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Ewa Wysocka

Przedmowa. Ponowoczesnos¢

jako zradto wyzwan i zagrozen
dla procesu edukaciji

»Ponowoczesnos¢ jest ksztattem naszej egzystencji lub mozliwg
spoteczng przysztoscig, w ktorej watpliwosé, niepewnosé, niepo-
kéj, niczym chmury burzowe kiebig sie na obrzezach nowocze-
snosci, przypominajac o nieuniknionej cenie, jaka przyjdzie nam
zaptacic za wszystkie przywileje z nig zwigzane”?.

Prezentowana Czytelnikowi ksigzka Konteksty wychowania i edukacji
a ksztatcenie nauczycieli w rzeczywistosci ponowoczesnej, redagowana przez
Joanne Aksman i Jolante Putke, stanowi prébe refleksji nad kondycjg edu-
kacji i nauczyciela w kontekscie wyzwan, jakie niesie za sobg fenomen po-
nowoczesnosci. Ksigzka wpisuje sie w niezmiernie wazny dyskurs dotyczgcy
wspotczesnych wyzwan i zagrozen wynikajgcych z cech ponowoczesnosci
dla systemu edukacji i jego podmiotdw. Przedstawianymi tresciami ogarnia
podstawowe kwestie zwigzane z fenomenem ponowoczesnosci, znajduja-
cym swe odzwierciedlenie w wychowaniu i edukacji, odnosi sie do global-
nych trendéw, egzemplifikowanych przez lokalne problemy edukacyjne, by
znalez¢ swe uszczegdtowienie w aspektach ksztatcenia nauczycieli w czasach
ponowoczesnych.

Analizujgc wyzwania i zagrozenia wynikajgce z cech ponowoczesnosci dla
procesow edukacyjnych, zwykle konstatujemy, iz stanowig one egzemplifika-
cje chaosu wynikajgcego z przypadkowych i chwilowych interakcji, w ktére
wchodzi cztowiek w toku swojego zycia, ale jak twierdzi Zygmunt Bauman
— w dyskursie o ponowoczesnosci ostatecznie nie tyle idzie o nature swia-
ta i w efekcie o jej zmiane, gdyz ,to nie $wiat stat sie pluralistyczny, tylko
my otworzyliSmy oczy na nieuchronno$é jego odwiecznego pluralizmu”?, ile
o uwzglednienie natury Swiata w dziataniach, takze edukacyjnych.

v B. Smart, Postmodernizm, ttum. M. Wasilewski, Zysk i S-ka, Poznari 1998, s. 12—
13.
2 Z.Bauman, Chaos nasz powszedni, ,,Gazeta Wyborcza” z 29-30.10.1994.
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Swiat odkrywany przez cztowieka w ponowoczesnosci jest zatem $wia-
tem w ciggtym ruchu, jest nieuporzadkowany i tym samym nieukierunko-
wany na cel. Nie obowigzuje w nim modernistyczne credo: ,,do przodu”, co
stanowito wyznacznik tamtego porzadku $wiata, ale jest to Swiat przypadko-
wy i nieokreslony, dlatego okresla go nowe credo: ,,donikad, w wielu kierun-
kach”, charakteryzujgce postmodernistyczny chaos. Poddajgc zatem bardzo
powierzchownej analizie teorie ponowoczesnosci, mozna stwierdzié, iz czyni
ona przedmiotem swej refleksji Srodowisko zycia cztowieka — $wiat ludzkich
doswiadczen, w ktérym dziatajg rézne instytucje i agendy — stanowigce uktad
w ciggtym ruchu, chwilowy, a wiec hiperzmienny. Do tej hiperzmiennosci
szkota i nauczyciel muszg by¢ przygotowani.

W $rodowisku, ktére odkrywamy w ponowoczesnosci, trudno poszuki-
wac trwatych odniesien do wiasnej autokreacji, czynigcej cztowieka zdolnym
do wspdlnotowego istnienia. Trudno w nim takze okresli¢ i skonkretyzowac
cele i zadania, jakie majg do spetnienia edukacja i jej realizatorzy, czyli dorosli
wychowawcy i nauczyciele.

Fenomen ponowoczesnosci
— gtéwne wymiary w kontekscie edukaciji

,Cztowiek wspotczesny jest skazany na los wedrowca: pielgrzy-
ma, turysty, widczegi lub gracza. A moze ameby miotanej wsréd
brudéw przybrzeznej fali? Czy potrzebny jest mu jeszcze pedagog,
ktos kto przewodzi, pokazuje droge, wspiera w trudach wedréw-
ki? Czy umiemy sobie odpowiedzie¢ na pytanie: | céz po pedago-
gu w tych czasach nieprzejrzystosci i w , kulturze drapieznosci” ?3.

Sprébujmy wstepnie okresli¢, czym jest fenomen ponowoczesnosci w kon-
tek$cie nowych wyzwan spoteczno-kulturowych i zadan edukacyjnych,
ktérym muszg sprostac ich realizatorzy. Prezentowana ksigzka odnosi sie
bowiem do kwestii zwigzanych z obliczami ponowoczesnosci i trendami
globalnymi, znajdujgcymi odzwierciedlenie w procesach edukacji, ktére po-
winny by¢ uwzgledniane w teoriach wychowania mtodego pokolenia, a tak-
ze w teoriach ksztatcenia nauczycieli (powinni oni by¢ przygotowani do ich
realizowania).

1. Pierwszg i zasadniczg kwestie okreslajgcag problemy edukacyjne wyznacza-
ja etyczne wyzwania ponowoczesnosci, o ktérych mozemy méwié¢ wieloma
gtosami, ale odnoszac sie do ogdlnych trendéw kulturowych obserwowanych

3 Z. Kwiecinski, Edukacja wobec wyzwar demokracji, [w:] Demokracja a oswiata,
ksztatcenie i wychowanie. Materiaty z Il Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego,
red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Edytor, To-
run 1996, s. 22.
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we wspotczesnosci (ponowoczesnosci). Za Piotrem Sztompka* mozna wska-
zac trzy najwazniejsze jej cechy: cynizm, manipulacje i obojetnosc. Cechy te sg
trudne do przyjecia i pokonania przez kazdego cztowieka, zas szczegdlnie mto-
dego, ktory w warunkach niesprzyjajacych dokonuje préby okreslenia wtasnej
tozsamosci i wlasnej relacji ze Swiatem. W kulturze cynizmu nie ma bowiem
miejsca na budowanie podstawowego zaufania do innych, w kulturze mani-
pulacji uprawomocniana jest tendencja do wykorzystania zaufania innych dla
realizacji wtasnych intereséw, natomiast w kulturze obojetnosci naturalnym
staje sie ksztattowanie postaw egocentrycznych — egoizmu i indyferentyzmu,
wyznaczajacych brak zaangazowania w swiadome kreowanie siebie i optyma-
lizujgcg zmiane otaczajgcego Swiata. Wszystko to pozbawia rozwijajacy sie
jednostke mozliwosci uzyskania wsparcia ze strony innych ludzi, zas symbo-
licznie ogranicza mozliwosci odniesienia sie w procesie autokreacji do trwa-
tych i racjonalnie uzasadnionych systemow aksjonormatywnych.

Ponowoczesno$é, a ogdlniej postmodernizm, jest dzisiaj najczesciej uzy-
wanym pojeciem dla charakterystyki wspotczesnej kultury i poszczegdlnych
jej dziedzin, co znajduje odzwierciedlenie w réznych zjawiskach i procesach
spotecznych. Zygmunt Bauman (najczesciej przywotywany w polskiej litera-
turze przedmiotu analityk ponowoczesnosci) odnosi fenomen postmoderny
do Scisle okreslonych cech kondycji moralnej i spotecznej charakteryzujgcych
zamozne kraje Europy i Ameryki drugiej potowy XX wieku, stanowigcych
w pewnych zakresach kontynuacje, w innych zas zerwanie, z poprzednia for-
macjg, czyli moderng (ang. modernity).

Prébujgc zgeneralizowaé cechy postmodernistycznej cywilizacji, zwykle
mowi sie o uprawomocnieniu wielosci prawd i wynikajgcej stad antyuniwer-
salnosci, odrzuceniu obiektywnego sensu i braku teleologicznej wizji Swiata,
niosacych za sobg relatywizm moralny stanowigcy podstawe destrukcji wie-
zi osobowych w spoteczenstwie postindustrialnym, okreslanym przez ptytki
konsumpcjonizm. Cztowiek ponowoczesny pozbawiony jest zatem drogo-
wskazéw — nie wie ani dokad zmierza, ani w jaki sposdb, nie wie tez, czy jego
droga ma jakis$ sens — jest niepewny i peten leku, gdyz nie ma mozliwosci
zaufania komukolwiek i czemukolwiek, nawet samemu sobie. W tym kontek-
$cie mowi sie tez o postmodernistycznych zagrozeniach wynikajgcych z ab-
solutystycznie pojmowanej wolnosci indywidualnej, ktdra w spoteczenstwie
jest niemozliwa, poniewaz staje sie narzedziem destrukcji tego spoteczen-
stwa. Postmodernizm dla wielu (pomijajgc apologetéw) stanowi zamach na
wolnos¢ indywidualng — przez negacje ogdlnie obowigzujgcych zasad moral-
nych oraz przez negacje prawdy (wielos¢ rownoprawnych, cho¢ sprzecznych
prawd). Propagowana przez ponowoczesno$¢ wolnos$é od wszystkiego sta-
nowi jednoczesnie zrédto ludzkiego nieszczescia, zniewolenia przez niemoz-
nos$¢ dokonania wyboru ze wzgledu na brak wskazan i argumentéw uzasad-
niajacych jakikolwiek wybor.

4 Imponderabilia wielkiej zmiany. Mentalnos¢, wartosci i wiezi spoteczne czaséow
transformacji, red. P. Sztompka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa—Kra-
kéw 1999, s. 265-282.
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Zygmunt Bauman® etyke postmodernistyczng traktuje jako nieodtgczny
i niezbywalny element socjologicznej teorii ponowoczesnosci. Zmiany w sfe-
rze moralnos$ci wyznacza — jego zdaniem — pluralizm wtadzy i zwigzana z nim
konieczno$¢ dokonywania wyboréw autokreacyjnych (samostanowienie)
przez jednostke, czyli jej autonomia w tej sferze, co okresla koniec instytucjo-
nalnego zawtaszczenia kwestii etycznych. Podstawowag kwestig etyczng staje
sie samodeterminacja wyznaczajgca konieczno$¢ samoanalizy, samorefleks;jii
samooceny w sytuacji ograniczenia, a nawet pozbawienia zewnetrznej, insty-
tucjonalnej, czyli spotecznej kontroli. Stawia to cztowieka w sytuaciji ciggtego
konfrontowania sie z nowymi pytaniami i konfliktami moralnymi, a takze sa-
modzielnego ich rozwigzywania, bowiem brak jest odniesien do nadrzednie
narzuconych standarddw. Jest to sytuacja ciggtego wyboru i podejmowania
decyzji w obszarze zasad ukierunkowujacych i uprawomocniajacych wtasne
dziatania. Zasady te za$ nie sg Scisle okreslone, gdyz sposdb ich racjonalizacji
i argumentowania ich znaczenia czy prawomocnosci jest podobny. Wyboréw
tych jednostka dokonuje ponadto na wiasng odpowiedzialnosé i w zgodzie
z wtasnym sumieniem, czyli podejmuje ryzyko nietrafnosci w zakresie do-
konywanych wyboréw. Wybory i dziatanie cztowieka ponowoczesnego staja
sie swoistym aktem moralnym dokonywanym swiadomie. Jednostka nie jest
ograniczona ani jako aktor, ktéry dziata i ma do tego niezbywalne prawo,
ani jako osoba kompetentna potrafigca dziata¢ i dokonywaé wyboréw. Sa-
moswiadomos¢, samorefleksja i towarzyszgce temu dziatanie nie sg redu-
kowane — tak jak w modernizmie — do subiektywnego postuszeristwa wobec
okreslonych instytucjonalnie i bezosobowych zasad.

W sensie spotecznym i edukacyjnym oznacza to, ze praktycznie nie ma
w Swiecie ponowoczesnym mozliwosci kreowania i wydawania sgdéw o je-
dynej prawdzie przez jakgkolwiek instancje nadrzedng, ale konieczne jest ob-
jasnienie regut interpretacyjnych i utatwianie komunikacji miedzyludzkiej, co
wigze sie ze zmiang paradygmatu myslenia o Zrédtach i genezie moralnosci,
a takze wychowania moralnego i generalnie edukacji. Metaforycznie moz-
na okresli¢ charakter owej zmiany jako ,zastepowanie snu o nadrzednym
legislatorze, prawodawcy przez praktyke interpretatora, ttumacza”®, ktérym
staje sie zawsze indywidualna jednostka. Wychowawca w tej sytuacji moze
jedynie (a moze az...) 6w proces — dokonujgcy sie w wychowywanej jednost-
ce ,miekko” wspomagad.

Zygmunt Bauman’ w swej koncepcji moralnosci okresla nowy styl mo-
wienia o niej, wskazujac jej niezbywalnos¢ w zyciu codziennym w kontekscie

5 Zob. Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Instytut Kultury, War-
szawa 1994; idem, Etyka nowoczesna, PWN, Warszawa 1996; idem, Dziesie¢ waz-
nych stéw: rozmowy o Dekalogu, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2002; idem,
Moralnos$¢ w niestabilnym $wiecie, Swiety Wojciech, Poznan 2006; idem, Szanse
etyki w zglobalizowanym swiecie, Znak, Krakéw 2007.

& Z.Bauman, Modernity and Ambivalence, Polity Press, Cambridge 1998; idem, Pra-
wodawcy i ttumacze, IFiS PAN, Warszawa 1998.

7 Z.Bauman, Etyka nowoczesna..., op. cit.
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mozliwosci wzajemnego porozumiewania sie, jednoczesnie wskazujgc tez
zagrozenie wynikajace z modernistycznego — legislacyjnego — ujecia moral-
nosci, w ktéorym upatruje zrodto uprzedmiotowienia i nietolerancji wobec
réznych odmiencéw. Zasady moralne nie moga by¢ zatem generalizowane,
czyli nie mogg uzyskac statusu ogdlnoludzkich, bowiem stajg sie wowczas
narzedziem dyktatu i ciemiezenia tych, ktérzy owych zasad nie podzielaja.
Bauman® wskazuje tez problem ambiwalencji, ktéra wigze sie z okresleniem
relacji miedzy tolerancjg i solidarnoscig. Ponowoczesnos¢, wyznaczana przez
tolerancje dla réwnoprawnej odmiennosci, nie moze oby¢ sie bez solidar-
nosci. Tolerancja pozbawiona poczucia solidarnosci nie wyklucza bowiem
pogardy dla innego, bedgc w najlepszym razie permisywnym przyzwoleniem
na jego ,prymitywizm” (czyli inno$¢ waloryzowang negatywnie, skoro sie-
bie waloryzuje sie pozytywnie). Konieczna jest tu solidarnosé, wspierajgca
tolerancje w sytuacji dialogu, ktorej towarzyszy przekonanie o przyjaznym
spotkaniu dwéch réznych, lecz réwnoprawnych podmiotéw obdarzajgcych
sie szacunkiem, majgcych wtasne racje i niosgcych rdzne, ale cenne wartosci.
Taka solidarnosé sprzyja wzajemnemu wzbogacaniu sie (w procesach eduka-
cyjnych — zaréwno nauczyciela, jak i ucznia).

Ostatecznie ponowoczesnos¢ jako egzemplifikacja braku prawomocnosci
odgdrnych przymuséw i konwencji powoduje, ze zachowanie ludzkie staje
sie kwestig odpowiedzialnego wyboru, sprawy sumienia i moralnej odpo-
wiedzialnosci. Jest to zadanie trudne — nierzadko bedgce zrédtem ludzkiego
cierpienia i rozpaczy — jednak z drugiej strony jest to rowniez szansa na pod-
miotowe kreowanie siebie i ksztattowanie sie autonomicznego postepowa-
nia moralnego.

2. Wizja cztowieka ponowoczesnego w kontekscie edukacyjnym powinna sta-
nowi¢ swoisty teleologiczny drogowskaz. Zada¢ nalezy sobie jednak pytanie:
czy moze nim sie stac i w jakich warunkach jest to mozliwe? W ujeciu post-
modernistycznym (osobowos$¢é postmodernistyczna) pytanie o to, kim jest
vs kim ma by¢ cztowiek, jest pozbawione obiektywnego i upostaciowanego
sensu. Musimy mie¢ przy tym na uwadze, ze postmodernistyczna koncepcja
cztowieka w naukach spotecznych, a gtéwnie w psychologii, jest wynikiem
bardziej ogdlnej refleksji nad funkcjonowaniem cztowieka w $wiecie nowo-
czesnym. Refleksja ta wychodzi z zatozen filozoficznych, ktére podkreslajg
prymat jakosci zycia nad nim samym, a takze powigzany z tym przestaniem
powszechny ped ku przyjemnosciom.

Efektem takiego podejscia do zycia jest wykreowanie wizji cztowieka
0 osobowosci postmodernistycznej — normatywnie wolnego. Ale czy szcze-
Sliwego? To zdaje sie kwestionowac psychologia pozytywna. Jej oredownik
i prekursor Martin E.P. Seligman® twierdzi, ze epidemia depresji, pesymizmu

8 Z.Bauman, Modernity..., op. cit.

°  M.E.P. Seligman, Positive Psychology, [w:] The Science of Optimism and Hope: Re-
search Essays in Honor of Martin E.P. Seligman, red. J.E. Gillham, Templeton Foun-
dation Press, Philadelphia 2000, s. 415-422; wydanie polskie: M.E.P. Seligman,
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i poczucia niskiej wtasnej wartosci — jako swoisty paradoks wspoétczesnosci
— wynika z zaburzen réwnowagi miedzy Ja i My, a wiec z nadmiernego in-
dywidualizmu, ktéry wszak jest poktosiem i wtasciwoscig ponowoczesnego
Swiata. Jak mowi Seligman: Ja stato sie ,wielkie”, a My ,,zmalato”, co pozba-
wia jednostke oparcia w Swiecie spotecznym i duchowym, ktéry otoczenie
spoteczne ze sobg niosto (brak oparcia w innych i w ideach, zastepowany ko-
niecznoscia indywidualnej kreacji, bez jakichkolwiek odniesien, z wyjatkiem
ptytkiego konsumpcjonizmu zwigzanego z hedonistyczng wizja zycia). Wiemy
wszak, ze doktrynalng cechg ponowoczesnosci stata sie przelotnosé, tymcza-
sowos¢, poszukiwanie przyjemnosci, zanik trwatych zwigzkéw i zanik postu-
lowanego ideatu cztowieka®. Nie mozna zatem moéwic tu o uksztattowaniu
sie jakich$ specyficznych cech ludzkiej osobowosci, co potwierdza Zygmunt
Bauman, okreslajgc osobowos¢ ,prawdziwie” ponowoczesng, ktdra ,wyrdz-
nia sie brakiem tozsamosci. Jej kolejne wcielenia zmieniajg sie rownie szybko
i gruntownie, co obrazy w kalejdoskopie”*. Bauman scharakteryzowat pewne
tendencje w ksztattowaniu sie tozsamosci cztowieka ponowoczesnego w po-
staci wzoréw osobowych: turysty, gracza, spacerowicza i wtdczegi. Majq one
swoja specyfike i wspolng podstawe, ktdrg jest metafora koczownika. W jego
psychologiczng charakterystyke wpisuje sie kategoria niepewnosci zwigzana
z brakiem poczucia bezpieczenstwa i brakiem widocznych perspektyw, czyli
okreslonego i konstruktywnego sposobu osiggania celu, ktéry wynika z nie-
okreslonosci, fragmentarycznosci i wielowymiarowosci aksjonormatywnej
Swiata ponowoczesnego. To, co zdaje sie rdznicowac ponowoczesne wzory
osobowe, jest w zasadzie sposobem reagowania przez jednostke na cechy
Swiata ponowoczesnego, czyli odzwierciedla jej sposéb przystosowania sie
do wymagan swiata wynikajacych z jego cech.

W2zdér wtdczegi stanowi egzemplifikacje wizji zycia wybieranej przez tych,
ktdérzy nie chcg badz nie potrafig podjac gry o sukces, dlatego ze nie chca
,deptac” innych lub wtasnych ideatéw. Robert K. Merton!? okreéla ich ,,po-
dwdjnie przegranymi”, co wynika z tego, ze absolutystyczne wycofanie sie,
charakterystyczne dla wtdczegi, nie daje zadnej szansy na wygrang, a wiec
uniemozliwia osiggniecie sukcesu w spoteczno-kulturowej grze o sukces
i przetrwanie. Wtdczega spotyka sie takze z najwiekszym ostracyzmem spo-
tecznym, swojg postawag bowiem dowodzi i zarazem pietnuje system spo-
teczny. Nie dlatego nie odnosi sukcesu, ze nie ma indywidualnych kompe-

Psychologia pozytywna, [w:] Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu,
sile i cnotach cztowieka, red. J. Czapinski, ttum. J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2004, s. 18—-32.

1 W. tukaszewski, Psychologiczne koncepcje cztowieka, [w:] Psychologia. Podrecz-
nik akademicki, t. 1. Podstawy psychologii, red. J. Strelau, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2000, s. 86.

11 Z. Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe, ,Studia Socjologiczne” 1993, nr 2,
s. 14.

12 R.K. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, ttum. E. Morawska, J. Wer-
tenstein-Zutawski, PWN, Warszawa 1982.
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tencji i zdolnosci w tym zakresie, ale z powodu sposobu urzadzenia Swiata,
w ktédrym czes$é oséb musi zosta¢ zdeprecjonowana, by inni mogli wygrac.
Nie dlatego tez niedostepna jest dla niego wygrana, ze nie chce wygraé (osia-
gna¢ celu), lecz dlatego ze nie jest to mozliwe, jesli chce by¢ wierny sobie
(by¢ w porzadku wobec siebie). Roli widczegi cztowiek nie wybiera, zostaje
mu narzucona, gdyz mechanizmem wejscia w te role jest rezygnacja wyni-
kajaca z poczucia bezradnosci i bezsilnosci oraz przymus wycofania sie zwig-
zany z wiernoscig uznawanym zasadom. Wtéczedze, jesli nawet podejmuje
préby osiggniecia celu, nie towarzyszy wiara w jego osiggniecie, dlatego tez
zadowala sie tym, co daje $wiat i chwila obecna (nie ma innego wyjscia).
Swiat racjonalizuje tego typu sytuacje, ksztattujac w jednostce przekonanie,
ze to ona ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje niepowodzenia. Stuzy temu po-
toczna teoria sprawiedliwego $wiata, ktéra mowi: ,,masz to, na co sobie za-
stuzytes”, zas uzasadnia to dodatkowo ideologia egalitarna, ktérej przestanie
podstawowe mowi, ze ,wszyscy maja rowne szanse i mozliwosci osiggania
sukcesu”. Wtdczega ma jednak poczucie pokrzywdzenia i niesprawiedliwosci,
dlatego — w przeciwienistwie do kolejnego wzoru spacerowicza — cierpi z tego
powodu, zas jego cierpienie zwieksza przekonanie, ze to on jest winny wta-
snej sytuacji. Cierpienie to musi jako$ pokona¢, dlatego tez nierzadko siega
po pozorne srodki roztadowania napie¢ i zagtuszania wiasnych problemoéw
(np. Srodki psychoaktywne, wymuszony hedonizm), ktére sg jego sposobem
na przezycie (mechanizmem obronnym przed cierpieniem). Automarginali-
zacja, samowykluczenie i abnegacja stanowig potencjalne skutki przyjecia
takiej postawy wobec zycia.

W2zér spacerowicza — indyferentnego widza — stanowi egzemplifikacje
symbolicznego ogladania $wiata przez szybe, a takze konsumpcjonizmu,
ktére stanowig mechanizm radzenia sobie z ponowoczesng niepewnoscia.
Zgodnie z metaforg indyferentnego spacerowicza, cztowiek nie moze sie do
niczego przywigzywac i traktowad zycia zbyt serio. Zycie bowiem jest gra
pozoréw, w ktdrej trzeba sie znalez¢ (,wtopi¢ sie”), by nie mie¢ poczucia
przegranej (,,nie utonac”). Jedyne co spacerowicz moze zrobic¢, by ochronic
wtasne dobre samopoczucie, to odcigé sie emocjonalnie od wszystkiego (in-
dyferentyzm, brak zaangazowania) i ,zaserwowac” sobie mozliwie najwiecej
atrakcji z zasobu rzeczy i btyskotek, ktére swiat konsumpcji (hedonistyczny
konsumpcjonizm). Jednak, by to osiggnaé, jednostka musi ,by¢ na topie”,
czyli nadazad za szybko zmieniajgcymi sie modami, gdyz to daje ztudng satys-
fakcje i poczucie spetnienia. Spacerowicza réznicuje od kolejnego ponowo-
czesnego wzoru, czyli turysty, nieszkodliwosé dla innych, gdyz nie zostawia
po sobie ludzi skrzywdzonych przywigzaniem do niego, a jego zmiennos¢ nie
ma charakteru instrumentalnego programu.

Klasyczny turysta jest opisywany jako egocentryczny poszukiwacz wrazen,
ktérych zdobywanie stanowi dla niego wartos¢ autoteliczng, dlatego w jego
zyciowym planie znajduje sie gtéwnie poznawanie, przezywanie i doswiad-
czanie zycia, co jednak jest pozbawione jakichkolwiek pierwiastkdw allocen-
trycznych. W hierarchii jego wartosci najwyzsze miejsce zajmuje on sam, za$
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dokonywane wybory zyciowe uwzgledniajg jedynie jego dobro i jakos¢ jego
doswiadczen (przezyc). Klasyczny turysta nie potrafi odraczac gratyfikacji i re-
zygnowac z czegokolwiek w imie wartosci tzw. wyzszych: czego$ wazniejszego
lub kogo$ innego, zas dominujgcym zZrodtem motywacji jest dla niego wtasna
przyjemnos¢ (hedonizm). Przechodzi przez zycie, bioragc z niego to, co mu sie
w danej chwili podoba, nie dajgc z siebie nic innym ludziom i $wiatu (egoizm
i egocentryzm). Kieruje sie zasadg absolutystycznej wolnosci, zas kierowanie
sie motywami wspdlnotowymi mogtoby — w jego przekonaniu — ograniczyé
jego pozorna, ale totalng wolnos¢, ktérag chroni i ktérej ma ztudne poczucie.
Sprawia nierzadko wiele cierpienia tym, ktérzy nie podzielajg jego przekonan
o powierzchownosci ludzkich relacji i ,,migawkowosci” ludzkiej egzystencji.

Metafora gracza egzemplifikuje aktywne przystosowanie sie do dra-
pieznosci wspodtczesnego $wiata, zwigzane z traktowaniem wtasnego zycia
jako swoistej gry, w ktorej trzeba maksymalizowaé wtasne zyski — zmierzy¢
sie z zyciem, podjac¢ ryzyko przegranej, gdyz przegrywajac, tez sie wygrywa,
za$ wygrang stanowi tu zdobywanie doswiadczenia i wprawy w dalszej grze,
w ktdrej potencjalnie ma sie wiekszg szanse na wygrana. Prawdziwg prze-
grang jest wycofanie sie z gry (niepodjecie walki). Dobrym przyktadem tej
wizji zycia jest obserwowany coraz powszechniej w ponowoczesnym swiecie
tzw. wyscig szczuréw, w ktérym dominuje rywalizacja zamiast wspdtpracy,
egocentryzm i egoizm w dazeniu do celu zamiast poczucia wspdlnoty, gdzie
cel uswieca wszystkie srodki uzyte do jego realizacji, wiec nalezy tak mani-
pulowaé wtasnymi aktywami i wykorzystywaé pasywa przeciwnika, zeby
w ostatecznej rozgrywce zosta¢ zwyciezca. Gracz stanowi metafore obrazu-
jaca osobowosé makiaweliczng, takze coraz czesciej widoczng we wspotcze-
snym Swiecie, a co gorsza racjonalizowang i uprawomocniang jego ksztattem
(poniewaz ludzie i Swiat sg zli, moge zachowywac sie wobec innych nie fair,
bo na to zastuguja).

Generalnie ponowoczesne wzory osobowe opisywane sg jako tendencje
do wycofania sie, hedonizmu, instrumentalizmu i konsumpcjonizmu, co nie
sprzyja prawidtowemu rozwojowi, ktérego egzemplifikacje stanowi refleksyj-
nie tworzona harmonia wewnetrzna i ze Swiatem zewnetrznym. Tendencje
te stanowi¢ tez mogg potencjalnie, zdaniem Seligmana®?, Zzrédto ludzkiego
nieszczescia, bo pozbawiajg zycie cztowieka gtebszych i prawdziwych tresci,
ktére mozliwe sg do realizacji jedynie w zyciu wspdlnotowym — nadmierny
indywidualizm, niezaleznie od tego, czy wybrany swiadomie, czy wynikajgcy
z poczucia przymusu oddzielenia sie — stanowi narzedzie depresji, negatyw-
nej wizji zycia i braku poczucia oparcia w bliskich relacjach z innymi.

3. Zagrozenia dla ksztattowania sie osobowosci — osobowos¢ ponowoczesna.
Wskazujac najbardziej istotne cechy cztowieka ponowoczesnego, psycholo-
gia sprowadza je do sktonnosci czy wrecz nawyku kierowania sie ku pozytyw-
nym doznaniom, , kolekcjonowania przezy¢” i koniecznosci szybkiej ich wy-

3 M.E.P. Seligmann, Psychologia pozytywna..., op. cit.
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miany**, co niewatpliwie musi skutkowaé zagrozeniami w obszarze rozwoju
spotecznego zwigzanego z budowaniem relacji miedzyludzkich stanowigcych
niezbywalng podstawe i zrédto oparcia w trudach zycia i w pokonywaniu
réznych, ale naturalnych problemdéw rozwojowych oraz tych wynikajgcych
z ksztattu Swiata.

Podstawowe zagrozenie rozwojowe zwigzane z fenomenem ponowocze-
snosci w mysl psychologicznej refleksji wigza¢ mozna z faktem, ze cztowiek
ponowoczesny wszelkie zasoby, ktére posiada, moze posiadac lub chciatby
posiadaé, traktuje jak towar do wymiany. Cechuje go zatem orientacja mer-
kantylna w ujeciu Ericha Fromma®®. Dlatego tez jego relacje z innymi ludZmi,
podobnie jak i transakcje handlowe, utrzymywane s przezen tak dtugo, jak
dtugo przynosza mu pozadany bilans. Osobowos¢ ponowoczesna wyznacza-
na jest takze przez maksymalizacje efektu zarzgdzania czasem stanowigca
cel nadrzedny, gdyz nie mozna marnowac czasu na zajecia nieprzynoszace
wymiernych korzysci. Ponowoczesnos$¢ okresla przyspieszenie spychajace na
margines dawna tradycyjna kulture, ktérej immanentng ceche stanowita po-
wolnos¢ (refleksyjnosc), ktdra dzisiaj staje sie symbolem braku odpowiednich
predyspozycji do tego, aby by¢ cztowiekiem nowoczesnym. Cztowiek pono-
woczesny jest w ciggtym biegu, ruchu, w ktérym nie ma miejsca na przesztosé
i przysztos¢ — zyje w terazniejszosci, odcinajac sie od przesztosci i przysztosci,
co pozwala mu zagtuszy¢ siebie i mogace sie pojawic¢ watpliwosci zwigzane
z jakoscia i sensem jego zycia. Predkosc i ruch stanowig mechanizmy wyzwo-
lenia przez zapomnienie, stad jakiekolwiek spowolnienie musi by¢ postrze-
gane jako zagrozenie, bo jest w nim czas na refleksje nad soba i wtasnym
dziataniem. Pozwalajg zespoli¢ rozproszone elementy zyciowego doswiad-
czenia przez nadanie im swoistego znaczenia — nadmiar jako wynik ruchu
i predkosci okresla jako$¢ zycia. Brak nadmiaru traktowany jest paradoksal-
nie jako ekwiwalent deficytu, braku, bezsensu, co musi wywotywac panike
i stan zagrozenia, za$ nadmiar staje sie ekwiwalentem stabilnosci, kompen-
sacjg innych deficytdw, co wyraza sie w koniecznosci nadprodukcji towarow
i doswiadczanych wrazen. Cztowiek o osobowosSci ponowoczesnej nie doko-
nuje jednak ich wyboru, bo istotny jest jedynie nadmiar sam w sobie, nie za$
jakos¢ wyborow i préba ich strukturalizacji wedtug okreslonych standardéw
aksjonormatywnych. Nadmiar wpisuje sie w kulturowo okreslony imperatyw
zyciowy, ktory Erich Fromm?® opisuje jako modus posiadania (,,mie¢”) wraz
z towarzyszacym mu imperatywem kreowania siebie, ktory coraz powszech-
niej nazywany jest somatyzacja tozsamosci (,wygladac”). Powierzchownos¢
tej orientacji zyciowej, wyznaczajacej ludzkie dziatania, w powigzaniu z impe-

14 R.R. McCrae, PT. Costa Jr., Osobowos¢ dorostego cztowieka: perspektywa teorii
piecioczynnikowej, ttum. B. Majczyna, WAM, Krakéw 2005; Z. Bauman, Pono-
woczesnosc jako Zrodfo cierpien, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000; Z. Bauman,
Ptynne zycie, ttum. T. Kunz, Znak, Krakow 2007.

5 E. Fromm, Niech sie stanie cztowiek. Z psychologii etyki, ttum. R. Saciuk, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa—Wroctaw 2000.

& E. Fromm, Miec czy byc?, thum. J. Kartowski, Rebis, Poznan 1995.
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ratywem predkosci i ciggtego ruchu powoduje koniecznosé jak najszybszego
zaspokojenia wszystkich potrzeb, co staje sie nadrzednym, jesli nie jedynym,
generatorem aktywnosci cztowieka ponowoczesnego. Sztucznie wykreowa-
ne i ponadfunkcjonalne potrzeby'’ staja sie naturalne, ale zmieniajg sie bar-
dzo szybko, bo szybkos¢ i ruch nie pozwalajg ich okresli¢ refleksyjnie, ocenic
ich znaczenia w zyciu danej jednostki, ktdra zmuszona jest zapozycza¢ owe
znaczenia od ,,innych”. Nadrzedny dla ponowoczesnosci, a zarazem uprawo-
mocniony ideologicznie, imperatyw skrajnego indywidualizmu i wynikajacy
zen egocentryzm nie dajg cztowiekowi szans na realng ocene wiasnych moz-
liwosci. Osobowos¢ ponowoczesng cechuje bowiem przekonanie, ze ludzkie
mozliwosci sg po prostu nieograniczone, co znajduje swe upostaciowanie
w przekonaniu, ze ,jesli chcesz, mozesz wszystko osiggnac”. Wiaze sie to
z wadliwie rozwigzanym dylematem tozsamosci, ktéry Anthony Giddens?®
okresla jako wymiar: bezsilnos¢ vs kontrola. Bezsilno$¢ skutkuje tu procesem
pochtaniania, czyli zdominowania przez nieprzezwyciezalne zewnetrzne sity,
co stanowi podstawe kreowania osobowosci zewngtrzsterownej, pozbawio-
nej mozliwosci autonomicznego dziatania. Omnipotencja, czyli pozyskiwanie
poczucia bezpieczenstwa dzieki ztudnej wierze we wtasng dominacje nad
Swiatem i swoim zyciem, wystepuje najczesciej w funkcji obrony przed bezsil-
noscia, stad jej krucho$¢ powodujaca, iz tatwo przeksztatca sie w swdj prze-
ciwlegty biegun, jaki stanowi bezsilno$¢. Konsekwencja przekonania o nie-
ograniczonych mozliwosciach cztowieka jest zycie w Swiecie iluzji, w ktérej
rozmywa sie granica miedzy tym, co naturalne i mozliwe a tym, co sztucznie
sfabrykowane i naturalnie ograniczone wtasciwosciami cztowieka®. Cztowiek
ponowoczesny jest zatem podatny na zagrozenia wynikajace z iluzorycznych
wizji wtasnego zycia, ktore charakteryzuje wyrazny deficyt realizmu w ocenie
wtasnej osoby, dlatego zawyzona samoocena (poczucie omnipotencji) skut-
kuje nieodpornoscig na naturalne w zyciu cztowieka porazki. Podobnie o tym
pisze Martin E.P. Seligmann?®,

Zagrozenie to wzmaga nastepna wtasciwos¢ ponowoczesnosci, ktéra po-
lega na tym, ze dominantg ludzkich dazen staje sie bogactwo przezy¢ kolek-
cjonowanych indywidualnie, bez okreslenia ich sensownosci. Zastepuje to
wczesdniejszg bardziej kolektywistyczng formute zycia, w ktdrej dominante
stanowita stato$¢ wartosci i sgdéw na temat tego, co wazne i uprawomoc-
nione uzasadnionymi argumentami. Cztowiek ponowoczesny nie pyta sie-
bie, czym jest dobre (moralne) zycie, ale zmienia jego formute, pytajac o to,
w jaki sposéb osiggnad sukces i jak dotrze¢ do débr powszechnie uwazanych
za godne pozadania. Jesli tak mierzonego sukcesu nie osiggnie, pozostaje mu
pustka, w ktérej odnalezé siebie nie moze, bowiem nie ma czego w sobie

17 Ibidem.

18 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce pdéznej no-
woczesnosci, ttum. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001.

9 R. Barthes, Mitologie, ttum. A. Dziadek, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2008.

0 M.E.P Seligman, Psychologia pozytywna..., op. cit.
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szukac. Postmodernistyczny kolekcjoner przezy¢ i wrazen nie cierpi jednak
z powodu niemoznosci okreslenia siebie, gdyz okresla sie wcigz na nowo, tyle
ze nie pyta o sensownos¢ i wewnetrzng adekwatnos$¢ dokonywanych okre-
Slen, lecz czyni to w sposdb nasladowczy. Czasem mowi sie o mtodym poko-
leniu jako o grupie nasladowczej, co potwierdza teza Marka Zidétkowskiego?:,
zgodnie z ktdrg spoteczeristwo polskie jest grupg nasladowcza w stosunku
do spoteczenstw rozwinietych, a takze empiryczne konkretyzacje Romana
Lepperta®* zwigzane z badaniami nad polska mtodzieza w kontekscie mecha-
nizmdéw budowania wtasnej tozsamosci.

Tym samym cztowiek ponowoczesny nie przywigzuje wagi do wtasnej
biografii, a w zasadzie do jej ciggtosci. Mozna powiedzieé, ze radzi sobie bez
wzgledu na swojg biografie, gdyz liczy sie tylko to, co dzieje sie tu i teraz.
Przesztos$¢ socjalizacyjna nie ma znaczenia dla konstytuowania wtasnej toz-
samosci. Jest zdolny do przekraczania granic narzuconych przez miejsca i do-
Swiadczenie, ale zagrozeniem dla niego jest to, ze czyni to bezrefleksyjnie,
czyli kreujac siebie, po prostu wtapia sie w nowe mody — jest wszystkim tym,
co na rynku kulturowym wybija sie w danym momencie swojg atrakcyjno-
$cig. Wiekszg bowiem wage przywiazuje do wyobrazen przysztych doswiad-
czen — pyta siebie, co jeszcze moze ze Swiata pozyskaé, a nie, co moze mu
zaproponowac od siebie. Jego zycie jest gra, a on graczem, ktéry funkcjonuje
w $wiecie zmieniajgcym reguty w ciggu jednej gry i dlatego musi sie ciggle
przystosowywacé — ma wiec niezbywalne prawo zmienia¢ swdj system warto-
$ci i metody dziatania®.

Wigaze sie to z kolejnym dylematem tozsamosciowym, o ktdrym pisat An-
thony Giddens?*: opozycjg doswiadczenie osobiste vs doswiadczenie uryn-
kowione, w kierunku doswiadczenia urynkowionego (zewnetrznego w sto-
sunku do jednostki). Sprowadza sie to do wykreowania antynomii w stylach
przezywania witasnego zycia o charakterze: indywidualne doskonalenie sie
vs konsumpcjonizm?®. Nadmierna indywidualizacja moze by¢ podstawg pa-
tologii o charakterze megalomanii, co wigze sie z przerostem poczucia wfa-
snej wartosci, ktéra rozwija sie w bezrefleksyjng opozycje wobec $wiata,
czyli przymus odrebnosci od innych, co nie pozwala zbudowa¢ tozsamosci
adekwatnej, trzezwej i realistycznej, uwzgledniajgcej wtasny rzeczywisty po-
tencjat i preferencje, oraz zgodnej z oczekiwaniami spotecznymi, czyli przy-
stosowanej. W innym wymiarze konsumpcjonizm uruchamia mechanizm

2 M. Ziotkowski, Interesy i wartosci spoteczeristwa polskiego w okresie systemowej
transformacji, [w:] Polacy na progu..., red. J. Brzezinski, Z. Kwieciiski, ,Forum
Oswiatowe” 1997, nr 1-2.

2 R. Leppert, Mfodziez — swiat przezywany i tozsamosc. Studia empiryczne nad byd-
goskimi licealistami, Impuls, Krakdw 2002.

3 W. tukaszewski, op. cit., s. 84-87.

2 A, Giddens, op. cit.

% Por. Z. Bauman, Praca, konsumpcjonizm i nowi ubodzy, ttum. S. Obirek, WAM,
Krakéw 2006; G. Ritzer, Magiczny swiat konsumpgji, ttum. L. Stawowy, Muza SA,
Warszawa 2004.
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przeksztatcajgcy potrzebe osobistej autonomii, samookreslenia sie, zycia
autentycznego i indywidualnej doskonatosci w autonomiczng potrzebe po-
siadania i konsumowania débr dostepnych na rynku. Powoduje to poczucie
ciggtego nienasycenia, bedgcego konsekwencjg nieredukowalnej frustracji
potrzeb, gdyz rynek oferowanych ddbr jest niewyczerpany, a wykreowana
potrzeba posiadania nie ma realnego odniesienia do rzeczywistych potrzeb
(ponadfunkcjonalnosc). Potencjalng patologie procesu urynkowienia stano-
wi narcyzm, zycie na pokaz, zgodnie ze zmiennymi modami, co nie daje szans
na utworzenie spdjnej, adekwatnej i trwatej wersji wtasnej osoby.

Ciagtos¢ biograficzna zatem nie ma znaczenia w kreowaniu siebie — czto-
wiek ponowoczesny ma wiele zycioryséw, jego zycie nie stanowi spdjnej nar-
racji i moze by¢ zbiorem bardzo réznych, nieprzystajacych do siebie, a nawet
sprzecznych, opowiadan, w ktérych bohater, cho¢ odgrywany przez tego
samego aktora, zmienia sie w sposob istotny, nierzadko opozycyjny do pier-
wotnego wizerunku.

Ostatecznie mozemy zawrze¢ osobowos$¢ ponowoczesng w metaforze
kameleona, poniewaz psychika jednostki reorganizuje sie tak, by posigsc
zdolnos¢ do btyskawicznej orientacji w szybko zmieniajacych sie sytuacjach
i mie¢ gotowos$¢ do zmiany za nimi nadazajacej. Zmiana repertuaru i jakosci
wtasnych zachowan, preferencji czy postaw jest konieczna, a nadto pozada-
na, gdyz zaczyna by¢ wyznacznikiem zdrowia psychicznego. Cztowiek niepo-
trafigcy dostosowac sie do tej sytuacji traktowany jest jako jednostka o zabu-
rzonej osobowosci (nieprzystosowanie spoteczne).

Obowigzujgca w ponowoczesnosci zasada absolutystycznej autonomii
jednostki w wyborze dobrego zycia i prawo do rownego dostepu do ddbr jako
naczelne imperatywy (motywy) ludzkiego dziatania skutkuja wykreowaniem
sie takiej wizji psychiki ludzkiej, w ktorej jakakolwiek statos¢ i przywigzanie
traca racjonalnosé, ustepujac programowi nieprzywigzywania sie do niczego
i nikogo. W sposob specyficzny wpisuje sie to w kolejny dylemat tozsamo-
Sciowy, ktory wedle Anthony’ego Giddensa?® przyjmuje postaé opozycji: au-
torytet vs niepewnos$é, ktora niewtasciwie rozwigzana moze takze stanowié
podstawe dwu patologii. Pierwszej, uzewnetrzniajacej sie w dogmatycznym
autorytaryzmie?, ktéra powoduje wyrzeczenie sie indywidualnej zdolnosci
krytycznego oceniania rzeczywistosci, co skutkuje przeniesieniem odpo-
wiedzialnosci za wiasne dziatanie na autorytet, od ktérego bezkrytycznie
przejmuje sie przekonania. Dokonuje sie to na podstawie mechanizmu ab-
solutystycznej identyfikacji, towarzyszy zas temu przekonanie o totalnej nie-
omylnosci autorytetu. Autorytetem w ponowoczesnosci staje sie np. szybko
zmieniajaca sie moda. Drugg potencjalng patologie stanowi tu ogdlny paraliz
woli dziatania, co wynika z wszechogarniajgcych jednostke watpliwosci w ob-
szarze kreowania siebie, czego konsekwencjg moze by¢ catkowite wycofanie

% A, Giddens, op. cit.
27 E. Wysocka, Dogmatyzm, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red.
T. Pilch, Zak, Warszawa 2003, s. 717-722.
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sie z zycia i wszelkich relacji spotecznych, co stanowi zrodto wykreowania sie
Ja indolentnego, nieefektywnego®.

W obu przypadkach mozemy méwic o pojawieniu sie fenomenu,,pustego
ja” —osobowosci, ktdra nie jest zainteresowana budowaniem statej tozsamo-
Sci opartej na zracjonalizowanych zasadach, czyli nieprébujgcej definiowaé
siebie jako kogo$ o okreslonych w sposéb wzglednie staty potrzebach, war-
tosciach, dazeniach, czy tez posiadajgcego state miejsce w sieci spotecznych
wiezi®.

Cztowiek ponowoczesny jest tym samym zawieszony w prozni spotecznej,
gdyz nie majgc poczucia obowigzku wiernosci poprzedniemu ,wcieleniu”, nie
ma tez problemu ze zmiang przekonan, przyjaciét czy partnera. Co wiecej, i to
w dalszej perspektywie staje sie dla niego trudne, nie ma tez podziatu odpo-
wiedzialnos$ci — kazdy jest kowalem swego losu. Absolutystyczna autonomia
i rozbicie zycia na niepowigzane ze sobg epizody, bez ciggtosci rél, wartosci
i potrzeb, powoduje, ze jednostka musi za to sama zaptacic¢ okreslong cene.
Paradoksalnie, cho¢ logicznie, przyjecie odpowiedzialnosci za wtasne zycie
zwalnia jednoczesnie z troski i odpowiedzialnosci za innych, przeciez kazdy
cztowiek jest wolny i dokonuje sam wyboru, zas za jego dokonanie musi przy-
ja¢ odpowiedzialnos¢ na siebie (kazdy jest wolny i kazdy ma prawo z tego
korzysta¢, ale przejmuje za te wolnos¢ odpowiedzialnosc). Trudnos¢ psycho-
logiczna takiej postawy wigze sie z koniecznoscig przyjecia odpowiedzialno-
$ci za witasne niepowodzenia, co zagraza samoocenie jednostki. Natomiast
przekonanie, ze kazdy ma prawo autonomicznego wyboru wtasnej koncepcji
szczesliwego zycia, zwalnia z odpowiedzialnosci za szczescie innych, co de-
graduje relacje z innymi.

Reasumujac, tendencja do kolekcjonowania wrazen i przezy¢, kultura
konsumpcji kreujgca modus posiadania jako styl zycia, pozorne zréznicowa-
nie i rdwnie pozorna, bo pozbawiona solidarnosci, tolerancja, wielo$¢ styléw
zycia, mobilnos¢ i otwartos$¢ pozbawia jednostke trwatych znaczen i powodu-
je, ze zyje ona w Swiecie ztudzen (takze ztudzen dotyczacych wtasnej osoby).
Tradycje, poczucie statosci i moralnosé, ktére porzadkuja relacje spoteczne,
zastepuje dystans do absolutu i poczucie totalnej wolnosci.

Ponowoczesno$é kreuje tez ,nowa religie” — kult przymusu posiadania
i konsumowania skutkujacy powierzchownoscia budowanych wersji tozsa-
mosci. Przymus ten przeczy idei totalnej wolnosci, cztowiek ponowoczesny
bowiem moze jedynie tudzi¢ sie, ze sprawuje absolutystyczng kontrole nad
wtasnym zyciem (wolnos$¢ pozorna), gdyz kreuja go réznorakie, ale swoiste
uzaleznienia od réznych débr dostarczajgcych mu chwilowych gratyfikacji, co
stanowi o sensie jego istnienia (hedonizm). Wartosci ,wyzszego rzedu” czy
duchowos¢ jako wyznaczniki tozsamosci przestajg mieé znaczenie, ustepujac

2 E.H. Erikson, Dimensions of a New Identity, WW. Norton & Company Inc., New
York 1974; idem, Tozsamos¢ a cykl zycia, thum. M. Zywicki, Zysk i S-ka, Poznan
2004.

2 M.J. Sandel, The Procedural Republic and the Unencumbered Self, ,,Political Theo-
ry” 1984, nr 12 (1), s. 81-96.
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kultowi cielesnosci (somatyzacja tozsamosci) i poczuciu niepokoju zwigzane-
go z ciatem. Jak wskazuje Anthony Giddens ,ciato jest tez wyrazem normal-
nosci, a jak o wszystkie aspekty interakcji, o wrazenie normalnosci trzeba
niestychanie dbac”*°. Przy czym akceptacje spoteczng (normatywnos¢) uzy-
skuje jednostka, ktéra ma potencjat konsumencki, czyli aktywnie uczestniczy
w procesie konsumpcji (wykreowanie postaw rywalizacyjnych —wyscig szczu-
réw), co marginalizuje wiele grup spotecznych, niemajgcych odpowiednich
Srodkow, by w tym procesie uczestniczy¢, ktére dodatkowo ponowoczesnosé
obarcza odpowiedzialnoscia za doswiadczane niepowodzenia. Zygmunt
Bauman puentuje to, wskazujac, iz nastepuje normalizacja zespotu postaw
czy perspektywy tozsamosciowej wynikajacej z logiki konsumpcjonizmu.
Tozsamos$¢ osobowa ksztattowana jest przez tematyke, konstrukcje i tresci
komunikatéw: infantylnych, kreatywno-odtwérczych lub wykluczajgcych sie
wzajemnie wartosci®!.

Generalnie mozna stwierdzié, iz cechy ponowoczesnosci stanowig pod-
stawe wykreowania osobowosci natogowej i przemocowej, o ktérej w ostat-
nich dekadach tak wiele sie pisze, taktujgc je jako swoiste dominanty zagro-
zen dla rozwoju mtodego cztowieka.

Ponowoczesnos¢ a ksztatcenie nauczycieli — wyzwania i zagrozenia

,Ostatecznym celem edukacji, uwalniajgcym cztowieka od leku
egzystencji, a $wiat od permanentnego zagrozenia jest trwanie
wartosci, kreowanie i wprowadzanie cztowieka w $wiat uniwer-
salnych wartosci. Wbrew bowiem technokratom przysztos¢ swia-
ta nie bedzie zaleze¢ od perfekcjonizmu instytucji i sprawnosci
zarzadzania, lecz od tresci wnetrza cztowieka?”.

Tadeusz Pilch*® — méwigc o trzech owocach postepu: spofecznym, ktéry
wyznacza rownosé, demokracja i obfito$¢; psychologicznym, ktéry mozna
opisa¢ jako pokonanie ograniczen stwarzanych przez przyrode, panowanie
cztowieka nad zywiotami i wiasnym losem; cywilizacyjnym, okreslanym przez
wymuszong specjalizacje, pozbawiajgcym cztowieka refleksji i czynigcym go
istotg wytgcznie pragmatyczng — wskazuje jednoczesnie na podstawowe wy-
zwania dla pedagogdéw i nauczycieli, majgce wptyw na ksztatt wspétczesnej
edukacji szkolnej.

Poszukujac rozwigzan, odnies¢ musimy sie takze do nowego typu na-
uczania i wychowania cztowieka, ktéry zdaniem Jézefa Kozieleckiego®* musi

30 A, Giddens, op. cit., s. 82.

31 Z.Bauman, Plynne zycie..., op. cit., s. 140.

32T, Pilch, Spory o szkote. Pomiedzy tradycjq a wyzwaniami wspdtczesnosci, Zak,
Warszawa 1999, s. 34.

3 Ibidem.

3 ], Kozielecki, Transgresja i kultura, Zak, Warszawa 1997.
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jako cel stawiac sobie uksztattowanie cztowieka transgresyjnego, zdolnego
do pokonywania i przekraczania osobistych i zewnetrznych barier blokujg-
cych wtasny rozwdj i ograniczajacych mozliwos$¢ zmiany swiata w kierunku
jego optymalizacji. Zadanie to musi zosta¢ postawione nauczycielom, a wiec
i wspotczesnej szkole. Natomiast wskazuje sie dzisiaj powszechnie fakt, iz in-
stytucja szkoty nie radzi sobie z wyzwaniami ponowoczesnosci, co egzempli-
fikuja coraz wieksze zagrozenia, z jakimi stykajg sie w szkole zaréwno ucznio-
wie, jak i nauczyciele.

Nie od dzisiaj méwi sie, ze szkota zawiera w swej strukturze elementy
przymusu® wynikajacego z organizacji zycia codziennego szkoty oraz prze-
mocy psychicznej*®, co pozwala jg okresli¢ jako instytucje totalng, ze wszyst-
kimi jej cechami i konsekwencjami rozwojowymi, ktére stad wynikajg. Erving
Goffman® w swojej koncepcji instytucji totalnych podkresla, iz szkota jest
jedna z nich, jednoczesnie wskazujac, jakie zagrozenia dla samej instytucji,
a szczegdlnie dla jej podmiotéw, wynikajg z wtasciwosci jej funkcjonowania.
Koncepcja ta pozwala postawic teze, ze paradoksalnie podmiotem procesu
edukacji nie jest uczen, ale instytucja i jej funkcjonariusze, czyli nauczyciele.
Oczywistoscig jest, ze zniewolenie w instytucjach edukacyjnych jest udziatem
nie tylko ucznidw, ale i nauczycieli, jednakze najstabsze ogniwo, czyli w tym
ujeciu najwieksze zagrozenia rozwojowe dotyczg ucznidw.

Szkota jest zatem przestrzenia, w ktérej mtody cztowiek doswiadcza
dwdch rodzajow przemocy wzajemnie ze sobg powigzanych: przemocy struk-
turalnej, ktéra jest wynikiem sposobu organizacji zycia szkolnego (instytucja
totalna, co przektada sie na jej klimat spoteczny) i przemocy symbolicznej,
zwigzanej z legalizacjg prawa do narzucania tego, co stuzy interesom klas
dominujgcych (nauczyciele stanowig ,narzedzie” jej przekazu i uprawomoc-
niania), popartej formalnym autorytetem pedagogicznym, ktérego zrédto
stanowi potoczna zasada, ktéra mowi, ze zawsze tak byto.

Odnoszac sie do wczesniej opisanych — cho¢ wybranych —wyzwarn i zagro-
zen ponowoczesnosci dla proceséw edukacyjnych w kontekscie przyjetego
na wstepie tego akapitu zatozenia o celu edukacji, ktorym jest ksztattowanie
cztowieka transgresyjnego, potrafigcego refleksyjnie radzi¢ sobie z wtasciwo-
Sciami $wiata, w ktédrym zyje — mozna postawi¢ logicznie stad wyptywaja-
cy wniosek, iz przymus i przemoc psychiczna nie stuzy ksztattowaniu ludzi
kreatywnych, samodzielnie poznajgcych i przeksztatcajacych rzeczywistosé.

3% M. Karkowska, W. Czarnecka, Przemoc w szkole, Impuls, Krakéw 2000, s. 25-29.

% H.von Schoenebeck, Po tamtej stronie wychowania. Zycie w wolnosci od psychicz-
nej przemocy, ttum. E. Pastuszek, W. Ztobicki, Impuls, Krakéw 2000.

37 E. Goffman, Charakterystyka instytucji totalnych, [w:] Elementy teorii socjolo-
gicznych. Materiaty do dziejow wspdtczesnej socjologii zachodniej, wybor i thum.
W. Derczynski, A. Jasinska-Kania, J. Szacki, PWN, Warszawa 1975, s. 150-176, por.
E. Goffman, Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, ttum. A. Dzierzynska,
J. Tokarska-Bakir, GWP, Gdarisk 2005.

3% P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania,
ttum. E. Neyman, PWN, Warszawa 1990.
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W najlepszym razie uksztattujemy w ten sposdb ludzi biernych i oportuni-
stycznie przystosowanych, ktorzy nie sy w stanie ani odkry¢, ani tez realizo-
wac swoich potencjatéw, zas w najgorszym — ludzi bezrefleksyjnie zbunto-
wanych, dekonstruujgcych rzeczywisto$¢ na zasadzie ,,zemsty” za doznang
przemoc, czyli krzywde (mechanizm frustracja — agresja).

Powszechnie takze mdwi sie, iz instytucjonalnie szkota, zas relacyjnie
nauczyciele,,minimalizuje lub nie wykorzystuje tworczej sity ucznidw, stajac
sie narzedziem ich swoistego dehumanizowania wynikajacego chocby z obo-
wigzujgcego wcigz podziatu na kategorie: ,tych, ktérzy wiedzg” (lepszych,
uprawnionych), czyli nauczycieli, i ,tych, ktérzy nie wiedza” (gorszych, nie-
majgcych prawa), czyli ucznidw.

Skutki przymusu i przemocy doswiadczanej w relacjach szkolnych ujaw-
niajg sie bezposrednio lub w odlegtej perspektywie, ale zwykle prowadza do
uksztattowania sie ogdlnego przekonania, ze przemoc i przymus stanowia
immanentng ceche swiata, co powoduje znieksztatcenie obrazu rzeczywisto-
Sci wykluczajgcego w efekcie jej zmiane (dziatamy w Swiecie takim, jakim go
widzimy i dobieramy do tego odpowiednie $rodki). Rozwojowo natomiast
bierne przystosowanie sie narzuconej sitg kontroli wyklucza uksztattowanie
sie autonomii osobowej, co prowadzi do wyuczonej bezradnosci ogranicza-
jacej mozliwosci radzenia sobie w zyciu. Wigze sie to z ksztattowaniem zde-
formowanego obrazu wtasnej osoby w Swiecie, co posrednio wyklucza moz-
liwosé rozwoju aktywnej postawy wobec zycia osobistego i spotecznego.

Tadeusz Pilch w Sporach o szkofe... przywotuje wiele rzeczowych argu-
mentow za tym, ze szkota w obecnej postaci strukturalnej, postugujac sie
stosowanymi przez nig metodami nauczania, nie jest w stanie sprosta¢ za-
daniom wynikajgcym z nowej wersji $wiata. Wskazuje m.in., ze ,przez wieki
gtéwnym zadaniem oswiaty byto reprodukowanie spoteczenstwa w istnie-
jacych aktualnie strukturach, a w najgorszym razie adaptacja cztowieka do
panujgcego porzadku spotecznego”*. Oznacza to, ze szkota ukierunkowana
jest na zachowanie swoistego status quo, niezaleznie od zmian dokonujgcych
sie w Swiecie, przez co musi stac sie dysfunkcjonalna wobec potrzeb uczniow,
ktdrzy zyjq i 2y¢é bedg w innym Swiecie, niz zyto pokolenie wychowawcow.

Pieknie i obrazowo ujmuje te kwestie Margaret Mead: ,,Przysztos$¢ zyja-
cych obecnie dzieci jest czyms tak zupetnie nieprzewidywalnym, ze nie po-
trafimy sie z nig uporaé w sposdb, ktdéry uparcie stosujemy — oczekujgc mie-
dzypokoleniowej zmiany typu kofiguratywnego zachodzacej w statycznym
modelu kultury, opartym zasadniczo na wtadzy starszego pokolenia i wzorach
dawanych przez rodzicow”*°. Dalej méwi, iz zmiany cywilizacyjne spowodo-
waty ogromng luke miedzy pokoleniami, gdyz w kulturze kofiguratywnej star-
si mogli powiedzie¢ mtodym: , Postuchaj ja tez bytem mtody, a ty przeciez
nigdy nie bytes stary”, ale w kulturze prefiguratywnej mtody cztowiek ma
prawo odpowiedzie¢: ,Nigdy nie bytes mtody w takim swiecie, w ktérym ja

3 T.Pilch, op. cit., s. 14
4 M. Mead, Kultura i tozsamosc. Studium dystansu miedzypokoleniowego, ttum.
J. Hotéwka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 93.
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jestem mtody i nigdy juz nie bedziesz”*'. | mtody cztowiek bedzie miat racje,
bowiem pokolenie dorostych ma w ponowoczesnym swiecie status emigran-
toéw w czasie, dlatego nie moze oczekiwaé, ze ludzie mtodzi, ktérzy skoloni-
zowali terazniejszo$¢, bedg kalka pokolenia starszego. Dzieci i mtodziez zyja
w Swiecie, o ktdrym starsi nie majg pojecia, gdyz mtode pokolenie nalezy do
przysztosci. Przysztosc ta jest zas z jednej strony nieprzewidywalna, a z dru-
giej niedostepna dla pokolenia starszego*?.

W kontekscie tej refleksji Tadeusz Pilch konstatuje: ,,Po raz pierwszy w hi-
storii ludzkosci oswiata ma przygotowac cztowieka do nieistniejgcego jeszcze
typu spoteczenistwa i nieistniejgcego porzadku swiata”*. Czy jednak szkota
moze temu zadaniu sprostac¢? Na pewno w obecnym ksztatcie nie, poniewaz
w swym strukturalnym i funkcjonalnym obrazie przygotowana jest do wy-
konywania zadan sprawdzajgcych sie w Swiecie tradycyjnym, stawia sobie
natomiast zadania wychowania cztowieka radzgcego sobie w $wiecie bardzo
réznigcym sie od tradycyjnego, co niewatpliwie musi prowadzi¢ do jej dys-
funkcjonalnosci. Tadeusz Pilch jednak wierzy, ze szkota jako instytucjonalny
wymiar edukacji moze realizowaé cele i funkcje przygotowania mtodego
pokolenia do zycia w Swiecie, ktorego kierunek rozwoju jest dzisiaj jedynie
hipotetyczny, ale mozliwy do okreslania w ogdlnych zarysach. Przywotuje
tu jako podstawe filozofii edukacji pedagogiczny nakaz Nikolaia Grundtviga:
»,samemu by¢ sobg, ale nie wystarczaé sobie samemu”#, co konkretyzuje,
wskazujgc trzy edukacyjne filary przysztosci zwigzane z ksztattowaniem prze-
konan moralnych porzadkujgcych relacje w Swiecie spotecznym: a) edukacja
dla wszystkich i przez cate zycie; b) przygotowanie psychiczne do wyrzeczen;
c) organizowanie Swiata w taki sposdb, by chroni¢ dobro powszechne, a nie
dobro grup interesow*.

Realizatorzy tych zadan edukacyjnych — nauczyciele — sg kazdemu czto-
wiekowi niezbedni, tak jak niezbedne jest dla rozwoju cztowieka zaspo-
kojenie ,potrzeby posiadania uktadu odniesienia i czci”*¢. Potrzeba ta jest
waznym wyznacznikiem ludzkiego poszukiwania odniesien dla wtasnej au-
tokreacji, za$ przektada sie na poszukiwanie wzordw i autorytetow uciele-
$niajacych ideat zycia i aktywnosci w réznych jego sferach stanowiacych dla
jednostki wsparcie w pokonywaniu naturalnych probleméw i trudnosci, kto-
re w mozolnym procesie autokreacji sie pojawiaja. W dyskursie o ksztatcie
przysztej szkoty najwazniejszy obszar stanowi zatem ten, ktdry zwigzany jest
z nauczycielem. Nauczyciel bowiem w Swiecie ponowoczesnym musi przyjac
najpierw postawe otwartg wobec swiata i mie¢ gotowos¢ do jego zrozumie-

41 |bidem, s. 94.

42 |bidem, s. 95.

4 T.Pilch, op. cit.,s. 14

4 Za:T. Pilch, op. cit., s. 50.

4 |bidem, s. 51.

4 E. Fromm, Szkice z psychologii religii, ttum. J. Prokopiuk, Ksigzka i Wiedza, Warsza-
wa 1996.
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nia, by nastepnie podjg¢ prébe przyjecia postawy ttumacza i ewentualnie
przewodnika, nigdy jednak surowego prawodawcy®’.

Wiele z powyzszych, niezwykle waznych dla edukacji w dobie ponowocze-
snosci, kwestii (zasygnalizowanych tutaj jedynie wybidrczo i ogdlnie) zawsze
w odmienny i indywidualny sposéb podejmuja Autorzy rekomendowanej
Czytelnikowi ksigzki. W publikacji tej nie znajdziemy odpowiedzi na wszyst-
kie postawione w niej pytania, jest to wszak niemozliwe, ale uwazna lektura
z pewnoscig przyblizy Czytelnikowi odpowiedzi na kilka z nich, dotyczacych
wyzwan i zagrozen wynikajgcych z cech ponowoczesnosci, a takze wskaze
przyktady préb sprostania niektdrym wyzwaniom i eliminowania niektdrych
zagrozen. Dlatego publikacje te polecam wszystkim, ktérzy pytania jeszcze
sobie zadajg, a nie majg gotowych odpowiedzi i nie wierzg, ze gotowe algo-
rytmy dziatania przygotowane dla kazdej sytuacji edukacyjnej sa mozliwe.

47 0Orroli, znaczeniu pracy nauczycielskiej w kontekscie ksztattowania postawy otwar-

tosci ludzi mtodych, kompetencji dzieci, mtodziezy i studentdw pisza bardziej szcze-
gbétowo m.in. Joanna Aksman w artykule Udostepnianie i uprzystepnianie sztuki
przez telewizje i nauczycieli — rozwazania teoretyczne, [w:] Pedagosko-andragoske
razprave v Sloveniji in na Poljskem po prelomu stoletja, red. T. Vidmar, J. Aksman,
Ljubljana 2011; Teresa Olearczyk w artykule Kreowanie etosu nauczyciela i jego
wychowawcze wartosci, ,Panstwo i Spoteczeristwo” 2006, nr 2; Konteksty spo-
feczne i cywilizacyjne przemian wspétczesnej rodziny, red. G. Makietto-Jarza, Kra-
kéw 2006, a takze Jolanta Putka w artykule Teaching Practice — A Bridge Between
Theory and Practice in Teacher Training, [w:] Educational Studies and School, red.
R. Kahn, S. Mazur, Los Angeles 2011.
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Rzeczywistos¢ ponowoczesna jest trudna do jednoznacznego opisania, obej-
muje wielos$¢, réznorodnos¢ i niepowtarzalnos¢ sytuacji, znaczen oraz od-
mian myslenia. Zygmunt Bauman okreslat ponowoczesno$¢ mianem czasu
niepewnosci co do podstaw naszego bytu i co do istoty naszego intelektu-
alnego dorobku?. Swiadomo$¢ ograniczer zwigzanych z odzwierciedleniem
prawdy o ponowoczesnosci powoduje, iz niniejsza publikacja nie odnosi sie
do ponowoczesnosci w jej wymiarze uniwersalnym. Majgc na uwadze wielo-
watkowos¢ i wieloaspektowos¢ problematyki, koncentrujemy obszar podje-
tych rozwazan na ponowoczesnej rzeczywistosci pedagogiczne;.

Inspiracjg do powstania niniejszej publikacji byty liczne pytania studentéw,
przysztych wychowawcdéw i nauczycieli, o kondycje dziatan wychowawczych
we wspotczesnych szkotach i osrodkach edukacyjnych: Jak wychowywac, gdy
w szkole pojawiajg sie dzieci wzrastajace w cywilizacji subiektywizmu, w kto-
rej szerzy sie kult wolnosci, doraznej przyjemnosci jednostki, czesto zawe-
zonej (hedonistyczno-utylitarnej) hierarchii wartosci. Jak krytycznie ocenic¢
wspotczesny obraz réznych tendencji wychowawczych? Z ktérych skorzystac,
a ktére odrzucic¢?

Préby poszukiwan odpowiedzi na powyzsze pytania dokonywane sg nie
tylko przez mtodych ludzi, samodzielnie bgdz we wspdtpracy z nauczycielami
akademickimi, lecz takze — i przede wszystkim — przez znakomitych humani-
stéw czaséw wspotczesnych.

Obserwujemy te tendencje, przygladajac sie wydanym w ostatnich dzie-
siecioleciach publikacjom i tytutom konferencji humanistycznych.

Warto wspomniec o znakomitych Autorach i ich pracach, cho¢ nie spo-
séb wymienié¢ wszystkich. Na uwage zastuguja publikacje? Zygmunta Bau-

' Por. Z. Bauman, Prawodawcy i ttumacze, ,Studia Filozoficzne”, 1990, nr 4,
s. 9-10.

2 Podajemy wybrane publikacje: Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowocze-
snej, Warszawa 1994; idem, Ciafo i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Wydaw-
nictwo UMK, Torun 1995; idem, Ponowoczesnosc jako Zrédfto cierpieri, Wydawnic-
two Sic!, Warszawa 2000; B. Sliwerski, Wtadztwo pedagogiczne w ponowoczesnym
Swiecie, ,,Edukacja i Dialog” 1997, nr 1, s. 17-26; K. Loska, Dziedzictwo McLuhana
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mana, Bogustawa Sliwerskiego, Krzysztofa Loski, ks. Marka Dziewieckiego,
Krystyny Slany, Zbyszka Melosika, Henryka Mizerka, Kazimierza Wenty i wie-
lu innych o0séb motywujgcych do przemyslen i refleksji nad rzeczywistoscig
ponowoczesna.

Ksigdz Marek Dziewiecki twierdzi wrecz, ze obecnie znajdujemy sie ,na
rozdrozu, gdyz w wielu wymiarach zycia (np. w wymiarze spotecznym, po-
litycznym, ekonomicznym) obowigzuje nadal zasada obiektywnej racjo-
nalnosci myslenia i faktycznej skutecznosci dziatania, ale w wymiarze zycia
osobistego, rodzinnego i obyczajowego, w dziedzinie hierarchii wartosci,
w dziedzinie sztuki i literatury zaczyna dominowac absolutyzowanie ludzkiej
subiektywnosci oraz jednostkowej »wolnosci od« wszystkiego i od wszyst-
kich. W sposéb najbardziej skrajny tendencja ta podkreslana jest we wspot-
czesnych naukach o cztowieku (psychologia, pedagogika, antropologia, so-
cjologia, etyka)”3.

Pobyt na rozdrozu, na zakrecie, podjecie decyzji, gdzie pdjs¢, jak madrze
wybrac¢ droge, komu podac reke i jak poprowadzi¢ madrze drugiego za reke
— w obecnym stanie cywilizacji i kultury te kwestie wydaja sie jeszcze trud-
niejsze niz w czasach poprzednich.

Teksty Autoréw niniejszej publikacji ukazujg wspdtczesne rozumienie
»rozdroza” wychowania i edukacji w ponowoczesnosci, pozwalajg ocenié
watki powtarzalne i te zwigzane z nowymi wychowawczo-edukacyjnymi nie-
pokojami. Mozemy poszukiwac w nich takze drdg przejscia z ponowoczesne-
go $wiata do Swiata bardziej bezpiecznego i zrozumiatego dla naszych wy-
chowankéw i przysztych pedagogow.

Doprecyzowanie poruszanych w niniejszym opracowaniu zagadnien znaj-
duje swéj wyraz w tytule ksigzki, ktéra oddajemy w rece Czytelnika: Kontek-
sty wychowania i edukacji a ksztatcenie nauczycieli w rzeczywistosci pono-
woczesnej.

Strukture tresciowa ksigzki stanowia zagadnienia, ktére ze wzgledu na
obszary tematyczne zostaty pogrupowane w trzy nastepujgce dziaty:

Pierwszy, Oblicza ponowoczesnosci w wychowaniu i edukacji, odnosi sie
do rozwazan teoretycznych dotyczacych fenomenu ponowoczesnosci. Opi-
sano w nim aspekty ponowoczesnosci o réznym stopniu ogolnosci i genera-
lizacji. Celem tego rodzaju opisu jest ukazanie Czytelnikowi skali rozbiezno-
$ci w podejsciach i przemysleniach oséb interesujgcych sie tym zjawiskiem
i jego istota.

— miedzy nowoczesnosciq a ponowoczesnoscig, Rabid, Krakéw 2001; M. Dziewiec-
ki, Wychowanie w dobie ponowoczesnosci, Jednosé, Kielce 2002; K. Slany, Alter-
natywne formy Zycia matzerisko-rodzinnego w ponowoczesnym Swiecie, Nomos,
Krakdw 2002; Z. Melosik, Globalny nastolatek. (Re)konstrukcje tozsamosci w pono-
woczesnym swiecie, ,Horyzonty Wychowania” 2003, nr 3, s. 135-149; H. Mizerek,
Edukacja nauczycielska wobec wyzwar ponowoczesnosci, ,,Edukacja” 1999, nr 2,
s. 59-66; K. Wenta, Samowychowanie i samouctwo w ponowoczesnym Swiecie,
,Chowanna” 2003, t. 1, s. 99-110.

3 Zob. ks. M. Dziewiecki, Ponowoczesnos¢ — Cztowiek — Wychowanie, www.opoka.
org.pl/biblioteka/l/ID/ponowoczesnosc_wychowanie.html (1.02.2012).
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Drugi, Trendy globalne a lokalne problemy edukacji, obejmuje artyku-
ty ukazujgce wspodtczesne wyzwania dla edukacji na réznych jej poziomach
i problemy, przed ktérych rozwigzaniem staje edukacja.

Trzeci, Wybrane aspekty w ksztatceniu nauczycieli w dobie ponowocze-
snosci, jest implikacja tresci znajdujgcych sie w dziatach wczesniejszych.
Jako najobszerniejszy rozdziat stanowi swoistg konkretyzacje problemodw
zwigzanych stricte z ksztatceniem kierunkowym (wiedzg, Swiadomoscia) i in-
strumentalnym (kompetencjami) nauczycieli. Przez wskazanie elementow
waznych dla profesjonalizmu i podnoszenia jakosSci pracy nauczycielskiej roz-
dziat ten — w zamysle — ma inspirowacd i zacheca¢ do wzbogacania wtasnego
warsztatu, poszukiwania twoérczych rozwigzan sprzyjajacych samoksztatce-
niu i samodoskonaleniu zawodowemu nauczycieli uwiktanych w dylematy
rzeczywistosci ponowoczesne;j.

Mamy nadzieje, ze przedtozona Czytelnikowi publikacja bedzie inspiracja
do samodzielnych poszukiwan teoretycznych i praktycznych, wytyczania no-
wych trendéw w pracy z podopiecznymi i budowania z nimi relacji niosgcych
rados¢ i zadowolenie dla obu stron w okresie ponowoczesnosci.

Szczegdlne wyrazy wdziecznosci kierujemy na rece Recenzentki dr hab.
Ewy Wysockiej za cenne wskazdwki, zainteresowanie potrzebg publikacji ni-
niejszych tekstow i ich znaczeniem dla rozwoju tematyki ponowoczesnosci
w naukach humanistycznych.

Joanna Aksman, Jolanta Putka

Krakow, 7 wrzesnia 2010 .
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Ponowoczesnos¢ a percepcja rzeczywistosci
i rozwaj cztowieka

I Ponowoczesnos$¢ a postmodernizm

Pojecie ponowoczesnosci, cho¢ wprowadzone przez postmodernistow, jest
czyms zupetnie réznym od pojecia postmodernizmu. Ponowoczesnos¢ to jed-
na z proponowanych nazw epoki, w ktérej zyjemy (niekoniecznie musimy jg
tak opisywac jak postmodernisci, przeciwnie — powinnismy jg zdiagnozowacé
lepiej). Natomiast postmodernizm jest 1) kierunkiem w architekturze, sztu-
ce, muzyce i literaturze; 2) kierunkiem w krytyce sztukii w krytyce literackiej;
oraz 3) nieco juz anachronicznym pragdem mysSlowym, czesciowo zwigzanym
z filozofig i socjologig. Centralnym zagadnieniem i tematem w postmoderni-
zmie jest opozycja pomiedzy pojeciem nowoczesnosSci a ponowoczesnosci.
Postmodernizm powstat z poczucia rozczarowania modernizmem jako nurt
opozycyjny wobec szeroko rozumianej nowoczesnosci. Jednakze zupetnie
inaczej jest rozumiany modernizm (a wiec takze postmodernizm) w archi-
tekturze, sztuce, muzyce i literaturze, a zupetnie w filozofii, a tym bardziej
w naukach spotecznych.

W dziedzinie sztuki i literatury estetyka postmodernistyczna pozostaje
w bardzo silnej opozycji do modernizmu. Jedng z cech estetyki postmoderni-
zmu jest zabawa konwencjg i eklektyzm form. Etycznym zatozeniem postmo-
dernizmu jest z kolei relatywizm. O ile nurty modernistyczne zapalczywie od-
rzucaty (czyli uznawaty za gorsze) to, co byto poprzednio, silnie opowiadajac
sie za swoimi koncepcjami jako jedynymi stusznymi, o tyle postmodernizm
cechuje relatywistyczne przekonanie, ze nie ma gorszych czy lepszych kultur
lub idei twdrczych!. Postmodernisci uznali ponadto, ze nic nowego w zasa-
dzie sie juz nie da wykreowad, nalezy wiec stworzy¢ jakis pretekst do powro-
tu do form starszych (a tym pretekstem jest wtasnie pastisz, eklektyzm, zaba-
wa konwencjami). Rowniez za jedng z podstawowych cech postmodernizmu
W muzyce uwaza sie obojetnos¢ wobec potrzeby ciggtego eksperymentowa-

LS, Little, Sztuka. Kierunki, mistrzowie, arcydzieta, ttum. H. Gardocka, Elipsa, War-
szawa 2004.
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nia i ostentacyjne zainteresowanie przesztoscig. Znany postmodernistyczny
kompozytor Pawet Szymanski pisze, ze ,kompozytorowi z jednej strony grozi
betkot, jezeli catkowicie odrzuci tradycje, z drugiej strony zas moze popas¢
w banat, jezeli sie catkowicie w nig zapatrzy”?.

To poczucie, ze nic nowego sie nie da stworzy¢, wynikto z odrzucenia pod-
stawowych form komunikacji i kreacji, jakimi sa figuratywnos¢ w sztuce, har-
monia i melodia w muzyce oraz fabuta w prozie. To odrzucenie nie rozszerzy-
to mozliwosci artystéw — przeciwnie niestychanie je zawezito i doprowadzito
do poczucia estetycznego i intelektualnego wyczerpania. Stad niesmiaty po-
wrot do przesztosci i brak wiary w przysztosé.

Btad jednak tkwi w potulnym przyjeciu fatszywego zatozenia pdznych
modernistéw, jakoby podstawowy jezyk dziet artystycznych (figuratywnos¢
w sztuce, harmonia i melodia w muzyce oraz fabuta w prozie) bytby czyms
przesztym i skoficzonym. Byta to konstatacja réwnie nonsensowna, jak gdy-
bysmy przyjeli, ze naturalny jezyk ludzki jest anachroniczny i nalezy sie po-
rozumiewac wytgcznie za pomoca gestow (lub nie porozumiewaé w ogole).
Wiasnie za pomoca naturalnego jezyka sztuki, muzyki i literatury mozna
przekazaé nieskonczong ilos¢ catkowicie nowych tresci, a btyskawiczny roz-
woj technik medialnych daje obecnie perspektywe pojawiania sie nowych,
radykalnie odmiennych nowoczesnych form przekazu.

Artystyczne spory o ponowoczesno$¢ majg bardzo stabe zastosowanie
W nauce o rozwoju cztowieka, a wiec w psychologii i pedagogice. Przede
wszystkim ani sztuka lub literatura, ani tez krytyka literacka czy krytyka sztuki
nie sg naukami i ich diagnoza rzeczywistosci (takze kulturowej) nie jest dla
naukowca zobowigzujgca. Moze natomiast zainteresowac sie pewnymi re-
fleksjami, intuicjami artystow czy krytykdw po to, aby je samemu rozwingé
naukowo. Ponadto majg one zastosowanie tylko do $wiata sztuki, muzyki
i literatury. Moga jednak mieé zastosowanie zaréwno w nauczaniu przed-
miotow artystycznych, jak i w objasnianiu zjawisk artystycznych. Czym innym
jest jednak opisywanie zatozen ideowych pewnego kierunku, a czym innym
bezkrytyczne uzywanie ideologii tego kierunku do diagnozy kultury. Twier-
dzenie postmodernistéw, ze juz nic nowego nie da sie wymysli¢, nie jest na-
ukowa diagnozg (sztuka i krytyka nie majg uprawnien do naukowo wigzacej
diagnozy). Powstanie postmodernizmu jest istotnie sygnatem wyczerpania
sie modernizmu XX-wiecznego w sztuce i literaturze. Ale postmodernistyczny
relatywizm nie moze zwolni¢ z obowigzku ksztattowania bardzo dobrej formy
w uczelniach artystycznych, nie powinien tez zniecheca¢ do poszukiwania
nowych rozwigzan, a jednoczesnie nawigzywania do tradycji (ktére wcale nie
musi by¢ zabawa czy pastiszem).

Wydaje sie natomiast, ze pozytywnym efektem postmodernizmu jest ze-
rwanie z negatywnymi skutkami snobizmu, to jest z ideologicznym przymu-
sem awangardyzmu oraz ze sztucznym podziatem na sztuke wysoka i niska.

2 D. Gwizdalanka, Historia muzyki, Panstwowe Wydawnictwo Muzyczne, Krakdéw
2009.
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Postmodernizm przypomina tez o wartosci formy, jezyka oraz rozumienia
konwencji, w ktorej sie pracuje, a takze intelektualnego dyskursu z czytel-
nikiem. W opisie rzeczywistosci kultury, w edukacji w tym zakresie oraz we
wiasnej twdrczosci mozna wykorzysta¢ zatem interesujgce pomysty, inspi-
racje i refleksje postmodernistdéw, odrzucajgc jednoczesnie Zle uzasadnione
twierdzenia i uogdlnienia.

Przede wszystkim zas nalezy rozrézni¢ nowoczesnos¢ (modernizm) jako
pojecie dotyczace $wiata sztuki, architektury, muzyki i literatury, od nowo-
czesnosci rozumianej jako opis $wiata spotecznego oraz pozostatych aspek-
téw cywilizacji, takich jak nauka i technika.

O ile w dziedzinie sztuki mozna jeszcze dyskutowac, czy doszto do wyczer-
pania mozliwosci powstania nowych form (cho¢ autor artykutu jest przeko-
nany, ze nie), o tyle o wyczerpaniu form i mozliwosci wrecz ewidentnie nie
ma mowy w dziedzinie nauki i technologii, ktérych rozwéj w ostatnich cza-
sach ulegt gwattownemu przyspieszeniu. Catkowitym nieporozumieniem jest
takze przenoszenie postmodernistycznego relatywizmu z obszaru sztuki na
obszar nauki i techniki, ktérymi rzadza prawa twardego racjonalizmu opar-
tego na dowodach i eksperymentach. Wielu postmodernistow natomiast
odrzucito spdjnosc i racjonalizm nauki, a takze wymaganie, aby nauka byta
odbiciem rzeczywistosci. Do takich wnioskdw mozna dojs¢, czytajac dzieta
takich postmodernistycznych myslicieli, jak: Jacques Derrida (autor takich
ksigzek, jak Chora; O gramatologii; Marginesy filozofii; Pismo i roznica), Ri-
chard Rorty (Filozofia a zwierciadto natury; Przygodnoscé, ironia i solidarnosc;
Obiektywnosé, relatywizm i prawda), Michel Foucault (Archeologia wiedzy;
Stowa i rzeczy: archeologia nauk humanistycznych), Paul Feyerabend (Jak
by¢ dobrym empirystq; Przeciw metodzie), Jean-Francois Lyotard (Kondycja
ponowoczesna; Postmodernizm dla dzieci), Jean Baudrillard (Symulakry i sy-
mulacja). Ale wtasnie samo to odrzucanie przez postmodernistéw osiggnieé
wiedzy naukowej powoduje wykluczenie postmodernizmu poza ramy nauki
i uniemozliwia jej ocene. Dlatego antynaukowy relatywizm postmoderni-
styczny nie moze by¢ przyjety na bazie takich dojrzatych metodologicznie
nauk jak psychologia czy pedagogika.

Jeszcze bardziej niebezpieczne jest przenoszenie postmodernistycznego
relatywizmu z dziedziny zjawisk artystycznych na grunt zjawisk spotecznych.
Nieograniczonej swobody artysty (wszystko jest réwnie dobre) nie mozna
przektada¢ na nieograniczone swobody polityka czy dziatacza spotecznego,
gdyz jego dziatania zawsze beda musiaty by¢ ograniczone przez prawa ludzi.
Relatywizm przejawiany przez postmodernistéw prowadzi do tolerowania
nietolerancji. Jesli wszystko jest dopuszczalne, to takze przemoc i represje.

W zyciu spotecznym nie moze by¢ catkowitego relatywizmu — istnieje do-
bro, kiedy prawa ludzkie sg szanowane, a obywatele majg petne mozliwosci
rozwoju i poszukiwania szczescia, i zto, kiedy naruszane sg prawa jednostek.
Brak opowiedzenia sie za prawdg czy nierozstrzyganie problemow jest tylko
pozornym rozwigzaniem, gdyz w przysztosci moze by¢ zrédtem ogromnych
konfliktéw — problemy te bowiem tylko bedg narastac.
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Podsumowujac, mozna zacytowac Jirgena Habermasa, ze postmoderni-
Sci nie dostrzegaja, ze modernizacja jest wcigz jeszcze niedokoriczonym i nie-
wyeksploatowanym projektem ,wielostronnego powigzania nowoczesnej
kultury z praktyka codziennosci”3.

Il Jak rozumie¢ ponowoczesnosé

Ponowoczesnos¢ jako drugi okres nowoczesnosci
Zasadnicza hipoteza artykutu brzmi, ze ponowoczesnos¢ to po prostu dru-
gi okres nowoczesnosci, ktéry rézni sie pod wieloma wzgledami od wcze-
$niejszego. Ta odmiennos¢ w zasadniczy sposéb ksztattuje warunki naszego
zycia, kulture oraz wymagania pracy, dlatego ma tez istotne znaczenie dla
pedagogiki. Epoka, w ktérej zyjemy, doczekata sie wielu réznych nazw, jak na
przyktad cywilizacja postindustrialna, cywilizacja informatyczna, trzecia fala,
New Age czy wreszcie ponowoczesnos¢. Z réznych historycznych wzgledow
w $rodowisku humanistow (a wiec takze pedagogdéw) modne jest pojecie
»ponowoczesnos¢”, cho¢ inne Srodowiska preferujg inne okreslenia (New
Age lub postindustrializm). Niestety nazwa , ponowoczesno$¢” ma jedng
zasadniczg wade, a mianowicie przedrostek ,,po” przed stowem ,,nowocze-
snosc¢”. Jak bowiem nalezy to rozumiec¢? Czy witasnie jako nastepny, rozny ja-
kosciowo etap nowoczesnosci (do takiego rozumienia tego stowa bede tutaj
przekonywat), czy tez jako zaprzeczenie nowoczesnosci, cos, co juz nie jest
nowoczesnoscia? Drugie rozumienie tego stowa jest dos¢ czeste i bede starat
sie wykaza¢ jego absurdalnos¢ (na poziomie jezykowym przejawiajgcym sie
np. w twierdzeniu, ze nowoczesno$¢ nie jest juz nowoczesna). Aby uporzad-
kowac wtasciwe rozumienie stowa ,,ponowoczesnos¢”, nalezy zacza¢ od ana-
lizy samego stowa ,nowoczesno$é”. Mozna go rozumiec¢ na trzy rézne sposo-
by. Pierwsze, materialne znaczenie tego stowa, wywodzace sie od terminu
»,nowe czasy”, oznacza Swiat, ktéry jest gruntownie inny od poprzedniego,
znacznie bardziej nowy, pod wzgledem cywilizacyjnym, technologicznym,
kulturowym. Oczywiscie nie chodzi tutaj tylko o nowos¢ w banalnie oczywi-
stym sensie chronologicznym — bo tak rozumiejac, zawsze zyjemy w czasach
nowych. Mieszkaniec panstwa Ostrogotow mégtby w VI wieku powiedzieé,
ze zyje w epoce nowoczesnej w stosunku do Ill czy IV wieku, czyli czaséw
Imperium Rzymskiego. Ale nie bytaby to prawda. Postep ludzkosci nie jest
staty, bywajg momenty regresji, a germanskie sSredniowiecze byto kolosalng
regresjg w stosunku do cywilizacji rzymskiej (dopiero w XVIIl wieku w Euro-
pie osiggnieto poziom dobrobytu pdznego cesarstwa, i to tylko w Anglii).
Natomiast obecnie zyjemy w okresie wrecz nieprawdopodobnego przy-
spieszenia rozwoju cywilizacyjnego, tempa, ktorego ludzkos$¢ nie zaznata
jeszcze nigdy, co wiecej, tempo to ulega ciagle przyspieszeniu. Swiat jest

3 ). Habermas, Teoria i praktyka. Wybdr pism, ttum. M. tukaszewicz, Z. Krasnodeb-
ski, PIW, Warszawa 1983.
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znacznie bardziej nowoczesny niz 20 lat temu, kiedy powstawaty znane pu-
blikacje postmodernistow, a za nastepne 20 lat bedzie jeszcze bardziej, wrecz
w nieprzewidywalnym stopniu bardziej nowoczesny. O zadnym wiec koricu
nowoczesnosci w tym znaczeniu nawet nie ma mowy.

Rozumienie nowosci w ponowoczesnosci

Drugie znaczenie stowa ,,nowoczesnos¢” dotyczy bardziej klimatu wokét po-
jecia ,,nowosci”. W tym znaczeniu postawa nowoczesna to cenienie tego, co
nowe, twoércze i innowacyjne, to akceptowanie i propagowanie zmian. Ta
postawa w historii ludzkos$ci nie pojawia sie od razu, gdyz ludzi przez wieki
cechowat pewien konserwatyzm i nieufnos¢ wobec nowosci. Zamitowanie
do tego, co nowe i piekne, pojawia sie w starozytnej Grecji. Starozytny Rzym
byt bardzo innowacyjny w technologii, administracji i prawie, a bardziej za-
chowawczy w kwestii mysli i obyczajow. Wczesne sredniowiecze byto zacho-
wawcze we w wszystkich obszarach, ale w pdZznym Sredniowieczu pojawia
sie silna innowacyjnos$¢, najpierw technologiczna, a pdzniej intelektualna.
Innowacyjnos¢ we wszystkich zakresach cechuje Renesans, ale spotyka sie
z ogromnym oporem. Dopiero mniej wiecej na przetomie XVIII i XIX wieku
nowos¢ staje sie wartoscig dominujgcg. Opor wobec nowosci, choc silny,
maleje, a w konflikcie miedzy nowym i starym wyraZnie zaczyna wygrywac
nowe. Ale nigdy jeszcze to co nowe nie cieszyto sie tak wielkim prestizem
i wzieciem jak obecnie. Innowacyjnosc jest obecnie centrg strategiczng idea
wspotczesnej gospodarki i cywilizacji. W tym sensie przewidywanie niekto-
rych postmodernistow sprzed kilkunastu lat, ze to co nowe przestanie juz by¢
wazne, okazato sie catkowicie mylne. Natomiast istotne jest to, ze stosunek
do nowosci stat sie znacznie bardziej racjonalny, pragmatyczny i pozbawiony
ideologicznego zadecia. Dlatego czesciej uzywa sie w tej chwili poje¢ ,roz-
woj” oraz ,innowacyjnos¢” niz ,,postep”, przy czym pojecie ,,innowacyjnosci”
jest znacznie bardziej nasycone umitowaniem i propagowaniem nowosci,
proponuje tez o wiele wiekszg skutecznos$é w jej szerzeniu. Pojecie ,,postepu”
w ideologiach lewicowych byto zbyt ogdlnikowe, ideologiczne.

Natomiast innowacyjnos$¢ postuluje konkretnos$¢ i pragmatyzm rozwig-
zan. Ponadto innowacyjnos¢ jest z istoty swojej skutkiem wolnych indywi-
dualnych dziatan konkretnych firm i ludzi, a nie procesem odgdrnie kierowa-
nym przez panstwo czy jaki$ niesprecyzowany duch dziejow. W dzisiejszych
czasach coraz czesciej odrzuca sie rozwigzania awangardowe, oderwane od
realidw zycia, potrzeb ludzi oraz dorobku cywilizacyjnego. Nowos$¢ przestata
by¢ wartoscig samg w sobie, ma sens tylko wtedy, kiedy jest naprawde uzy-
teczna. Dlatego obecne rozumienie nowosci i rozwoju jest na pewno inne niz
w podznej pierwszej nowoczesnosci. Tak tez staram sie interpretowac klimat
ponowoczesnosci czy drugiej fazy nowoczesnosci. Natomiast interpretacje
postmodernizmu twierdzgcg, ze w ponowoczesnosci nowos¢ jest niewazna
lub tym bardziej niemozliwa, nalezy uznac¢ za absurdalng. Nowos¢ i innowa-
cyjnosc jest mozliwa, bardzo wazna i wrecz konieczna dla coraz wiekszej licz-
by ludzi i catych spoteczenstw.
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Nowoczesnos¢ jako forma swiadomosci

Wreszcie istnieje jeszcze trzecie rozumienie nowoczesnosci — jako pewnej
Swiadomosci. Najbardziej istotng jej cechg jest uznanie cztowieka jako auto-
ra czy przynajmniej wspotautora rzeczywistosci, zarowno zewnetrznej, jak i
wewnetrznej. Nie jest to tylko uznanie cztowieka jako racjonalnego wolnego
podmiotu, gdyz taka refleksja pojawita sie juz w epoce, ktérg mozna bytoby
nazwac klasyczng (Sokrates, Platon czy Arystoteles, na wschodzie za$ Laozi,
Budda czy Konfucjusz). Mozna méwic o okresie barbarzynstwa (bardzo zroz-
nicowanego) do czaséw Sokratesa i Platona, o okresie klasycznym i o okresie
nowoczesnym. Platon, Sokrates czy $w. Tomasz z Akwinu to wielcy klasycy,
natomiast Kartezjusz czy Kant to juz mysliciele na wskro$ nowoczesni. My-
$lenie nowoczesne nie stoi w sprzecznosci z mysleniem klasycznym, tylko
w pewnym istotnym zakresie transcenduje poza to myslenie (podobnie jak
sie ma relacja fizyki Einsteina do klasycznej fizyki Newtona). Klasycy potrafi-
li wspaniale opisa¢ sens rzeczywistosci wokét cztowieka oraz wielkos¢ jego
umystu, natomiast mysliciele nowoczesni po prostu spostrzegli, ze zaréwno
ta rzeczywistos$é, jak i ten umyst sg w ogromnym stopniu autorskg konstruk-
cja samego cztowieka. Wielu autoréw, np. Jadwiga Staniszkis, uwaza, ze tak
rozumiana nowoczesnos¢ zaczyna sie od Wilhelma Ockhama i tak zwane;j
rewolucji nominalistycznej. Bytbym sktonny ostroznie zgodzi¢ sie z tym po-
gladem, cho¢ siegamy rzeczywiscie dos¢ daleko w przesztos¢, w wiek XIV,
w mroki Sredniowiecza. Sg to jednak mroki juz pozorne, mocno rozjasnio-
ne ogromng aktywnoscig intelektualng i cywilizacyjng, ktéra zaczeta sie juz
wczesniej, w XIl i XIII wieku. Istota rewolucji nominalistycznej polegata na
stwierdzeniu, ze ludzkie pojecia nie sg bytami obiektywnymi, ale ze s3 two-
rami jego umystu. Samo to twierdzenie dla naiwnej, sktfonnej do hipostaz,
alegorii i personifikacji umystowosci Sredniowiecznej byto szokiem, sam zas
Ockham musiat szuka¢ schronienia u cesarza Ludwika IV Bawarskiego, ktéry
byt inteligentnym, odwaznym i radykalnym nonkonformistg. Ale jego mysl
szybko przyjeta sie na Sorbonie, a potem w Oksfordzie*. Tego nurtu nie dato
sie juz zatrzymad. Jednoczesnie nastgpit przelom w gospodarce, mysleniu
i kulturze w miastach wtoskich i niderlandzkich. Odrodzenie, wielcy myslicie-
le XVII wieku (Kartezjusz, Leibniz, Spinoza) oswiecenie z Kantem i Lockiem,
ideali$ci romantyczni — to kolejne kamienie milowe w rozwoju nowoczesnej
Swiadomosci. W dalszym ciggu artykutu bede starat sie udowodnié, ze takie
rozumienie nowoczesnosci — jako konstruktywistyczne ujecie cztowieka jako
autora swojego losu, refleksyjnego twdércy wewnetrznej reprezentacji $wiata
oraz aktywnego aktora w tworzeniu i zmienianiu $wiata zewnetrznego jest
jeszcze bardziej aktualne niz kiedykolwiek, cho¢ zmienity sie tu pewne akcen-
ty i wzrosta samoswiadomos¢ tych procesow.

4 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii. T. 2. Filozofia nowozytna do roku 1830, PWN,
Warszawa 1958.
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Nowoczesnos¢ a nowozytnosé

Z kolei historycy stosuja jeszcze jedno pojecie — nowozytnosc. Jej poczatek
wyznacza koniec sredniowiecza. Historycy, jako granic, szukajg spektakular-
nych wydarzen historycznych, takich jak upadek Konstantynopola czy odkry-
cie Ameryki przez Kolumba, ale w zasadzie coraz czesciej uwaza sie, ze w isto-
cie sredniowiecze umarto znacznie wcze$niej, potem za$ zostaty tylko jego
relikty (cho¢ czesto potezne). Wydaje sie, ze mozna na serio sgdzi¢, ze mysl
Ockhama zamyka Sredniowiecze w sensie ideowym, podobnie jak twdrczosé
Dantego czy Boccaccia w sensie literackim, tak wiec wtasciwy koniec Srednio-
wiecza to raczej wiek XIV niz XV. Dlatego pojecie ,,nowozytnosci” i ,nowocze-
snosci” w sensie pojawienia sie pewnej Swiadomosci (cho¢ wcale jeszcze nie
powszechnej) sie pokrywaja.

Warto odnies¢ pojecie ,,ponowoczesnosci” takze do innych waznych kla-
syfikacji, zwtaszcza do powszechnie juz zaakceptowanych pojeé epoki post-
industrialnej oraz informatycznej. Przyjmuje sie, ze ludzkos$¢ cywilizowana
przebyta trzy epoki: epoke agrarng, przemystowg i informatyczng. Epoka
agrarna zaczeta sie od rewolucji neolitycznej oraz wprowadzenia osiadtego
rolnictwa i trwata do rozpoczecia | rewolucji przemystowej (okoto 1750 roku).
Epoke agrarng charakteryzowat skrajny kolektywizm i organicyzm spoteczny,
a takze catkowite podporzadkowanie grupom religijnym oraz stanom. Epoka
przemystowa trwata od | rewolucji przemystowe] do lat 50. XX wieku. Moz-
liwosci gospodarcze zwiekszyty sie znacznie, bardzo spadta Smiertelnosé,
a ludzkie zycie wydtuzyto sie przy stosunkowo nadal wysokiej rozrodczosci.
W dalszym ciggu utrzymaty sie jeszcze tendencje kolektywistyczne, chociaz
kolektywizm grup stanowych i religijnych zastgpit kolektywizm narodowego
panstwa. Panstwa te walczyty bezlitosnie ze sobg i Swiat (zwtaszcza Europa)
przeszedt przez serie wyjatkowo krwawych i brutalnych wojen, co omal sie
nie skonczyto nuklearna katastrofg ludzkosci. Natomiast jednostka, przynaj-
mniej czesciowo, zaczeta odkrywac swoje prawa, w tym prawo do szczescia.
Koncowy okres epoki przemystowej (w duzym stopniu skutkiem wspomnia-
nych krwawych wojen) obfitowat w niezwykle gwattowne wstrzasy. Ich efek-
tem byt awangardyzm — tendencja do odrzucenia catego dorobku ludzkosci,
zaréwno w sferze politycznej i gospodarczej (komunizm, faszyzm), jak i w sfe-
rze artystycznej. Innym wykwitem pdznej epoki przemystowej byt uprosz-
czony racjonalizm neopozytywistyczny, rezygnujacy w zakresie psychologii
z pojecia autonomii i podmiotowosci cztowieka, pragnacy zbudowac Scisle
scjentystyczny i kierowany przez ekspertéw swiat mechanicznego konformi-
zmu, jak np. w utopii Walden Two Burrhusa Skinnera®. Krytyka nowoczesno-
$ci przez postmodernistéw dotyczyta wtasnie efektdéw tego schytku pierwszej
moderny.

> B.F. Skinner, Walden Two, The Macmillan Company, New York, 1948.
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lll. Cechy rzeczywistosci ponowoczesne;

Ponowoczesnosc jak epoka postindustrialna

Obecnie zyjemy w epoce informatycznej (postindustrialnej). Stawiam hipo-
teze, ze ponowoczesnosc jest tozsama z epoka postindustrialng. Epoka ta
przyniosta ze sobg zupetnie inne wyzwania, wymagania i cele. Poczgtkiem
nowej ery byto wynalezienie tranzystora, ktory zastgpiwszy szybko trady-
cyjne lampy elektroniczne, umozliwit transformacje i emisje informacji na
ogromna skale, przyczyniajgc sie do szybkiego rozwoju telekomunikacji oraz
komputeryzacji. Zasadniczym czynnikiem rozwoju gospodarki stata sie wie-
dza i twodrczosé, Lata 60. XX wieku przyniosty rewolucje obyczajowg, nowg
muzyke i nowg swiadomos¢. Rozwineta sie psychologia humanistyczna,
skoncentrowana na dazeniu cztowieka do samorealizacji (Abraham Maslow,
Carl Rogers). Jednoczesnie kolejne kryzysy ekonomiczne przyniosty zatama-
nie dotychczasowej gospodarki opartej na wielkoprzemystowych, pochtania-
jacych ogromne ilosci energii zaktadach pracy. Upadt system socjalistyczny,
bedacy produktem pdznej epoki przemystowej, ale zmienit sie réwniez grun-
townie system kapitalistyczny. W wyniku rewizji dotychczasowych pogla-
dow powstaty dwie istotne koncepcje: postmodernizm, w wiekszym stopniu
rozwijany w srodowisku humanistycznym i literackim, oraz New Age, blizszy
modnym kierunkom kultury popularnej, ale takze rozwijajacy sie w srodo-
wisku fizykéw i filozoféw pod postacia ruchu tzw. nowej swiadomosci. Cho¢
kierunki te pod wieloma wzgledami sie rdznig (postmodernizm jest bardziej
schytkowy, dekadencki, dekonstruktywny, czesto pesymistyczny, a New Age
— przeciwnie — zwiastuje poczgtek zupetnie nowej epoki, jest optymistycz-
ny i wierzy w nieograniczone mozliwosci ludzkiej podmiotowosci), to jednak
bywa, ze gtosza podobne idee, dobrze okreslajgce charakter naszych cza-
sow. Sg to systemowosé, ztozonos¢ i dyskursywnosé. Skonczyt sie juz czas
wielkich narracji gtoszonych przez kulture i spoteczenstwo. Jednostka sama
stafa sie autorem narracji (w zwigzku z tym rozwineta sie takze psychologia
narracyjna). Epoke, w ktorej zyjemy, czesto nazywa sie ponowoczesnoscia.
Przedrostek ,,po” jednak budzi wiele nieporozumien i czasami btednie jest
rozumiany (cho¢ sami niektdrzy postmodernisci przyczynili sie do tego nie-
porozumienia), dlatego ponowoczesnos¢ rozumie sie jako zakoriczenie epo-
ki, w ktérej to, co nowe, jest cenne (jedno rozumienie nowoczesnosci), lub
tez kwestionujgce wysokg role podmiotowosci oraz racjonalnosci, charak-
terystyczne dla drugiego rozumienia nowoczesnosci. Takie rozumienie jest
btedne. Nowosc i postep sg nadal w cenie. W istocie nigdy jeszcze nie byto
w dziejach ludzkosci tak wielkiego przyspieszenia w rozwoju nauki i techniki,
nic tez nie zapowiada kryzysu szeroko rozumianej racjonalnosci i podmioto-
wosci ludzkiej. Natomiast zmienia sie ich rozumienie.

Spoteczenstwo ryzyka i refleksji
Postep juz nie jest rozumiany jako wielka narzucona narracja, ale jako skutek
decyzji poszczegdlnych ludzi pragnacych poprawic¢ swoje zycie czy dokonac
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tworczej ekspresji. Racjonalnos¢ nie jest tylko procedurg eksperymentow,
ale catosciowo rozumiang kompetencja ludzkiego umystu, obejmujaca takze
refleksyjnosé, sztuke, inteligencje emocjonalng, intuicje, empatie etc. Pod-
miotowos¢ nie jest pustym konstruktem czy epifenomenem, jak chcieli be-
hawiorysci. Jest ona znacznie bardziej ztozona i bogata, niz dawniej sadzono.
Jesli cos sie zakonczyto i stracito swdj sens, to skrajny awangardyzm, skrajny
kolektywizm oraz skrajny pozytywizm, ktére podwazaty sens istnienia ludz-
kiej podmiotowosci, a byly charakterystyczne dla péinej epoki przemysto-
wej. Dlatego warto interpretowaé ponowoczesnos¢ jako drugg faze nowo-
czesnosci. Podobny poglad reprezentuje rowniez Ulrich Beck®. Ponowocze-
sno$¢ oznacza dla niego globalizacje nowoczesnych instytucji i wyzwolenie
spotecznego zycia z tradycji, obyczaju i rytuatu. Miejsce spoteczenstwa prze-
mystowego zajmuje spoteczenstwo ryzyka. Tradycyjni postmodernisci (np.
Lyotard) w istniejgcym Swiecie widzieli przede wszystkim chaos i brak po-
rzadku, Beck natomiast raczej spostrzega w nim ryzyko i niepewnos¢, a po-
rzadek interpretuje jako kontrole ryzyka. Wedle niego ryzyko nie faczy sie
z zagrozeniami naturalnymi (te sg wyraznie mniejsze niz dawniej), ale przede
wszystkim z wtasnymi dziataniami, ktorych dalszych konsekwencji nie jeste-
Smy w stanie przewidzie¢. Podmiotowos¢ jednostki wcale nie stabnie, prze-
ciwnie — jest na tyle istotna i ma na tyle wolnosci indywidualnego wyboru,
Ze wigze sie to z wiekszym ryzykiem zycia niz dawniej. Beck nie uwaza, aby
przestat by¢é mozliwy postep spoteczny, ale nie bedzie juz on raczej wynikiem
wielkich zaplanowanych akcji oraz idei politycznych (wielkich narracji wedtug
Lyotarda), ale nowego aktywizmu jednostek wyrazajacego sie przede wszyst-
kim w dziataniach subpolitycznych. Ludzie sami przyjmujg odpowiedzialnos¢
za swdj los i swoje szczescie, co tgczy sie dla nich z wiekszym ryzykiem, ale
tez daje szanse wiekszej satysfakcji i nowego, oddolnego, bardziej zréwno-
wazonego postepu spotecznego. Manuel Castells’ utrzymuje w swojej teorii
gospodarki sieci, ze tozsamos¢ jednostki staje sie w naszej epoce kwestig
otwartg, nie jest juz czerpana z przesztosci, tylko czynnie wytwarzana w in-
terakcji z innymi. Dalszy postep jest mozliwy dzieki rozwoju informatyzacji,
ktéra odnowi wspdlnotowosé niezaleznych podmiotéw. Anthony Giddens?®
uwaza, ze najwazniejszg cechg w spoteczenstwie informatycznym jest reflek-
syjnos¢. W dawnych spoteczenistwach zycie ludzkie podlegato tradycji i oby-
czajowosci, pozwalajgc na mniej refleksyjny styl zycia. Obecnie zycie zmusza
nas do ciggtych indywidualnych, niezaleznych decyzji, za ktére podejmujemy
odpowiedzialnosc.

& U. Beck, Spofeczeristwo ryzyka. W drodze do innej rzeczywistosci, ttum. S. Ciesla,
Scholar, Warszawa 2002.

7 M. Castells, The Rise of the Network Society, Blackwell, Oxford 1996.

& A.Giddens, Socjologia, ttum. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2007.
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IV. Rozwojowe i edukacyjne aspekty ponowoczesnosci

Edukacja spetnia swojg role, gdy prawidtowo przygotowuje mtodego czto-
wieka do zycia w otaczajgcym Swiecie, do spetnienia swojej funkcji w ist-
niejagcym spoteczenstwie i jednoczesnie dajgc mu szanse wszechstronnego
rozwoju jako cztowieka. Edukacja, wedle Kwiecinskiego®, obejmuje wszelkie
wptywy osobotwdrcze prowadzace do uksztattowania sie jednostki Swiado-
mej swoich mozliwosci rozwojowych, o ugruntowanej tozsamosci, zdolnej do
aktywnej samorealizacji, podejmowania zadann ponadosobistych i dalekich
oraz odtwodrczego wspotdziatania w réznych wspdlnotach: narodowej, kul-
turalnej i globalnej. Zasadnicze pytanie dla edukacji brzmi zatem: jakie jest
znaczenie ponowoczesnosci w rozwoju cztowieka. Jakie cechy warto i mozna
w nim rozwija¢, aby odnalazt sie w obecnych burzliwych czasach. Wydaje
sie, ze takie najwazniejsze cechy to twdrczos¢ i innowacyjnosé, pozytywnosé,
refleksyjnos¢, elastycznosé potgczona ze sSwiadomym zarzadzaniem ryzykiem
oraz globalna swiadomosc.

Twdrczos¢ na podstawie znajomosci i szacunku

dla dorobku cywilizacyjnego

Kluczowg cechg w ponowoczesnosci jest kreatywnosé¢. Dzieki niej mozemy
najbardziej efektywnie dostosowywac sie do otoczenia, a zarazem go prze-
ksztatcad. Tworczosc jest najcenniejszym zasobem i wymogiem we wspotcze-
snej cywilizacji i zarazem daje najwiekszg szanse rozwiniecia wtasnego poten-
cjatu. Autor tego artykutu definiuje twdrczosé jako transformacje informacji
i materii prowadzacg do powstania uzytecznego, wartosciowego, nowego
i oryginalnego produktu. Wedle Edwarda Necki® jest to proces psychiczny,
podczas ktérego podmiot dochodzi do nowego i cennego wyniku. Twor-
czos$¢ jest zwykle zwigzana z postepem i rozwojem, gdyz najogdlniej méwigc,
tworczos¢ to po prostu spowodowanie nowego korzystnego stanu rzeczy.
W psychologii poznawczej twdrczos¢ jest rozumiana przede wszystkim jako
proces heurystyczny, w przeciwienstwie do podejscia algorytmicznego, lub
jako efektywny sposdb stosowania schematéw poznawczych. Szkota moze
i powinna uczy¢ jednoczesnie nowoczesnosci myslenia, umitowania postepu
cywilizacyjnego z réwnoczesnym zapoznaniem z wielkoscig kulturowego do-
robku ludzkosci. Nowos$¢ wcale nie musi oznacza¢ permanentnej rewolucji,
szokowania, usitowania za wszelkg cene zrobienia czego$ niestychanego i nie-
wyobrazalnego; wprowadza jg kazdy przypadek cennej niepowtarzalnosci —
wystarczy zatem po prostu byé autentycznym i prawdziwym, aby dysponujgc
wiedzg i warsztatem, stworzy¢ nowe i cenne dla kultury dzieto. Kreatywnos¢
przynosi wielkie pozytki spoteczne, ale jednoczesnie bardzo duzo satysfakcji

°  Z. Kwiecinski, Sktadniki i aspekty edukacji, [w:] Socjalizacja — osobowos¢ — wycho-
wanie, red. H. Muszynski, Wydawnictwo UAM, Poznan 1989.

0 E. Necka, Psychologia twdrczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk
1987.
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jednostkom. Istnieje bardzo silny obustronny zwigzek pomiedzy poczuciem
szczescia a kreatywnoscia.

Wspotczesne koncepcje edukacji tworczej

Najwazniejszg koncepcja wydaje sie tu ideologia edukacyjna progresywizmu
Lawrence’a Kohlberga. Prezentuje ona stanowisko interakcjonistyczne, czyli
wzajemnego zwigzku przekazu kulturowego z indywidualnym wzrostem jed-
nostki. Koncepcja ta w petni korzysta ze wspétczesnych osiggniec psychologii,
a role edukacji pojmuje jako wspieranie rozwoju niezaleznej ludzkiej jednost-
ki. Réwniez wazne s3 tutaj koncepcje pedagogiki humanistycznej i wycho-
wania integralnego. Nalezy do nich zaliczy¢ zwtaszcza koncepcje Heinricha
Daubera'?, Volkera Buddrusa??, Neila Postmana® i Leo Buscagliasa’®. W $wie-
tle pedagogiki humanistycznej oraz integralnej cztowiek jest ujmowany jako
istota naturalnie dgzaca do rozwoju, harmonii z sobg i otaczajgcym swiatem.
Jestto jednak réwniez istota podatna na destrukcje, zarbwno somatyczng, jak
i psychiczng, ktéra moze ujawnié sie w kazdej chwili. Dziatanie pedagogiczne
musi by¢ zatem ukierunkowane na inng osobe we wszystkich jej wymiarach:
umystowym, emocjonalnym, psychicznym i fizycznym, zaréwno w warstwie
rdzeniowej, jak i procesualnej.

W centrum tej pedagogiki znajduje sie podmiot dziatajgcy w swoim $ro-
dowisku fizycznym, spotecznym i kulturowym, ktéry nie powinien by¢ blo-
kowany przez obce jemu elementy. Najwazniejszg zasada tej pedagogiki jest
zasada holizmu i kongruencji. Podkresla sie tutaj integralnos¢ organizmu
i Srodowiska podmiotu, jego doswiadczen, uczu¢ i mysli.

Wedle Heinricha Daubera® wspotczesne spoteczeristwo w coraz mniej-
szym stopniu pozwala ludziom zrozumie¢ Srodowisko zycia, poddawac je
wtasnej kontroli czy wspotksztattowaé. W pracy pedagogicznej najwazniej-
sze jest ¢wiczenie sie w dialogu z innymi ludZmi, ze Swiatem i samym sobg.
Umozliwia to edukacja integralna, rozumiana jako proces duchowy, w kté-
rym dochodzi do wymiany osobiscie znaczgcych wrazen, uczué i procesow
myslowych, co daje uczniom poczucie spotecznej jednosci. Potrzebna jest
tutaj empatia, dialog oraz tworzenie wspdlnego Swiata.

Leo Buscaglias® uwaza, ze cztowiek ma prawo do bycia i doswiadcza-
nia swego zycia takim, jakim ono jest. W zwigzku z tym powinien aktywnie
wptywaé kazdego dnia na swoje zycie i na formowanie swojej osobowosci,

1 H. Dauber, Grundlagen Humanistischer Pddagogik. Integrative Ansdtze zwischen
Therapie und Politik, Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 1997.

2 V. Buddrus, Pedagogika humanistyczna w Niemczech, thum. B. Sliwerski, ,Forum
Oswiatowe” 1995, nr 1-2.

13 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturg, ttum. A. Tanalska-Duleba,
PIW, Warszawa 1995.

14 M. Bonsch, Pddagogik des Optimismus. Zur Rezeption der Arbeiten Leo Buscaglias,
,Forum Padagogik“, 1990, nr 2.

> H. Dauber, op. cit.

& M. Bonsch, op. cit.
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zdajac sobie jednoczesnie sprawe, ze jest czescig okreslonego $wiata i jego
struktury. W procesie edukacji jednostka powinna rozpoznac swoje wiezy ze
Swiatem i nauczy¢ sie wptywac na niego dzieki swojemu twdrczemu poten-
cjatowi. Potrzebna jest bowiem zawsze jakas transgresja poza samego siebie,
znajdowanie odniesienia w Swiecie wierzen czy kultury innych ludzi. Hasto
autora brzmi: ,wykorzystuj rzeczy, ale ludzi kochaj”.

Szczegdlnie wazng role odgrywa koncepcja pedagogiki krytycznej, stwo-
rzona przez Jirgena Habermasa'’. Uczony ten jest réwniez zaniepokojony
racjonalnoscig instrumentalng, ktéra polega na manipulowaniu uczniem,
i przeciwstawia jej racjonalnos¢ komunikacyjng, w ktdrej wystepuje niezapo-
$redniczony przez struktury wtadzy kontakt miedzyludzki. Obraz Swiata jest
tu uzgadniany pomiedzy nauczycielem a uczniem, przy czym powinny byé
spetnione nastepujgce warunki:

e prawomocno$é roszczenia do prawdy — przyjmowanie tylko takich sgdow,
ktdére uzna sie za racjonalnie uzasadnione;

e prawomocno$é roszczenia do wartosci — uzgadnianie wartosci, réwne
szanse wysuwania i kwestionowania wszystkich twierdzen;

e prawomocno$é roszczenia do szczerosci — réwne szanse do szczerego wy-
razania swoich przekonan, intencji i postaw;

e prawomocnos$¢ roszczenia stusznosci zatozonych norm — obie strony mu-
szg miec¢ rowne szanse wysuwania zgdan i postulatow.

Dyskurs komunikacyjny, wedle Habermasa, nie ogranicza sie tylko do
intencji argumentujgcych podmiotdéw, ale uzalezniony jest rowniez od ra-
cjonalnosci struktur spotecznych. Edukacji nie da sie zatem oddzieli¢ od jej
spotecznego tta.

Koncepcje edukacji twérczej wychodza poza ograniczenia podejscia mo-
dernistycznego i postmodernistycznego, pozwalajg szukaé syntez naszych
czaséw. Ich pewna wada jest to, ze nie do korca zauwazajg specyfike tego,
iz edukacja wspodtczesna bedzie istnie¢ w niestychanie stechnicyzowanym
Swiecie postindustrialnym, informatycznym.

Koncepcje te zawierajg silne akcenty humanistyczne, stusznie podkresla-
jac koniecznos¢ autonomii i indywidualizmu oraz catkowite odejscie od auto-
kratyzmu i heteronomii. Jednakze w wysoko stechnicyzowanym ponowocze-
snym swiecie rownie wazna, obok autonomii, jest racjonomia (racjonalnosc),
a wiec podejmowanie pewnych dziatan, dlatego tylko, iz kaze tak robi¢ rozum
i niezbedne ustalone procedury lub instrukcje obstugi réznych urzadzen, na
co zwykle rozsadny cztowiek sam sie autonomicznie zgadza.

W obszarze technologii wolnos¢ staje sie rzeczywiscie heglowskim zro-
zumieniem koniecznoéci. Swiat spoteczny staje sie coraz bardziej ztozony,
zatem nie wystarczy tylko formutowanie wtasciwych sgddw, ale konieczne sg
takze odpowiednie dziatania i dyspozycje do tych dziatan.

Dlatego tez w procesie wychowania konieczny bedzie powrét do idei cha-
rakteru oraz cndt, przy jednoczesnym szacunku dla osobowosci i indywidu-
alnosci.

7). Habermas, op. cit.
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Pozytywnos¢ myslenia, emociji i dziatania

Obecnie w psychologii coraz wieksze znaczenie zdobywa nurt tzw. psychologii
pozytywnej. Jej celem jest prowadzenie badan i programdw stuzacych zwiek-
szeniu jakosci ludzkiego zycia, doskonaleniu ludzkich cnét i pomoc w osia-
gnieciu szczescia. Dobrostan cztowieka staje sie obecnie jednym z najwaz-
niejszych poje¢ nie tylko psychologicznych, ale takze spotecznych, a nawet
ekonomicznych. Badania wykazujg, ze ludzie szczesliwi sg bardziej kreatywni,
bardziej prospoteczni i altruistyczni. To, ze szczescie jednostki staje sie wi-
docznym i powszechnie akceptowanym celem, nie znaczy wcale, ze jest go
fatwo osiggna¢, poniewaz w Swiecie ponowoczesnym spotykamy sie z wielkg
liczba psychologicznych niebezpieczenstw oraz z narastajacg epidemia de-
presji. Wiemy juz, ze do szczesScia trzeba rowniez wychowywac. Pozytywnos¢
oznaczataby po prostu zdolno$¢ do pozytywnego myslenia, wzbudzania po-
zytywnych uczué oraz pozytywnego dziatania.

Pozytywne myslenie to wtasnie pragmatyczny optymizm i realistyczna
wiara w sukces, to budowanie pozytywnego, optymistycznego obrazu $wia-
ta, widzenie we wszystkim wiecej jasnych stron niz ciemnych (pamietajmy, ze
nowoczesny cztowiek wie, ze to, co widzi, przezywa i doswiadcza, jest przede
wszystkim konstrukcjg jego umystu). Znany krytyk i teoretyk kultury Krzysztof
Teodor Toeplitz!® uwaza pragmatyczny optymizm za jedng z gtéwnych cech
spoteczenstwa ponowoczesnego. Z kolei Alan Waterman®® uznaje eudajmo-
nizm, czyli dgzenie do szczesliwosci, jako istotny element etycznego indywi-
dualizmu, ktdry z kolei silnie taczy sie z kreatywnoscia.

Pozytywna emocjonalnos¢ to przewaga uczué pozytywnych nad negatyw-
nymi, przy czym te ostanie, jesli juz wystepuja, maja charakter korygujacy,
a nie destruktywny, jest to takze zasadnicza postawa akceptac;ji siebie, Swiata
i ludzi, przy sSwiadomosci istniejgcych wad oraz checi ich zmiany na lepsze.

Pozytywne dziatanie jest tez wazne, nie wystarczy bowiem samo pozy-
tywne myslenie (jak btednie ucza niektére popularne ksigzki). Mysl, aby byta
skuteczna, musi by¢ wsparta dziataniem efektywnym, dopasowanym do in-
tencji i sytuacji.

Pozytywna emocjonalnosc¢ i pozytywne dziatania sg obiektem zaintereso-
wan Martina Seligmana?. Jest on jednym z twércow psychologii pozytywnej,
a jego oryginalna koncepcja jest wspdtczesng forma eudajmonizmu perfek-
cjonistycznego. Oparta jest zatem na idei rozwijania cnét, na ksztattowaniu
pozytywnych uczué¢ i pozytywnego charakteru. Wedle Martina Seligmana
zrodtem prawdziwego szczescia sg gratyfikacje, wynikajace z oddania sie bez
reszty, temu co sie robi, oraz z zaangazowania ujawniajgcego mocne strony
i cnoty cztowieka.

18 K.T. Toeplitz, Drzwi do przepasci, ,Polityka” 2009, nr 12.

¥ A.S. Waterman, Individualism and Interdependence, , American Psychologist”
1981, nr 36, s. 762—773.

2 M.E.P. Seligman, Prawdziwe szczescie. Psychologia pozytywna a urzeczywistnienie
naszych mozliwosci trwatego spetnienia, ttum. A. Jankowski, Media Rodzina, Po-
znan 2005.



Andrzej Mirski

Seligman?! wymienia szes¢ kardynalnych, uniwersalnych cndt: madros¢
i wiedze, odwage, mitos¢ i humanitaryzm, sprawiedliwo$é, wstrzemiezliwosé,
duchowos¢ i transcendencje. One z kolei sktadajg sie z mocnych stron.

Na madros¢ i wiedze sktadajg sie: ciekawos¢ Swiata (w tym otwartos¢ na
doswiadczenia, elastycznos$é sgdéw), zamitowanie do nauki i wiedzy, kryty-
cyzm myslenia (w tym brak uprzedzen), inteligencja praktyczna i zdolnosci
manualne, potgczone z pomystowoscig, oryginalnoscig i zaradnoscig, inteli-
gencja spoteczna i emocjonalna oraz dystans poznawczy, czyli zdolnos¢ przyj-
mowania punktow widzenia innych oséb.

Cnote odwagi wyznaczajg mocne strony: mestwo i dzielno$¢ moralna
oraz fizyczna (gotowosé do poswiecen dla obrony istotnych wartosci), wy-
trwatos¢ w realizacji celéw, potgczona z sumiennoscig, prawosé, uczciwosc
i autentycznosé.

Na cnote mitosci i humanitaryzmu sktadajg sie: uprzejmos¢, dobroé
i wielkoduszno$¢, zdolnos¢ do kochania, a takze zdolnos$¢ do przyjmowania
mitosci.

Cnota sprawiedliwosci obejmuje: postawe obywatelska, potaczong z obo-
wigzkowoscia, lojalnoscig i zdolnoscig do pracy zespotowej, uczciwe i rdwne
traktowanie innych, bez uprzedzen, oraz zdolnosci przywddcze, potgczone
z umiejetnosciami organizacyjnymi.

Cnote wstrzemiezliwosci wyznaczajg mocne strony: samokontrola, pota-
czona z umiejetnoscia regulowania wtasnych emocji i odraczania gratyfikacji,
rozwaga, potgczona z dyskrecjq i ostroznoscia, oraz skromnos¢.

Na najwyzszg cnote transcendencji sktadaja sie: potrzeba piekna i dosko-
natosci, odczuwanie wdziecznosci, nadzieja i optymizm, duchowos$é, pota-
czona z poczuciem celu i sensu zycia oraz sensu wszechswiata (co moze by¢
zwigzane z religijnoscig), wspotczucie, potaczone ze zdolnoscig do wybacza-
nia, wesoto$¢ wraz z poczuciem humoru, oraz zapat, czyli pasja, entuzjazm,
namietno$¢ — oddanie sie w catosci temu, co sie robi.

Aby by¢ w petni szczesliwym, te cnoty nalezy wykorzystywac do osiggnie-
cia wartosciowych celow. Szczescia moze sie kazdy nauczy¢, bo kazdy moze
rozwing¢ swoje cnoty i mocne strony.

Cho¢ bardzo wazne jest rozwijanie tych wszystkich cnét i mocnych stron,
Seligman?? zaleca, aby szczegdlnie skoncentrowac sie na stymulowaniu wia-
snych zalet sygnaturowych, czyli wiasciwych dla danej jednostki. Najwie-
cej mozna osiggnaé, wykorzystujgc swoje najmocniejsze strony. Niemniej
wszystkie cnoty sg wazne, gdyz dzieki nim cztowiek moze osiggnac¢ w petni
pozytywnos¢ uczué, myslenia i dziatania. Kiedys rozwijanie cndt byto podsta-
wowym programem wychowawczym i edukacyjnym. Warto powrdci¢ do tej
tradycji w nowoczesnym ujeciu zaproponowanym przez Seligmana.

2 |pidem.
2 |bidem.
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Refleksyjnos¢

Anthony Giddens?® uwaza, ze najwazniejsza cecha w epoce ponowoczesnej
jest refleksyjnosé. W dawnych spoteczenistwach zycie ludzkie podlegato tra-
dycji i obyczajowosci, ktére narzucaty pewne automatyzmy zachowania, na
ktdre juz nie mozemy sobie pozwoli¢. Ale refleksyjnosé nie przychodzi sama
z siebie, nalezy jg wyksztatcic. W ponowoczesnosci jednostka jeszcze moc-
niej podlega pokusom automatyzmdw zachowania oraz impulsywnosci (tak
przeciez dziatajg reklama, popkultura, konsumpcjonizm, populistyczna pro-
paganda). Epidemig naszych szkét staje sie ADHD, ktérego istotng cechg jest
wtasnie impulsywno$¢é W przeciwienstwie do dawnych czaséw automatyzm
zachowania prowadzi obecnie do dotkliwych porazek.

Istnieje klika aspektow refleksyjnosci. Pierwszy aspekt refleksyjnosci to
wtasnie przeciwienstwo impulsywnosci, czyli umiejetnos¢ zatrzymania sie,
pomyslenia, krytycznej analizy, kontrolowania swoich emocji i zachowania,
zdolnos¢ odraczania nagrody. Refleksyjnosc nie oznacza jednak wcale ttumie-
nia swoich wewnetrznych impulséw, ktére mogg by¢ kreatywne. Oznacza po
prostu umiejetnos¢ poddawania ich racjonalnej analizie. Drugi aspekt reflek-
syjnosci, $cisle zwigzany z pierwszym, to odpowiedzialnos$¢ za swoje decyzje
i wybory, odpowiedzialno$¢ zaréwno wobec siebie, jak i innych.

Ale oprdcz wspomnianych rodzajow refleksyjnosci behawioralnej bardzo
wazna jest refleksyjnos¢ intelektualna. WspomnieliSmy juz, iz ponowocze-
snosc¢ charakteryzuje ztozonosc¢ i systemowosc. Nieprzypadkowo dwie szyb-
ko rozwijajace sie interdyscyplinarne dziedziny wiedzy to teoria systemow
oraz teoria ztozonosci, obie bowiem opisujg rzeczywistosc tak, jak jg widzimy
w $wiecie ponowoczesnym. Nie chodzi tylko o to, ze otaczajgcy nas $wita
spoteczny i technologiczny stat sie niezwykle skomplikowany, ale o to, ze na
naszym poziomie wiedzy dopiero udato nam sie zobaczy¢, jak ztozona i jed-
noczesnie systemowa jest rzeczywistos¢ wszechswiata. Jednoczesnie spo-
strzegamy, jak bardzo ztozone i systemowe jest zycie spoteczne, a wreszcie,
jak ztozona i systemowa jest psychika cztowieka

Tak rozumiana refleksyjnos¢ taczy sie takze z pojeciem madrosci, ktére na
nowo powraca do fask psychologii. A madrosc¢ jest czyms znacznie wiecej niz
inteligencja. Sktadaja sie na nig nie tylko kompetencje intelektualne, ale tez
postawa wobec $wiata i innych ludzi.

Wedtug Martina Seligmana madrosc¢ jest jedng z podstawowych cnét,
ktérych rozwijanie jest dla jednostki Zrodtem szczescia. Podstawowe elemen-
ty madrosci: ciekawos¢ Swiata, zamitowanie do nauki i wiedzy, krytycyzm my-
$lenia, inteligencja praktyczna i zdolnosci manualne, inteligencja spoteczna
i emocjonalna oraz zdolnos$¢ przyjmowania punktéw widzenia innych oséb
powinna rozwija¢ edukacja.

3 A, Giddens, op. cit.
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Elastycznos¢ i zarzadzanie ryzykiem

Ulrich Beck®* uwaza, ze miejsce spoteczenstwa przemystowego zajmuje spote-
czenstwo ryzyka. Tradycyjni postmodernisci (np. Lyotard) w istniejgcym Swie-
cie widzieli przede wszystkim chaos i brak porzadku, Beck natomiast raczej
spostrzega w nim ryzyko i niepewnos¢, a porzadek interpretuje jako kontrole
ryzyka. Ryzyko wedle niego nie faczy sie z zagrozeniami naturalnymi (te sa wy-
raznie mniejsze niz dawniej), ale przede wszystkim z wtasnymi dziataniami,
ktérych dalszych konsekwencji nie jeste$Smy w stanie przewidzie¢. Podmioto-
wos¢ jednostki wcale nie stabnie, przeciwnie — jest na tyle istotna i ma na tyle
wolnosci indywidualnego wyboru, ze wigze sie to z wiekszym ryzykiem zycia
niz dawniej. Zygmunt Bauman?, méwiac o ponowoczesnosci, ma na mysli
ptynng nowoczesnosé, gdzie na miejsce propozycji zmian totalnych, charak-
terystycznych dla pdznej pierwszej nowoczesnosci, przynoszacych obietnice
pewne] przysztosci, pojawia sie niekonczaca seria zmian, pochodzacych od
niezliczonej liczby niezaleznych podmiotéw, czego efektu oczywiscie nie da
sie przewidzie¢. Czasy ponowoczesnosci wypetnione sa ciggta dekonstruk-
Cjq istniejacego porzadku®. David Harvey?” z kolei okresla ponowoczesnos¢
jako catkowita akceptacje efemerycznosci, fragmentyzacji i braku ciggtosci.
Nic dziwnego, ze podstawowym wymogiem stawianym w tej sytuacji przed
jednostkg jest elastyczno$¢®. Raz zdobyta wiedza nie gwarantuje juz pracy
w przysztosci, a wcigz zmieniajace sie warunki zmuszajg do ciggtego dostoso-
wywania sie?. Cztowiek jest juz skazany na uczenie sie przez cate zycie. Jed-
nakze nie wystarczy tu tylko ciggte pogtebianie wiedzy w jednej specjalizacji,
co byto juz charakterystyczne dla pdZnej nowoczesnosci. Moze sie bowiem
okaza¢, ze ta specjalizacja w ogdle zniknie lub okaze sie nieaktualna, a naj-
wiekszy dochdd i satysfakcje bedzie mozna osiggnaé w innym zawodzie, byé
moze obecnie w ogdle jeszcze nieistniejgcym. Wydaje sie zatem, ze w prze-
ciwienstwie do Scistej specjalizujgcej edukacji epoki przemystowej obecnie
o wiele lepsza dla jednostki jest edukacja szeroka, interdyscyplinarna, dajgca
w kazdej chwili mozliwos¢ rozpoczecia poszukiwan tworczych czy w pracy
w innej dziedzinie. Cztowiek nie musi juz by¢ skazany na uprawianie jednego
zawodu do konca zycia, moze wykonywac kilka réznych po kolei, a czasem
nawet rownoczesnie. Najwazniejszym celem edukacji jest przede wszystkim
nauczenie myslenia, obserwacji, uczenia sie, znajdowania i przyswajania wia-
domosci, a takze wyposazenie w szeroka perspektywe intelektualng, mogaca
by¢ podstawg do dziatan w réznych zakresach i zawodach. Poniewaz zyjemy

2 U. Beck, op. cit.

% Z.Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrddto cierpien, Sic!, Warszawa 2000.

% |pidem.

27 D. Harvey, The Condition of Postmodernity: An Enquiry into the Origins of Cultural
Change, Blackwell, Oxford 1989.

8 R. tuczak, Spoteczeristwo i kultura w zglobalizowanym swiecie, [w:] M. Czerny,
R. tuczak, J. Makowski, Globalistyka. Procesy globalne i ich lokalne konsekwencje,
Warszawa 2007.

2 |bidem.
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w dobie zwiekszonego ryzyka, nalezy sie nauczy¢é umiejetnego zarzadzania
ryzykiem. Wigze sie to rdwniez z koniecznoscig wiekszej odpornosci na stres
i umiejetnosci radzenia sobie z nim.

Etyczny, wspélnotowy indywidualizm

Nie ulega watpliwos$é, iz jedng z gtéwnych cech epoki ponowoczesnosci jest
indywidualizm i Zze ten indywidualizm ma tendencje narastajaca. Jest to tez
jedna z konsekwencji zwiekszajacej sie ztozonosci spotecznej. Wedtug Har-
ry’ego Triandisa®®, im bardziej ztozona jest kultura, tym bardziej dysfunkcjo-
nalny staje sie konformizm i kolektywizm. Im bardziej wzrasta liczba grup od-
niesienia, tym bardziej przedktada sie cele indywidualne nad cele grupowe.
Ale przez dtugi czas indywidualizm nie byt lubiany przez pedagogdw, polity-
kéw czy filozoféw. Dlatego narastajgca indywidualizacja budzi liczne narze-
kania, pojawiajg sie tesknoty za starym kolektywizmem, ktory towarzyszyt
ludzkosci przez wiekszos¢ jej historii.

Niemniej dokfadniejsza analiza psychologiczna i socjologiczna wskazuje
na to, ze indywidualizm wcale nie musi by¢ gorszy od kolektywizmu. Przeciw-
nie — moze by¢ znacznie lepszy. Kolektywizm tez miat i nadal ma bardzo wiele
wad. W kolektywizmie jednostka przedktada cele grupowe nad indywidual-
ne, ale po pierwsze ptaci za to zawsze pewng ceneg, a po drugie te cele gru-
powe wcale nie muszg by¢ takie szlachetne. Wszystkie systemy totalitarne,
faszyzm czy komunizm, opieraty sie przeciez na kolektywizmie.

Triandis® stwierdzit, ze kolektywisci postrzegajag normy swojej grupy jako
uniwersalne. To moze wies¢ i czesto wiodto (wiedzie) do etnocentryzmu, ra-
sizmu, fanatyzmu czy szowinizmu, a w kazdym razie nader czesto do nieto-
lerancji wobec innych. Kolektywisci tatwo podporzadkowuja sie grupowym
autorytetom, sg gotowi walczy¢ i zging¢ za wtasng grupe, a zarazem nie sg
sktonni do kooperacji z innymi, wobec ktérych mogg by¢ destruktywni. Gru-
pa taka jest zatem nieprzyjazna wobec innych ludzi, okreslanych jako obcy.
Wobec swoich jest przyjazna pozornie, a wysoko karze sobie ptaci¢ za te
przyjazn — ograniczaniem wolnosci, a nader czesto poswiecaniem intereséw,
a nawet czasem zycia jednostki na korzys¢ grupy (a najczesciej po prostu ko-
rzy$¢ lidera). Tak naprawde kolektywizm najlepiej stuzy liderom grupy, ktorzy
wykorzystujg swoich cztonkéw i dla swoich egoistycznych intereséw zwalcza-
jg obcych.

Dlatego tez Maria Jarymowicz®?, rozumiejgc kolektywizm jako symbioze
pierwotng orientacji wspdlnotowej, twierdzi, ze nie tylko jest ona do pogo-
dzenia z indywidualizmem, ale wrecz go wymaga. Uznatfa proces poznaw-
czego wyodrebnienia Ja (nazwany procesem poznawczej indywiduacji) za

30 H.C. Triandis, The Self and Social Behavior in Differing Cultural Contexts, ,,Psycho-
logical Review” 1989, nr 96, s. 506-520.

31 Ibidem.

32 M. Jarymowicz, O godzeniu wody z ogniem: zwiqzki kolektywizmu z indywiduali-
zmem, [w:] Psychologia rozumienia zjawisk spotecznych, red. B. Wojciszke i M. Ja-
rymowicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999.
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warunek konieczny rozwoju podmiotowych standardéw, umozliwiajgcych
uznawanie celdéw innych za wtasne (Jarymowicz 1994)*. To wtasnie odreb-
nos¢ Ja daje mozliwos¢ jego egzocentrycznego (skierowanego na innych lu-
dzi) angazowania sie.

Empiryczne badania autorki wsparty hipoteze, ze indywiduacja jest wa-
runkiem koniecznym prawdziwego identyfikowania sie ze wspdlnota. Wedle
Jarymowicz orientacja indywidualistyczna to tendencja do uzyskania samo-
Swiadomosci i samowystarczalnosci. Przejawia sie ona sktonnoscig do samo-
obserwacji i samopoznania, poszukiwaniem wgladu w samego siebie celem
dookreslenia wtasnej tozsamosci, wtasnych standarddw i celow.

Tre$¢ standarddw moze wyznacza¢ zarowno tylko motywacje wsobne
(np. zamoznos¢), jak i motywacje zorientowane na satysfakcje wspdlnotowe:
satysfakcje innych ludzi i wtasne, wynikajgce ze wspdlnoty z innymi. Tak wiec
ze wzgledu na wspomniane osobiste standardy moze by¢ zaréwno indywidu-
alizm egoistyczny, jak i prospoteczny.

Podobnie Waterman3* uznaje indywidualizm za warunek koniecznych
prawdziwych wiezi z innymi ludZmi, a indywidualistyczne wartosci utatwia-
ja, a nie hamuja, pomaganie, kooperacje i inne zachowania prospoteczne.
Waterman réwniez wprowadza rozréznienie indywidualizmu prymitywnego
i etycznego. Wymienia cztery sktadowe indywidualizmu etycznego: eudaj-
monizm (dazenie do szczesliwosci oraz do zycia w zgodzie w prawdziwym Ja),
wolnos$¢ wyboru, odpowiedzialnos¢ i uniwersalizm. Etyczny indywidualizm
cechuje zaufanie do siebie, niezalezno$¢ i kreatywnos¢. Stuzy on nie tylko
celom prywatnym, ale rowniez przynosi pozytek ogdlny.

Podobnie uwaza Kohlberg?®®, twierdzac, ze realizacja zasad normatyw-
nego indywidualizmu wyraza sie w realizacji celéw osobistych powigzanych
z relacjami wynikajacymi z wrazliwosci na wartosci drogie innym ludziom.
Wedle tego wybitnego psychologia rozwojowego poziom autonomii jest
miarg rozwoju moralnego.

Réwniez Shalom Schwartz® na podstawie kilkunastoletnich badan w réz-
nych obszarach kulturowych swiata dostarczyt rzetelnych dowodéw na to, ze
indywidualno$é, wyrdzniajgca sie intelektualng autonomia, taczy sie z cenie-
niem wiezi partnerskich — opartych na rdwnosci, lojalnosci, odpowiedzialno-
$ci — oraz z poszanowaniem norm i celéw spotecznych®’.

3 M. Jarymowicz, O godzeniu wody z ogniem: zwigzki kolektywizmu z indywiduali-
zmem, [w:] Psychologia rozumienia zjawisk spotecznych, red. B. Wojciszke, M. Ja-
rymowicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999.

3 A.S. Waterman, op. cit.

3 L. Kohlberg, Moral Stages and Moralization: The Cognitive-Developmental Appro-
ach, [w:] Moral Development and Behavior, red. T. Lickona, Holt, Rinehart and
Winston, New York 1976.

36 S, Schwartz, Beyond Individualism/Collectivism. New Cultural Dimensions of Val-
ues, [w:] Individualism and Collectivism: Theory, Methods and Applications, red.
U. Kim et al., Newbury Park 1994.

37 M. Jarymowicz, O godzeniu wodly..., op. cit.
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Tak wiec tendencje indywidualizacyjne, charakterystyczne dla ponowo-
czesnosci, wcale nie muszg by¢ zagrozeniem — przeciwnie, mogg by¢ wielka
szansg, pod warunkiem, ze edukacja nada im odpowiedni kierunek. Nie da
sie zatrzymac procesu indywidualizacji, ale od wychowania i edukac;ji zalezy,
czy ludzie beda przejawiac¢ indywidualizm egoistyczny czy tez prospoteczny.

Indywidualizm prospoteczny pozwoli budowaé prawdziwg wspdlnote —
bez uprzedzen, bez odrzucania ludzi o innych pogladach czy pochodzeniu.
Wspdlnote, ktéra bedzie szanowaé godnosé, wolnosé i niepowtarzalnosc jej
uczestnikow.

Swiadomosé globalna

Rozwdj technik informacyjnych radykalnie poszerzyt mozliwosci kontak-
tu miedzy ludZzmi na catym sSwiecie, a takze przeptyw informacji o ludziach
i ich problemach. Skutkiem tego rzeczywiscie zyjemy juz w globalnej wiosce.
Globalizacja jest istotng cechg ponowoczesnosci. Ludzie coraz bardziej zyjg
problemami $wiata, co mozna nazwac globalizacjg swiadomosci. Giddens*®
uwaza, ze nabywanie swiadomosci globalnej odbywa sie w dwéch istotnych
wymiarach.

Po pierwsze ludzie coraz wyrazniej zdajg sobie sprawe, ze odpowiedzial-
nos¢ spoteczna nie koriczy sie na granicach panstwowych. Majg swiadomos¢
zagrozenia globalnym ociepleniem, przejmujg sie mocno naruszaniem praw
cztowieka w innych krajach. Po drugie ludzie coraz czesciej siegajg do innych
niz narodowe wyznacznikdw w ksztattowaniu wtasnej tozsamosci. Nabywa-
ja coraz bardziej swiadomos¢ globalng, a wiec poczucie, ze zyjemy razem
na jednym wielkim, samotnym, kulistym statku kosmicznym o nazwie Zie-
mia. Zaczynajg sie coraz bardziej identyfikowaé z wielkimi, kontynentalnymi
wspdlnotami ponadnarodowymi, jak na przyktad Unia Europejska.

U niektérych ludzi, politykdw czy pedagogdw, budzi to lek o erozje toz-
samosci narodowej. Nie nalezy sie jednak tego obawiac. Globalizacja nie
ostabia, lecz wrecz wzmacnia dgznos$¢ do zachowania wtasnej, odrebnej toz-
samosci®®. Kazimierz Krzysztofek*® twierdzi, ze sama globalizacja multiplikuje
tozsamosci, gdyz kazdy chce zachowad twarz, po ktérej jest rozpoznawany.

Dlatego tez wzmacnia sie jednoczes$nie Swiadomos¢ regionalna i coraz
wieksze znaczenie nabierajg kultury lokalne. Wraz z rozwojem urbanizacji co-
raz bardziej rosnie znaczenie miast oraz identyfikacja z nimi. Krotko mowigc,
w epoce globalizacji tozsamos¢ i Swiadomosc¢ przestajg byé jednowymiaro-
we, a zaczynajg by¢ ztozong hierarchicznie struktura: np. jestem cztowie-
kiem, obywatelem $wiata, jestem Europejczykiem, jestem mieszkaricem Eu-
ropy Srodkowej, jestem Polakiem, jestem Matopolaninem, jestem krakowia-
ninem. Istotne jest to, ze globalizacja wcale nie musi niszczyé swiadomosci
i tozsamosci lokalnych, takze narodowych, bo majgc mozliwos¢ skonfronto-

3 A, Giddens, op. cit.

39 R. tuczak, op. cit.

40 K. Krzysztofek, Kulturowa sciezka globalizacji, [w:] Oblicza proceséw globalizacji,
red. M. Pietras, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2002.
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wania wtasnego dziedzictwa kulturowego z innymi, mozna mie¢ w stosunku
do niego bardziej tworcza i refleksyjng postawe. W epoce globalizacji wysoko
sie ceni nawigzywanie do swoich korzeni kulturowych, dzieki czemu na swia-
towym rynku mozna spotkac sie z prawdziwg réznorodnoscia i oryginalno-
$cig. W kazdym razie inspiracja do aktu twdrczego stajg sie juz nie tylko pro-
blemy lokalne, ale i problemy catego swiata, problemy ogédlnoludzkie, ktére
jednak moga zostaé ciekawie i tworczo przedstawione dzieki nawigzaniu do
wtasnego kulturowego dziedzictwa.

Percepcja ponowoczesnego swiata a rozwdj jednostki

Rozwdj jednostki uzalezniony jest w ogromnym stopniu od tego, jak ona spo-
strzega wspotczesny, ponowoczesny $wiat i jak okresla w nim swoje miejsce.
Czy spostrzegany jest jako miejsce grozne, ponure, w ktérym wszystko nalezy
wywrdci¢ w imie awangardowych, radykalnych koncepcji (to podejscie, cha-
rakterystyczne dla pdZznego modernizmu, mozna nazwac rewolucjonizmem)?
Czy okresli¢ swiat jako miejsce totalnego chaosu, w ktérym i tak sie juz nic
nie da zrobic (takie podejscie mozna nazwac radykalnym pesymizmem, spo-
tykanym u niektérych twdércéw modernistycznych i postmodernistycznych)?
Czy percypowac Swiat jako miejsce zamkniete, w ktérym juz nic nowego nie
da sie wymysle¢ i mozna tylko nasladowac i rekombinowac to, co miato juz
miejsce w przesztosci (podejscie w istocie konserwatywne, charakterystycz-
ne dla wielu postmodernistéw)? Czy tez uzna¢ Swiat za miejsce piekne i god-
ne mitosci, w ktdrym mozna (i trzeba) stale dokonywac zmian, aby byt jeszcze
lepszy — co daje potgczenie kreatywnosci z pozytywnoscig, ktére stoi u pod-
staw postawy prometejskiej. Te rdzne mozliwosci pokazuje ponizszy wykres.
W poziomie mamy pozytywny lub negatywny stosunek do zmian. W pionie
mamy pozytywny lub negatywny stosunek do rzeczywistosci.

+
Ocena
KONSERWATYZM PROMETEIZM

+

Zmiana

PESYMIZM REWOLUCIONIZM

Postawa prometeizmu tgczy w sobie zasadniczg akceptacje siebie, Swiata
i ludzi, przy jednoczesnej kreatywnej checi ciggtej poprawy na lepsze. Ta po-
stawa oraz zwigzany z nig sposob percepcji dotyczy takze kultury postrzega-
nej jako wspaniate dziedzictwo ludzkosci, ktére jednak mozna i trzeba wecigz
uzupetnié, bo jest to zasadniczg misjg cztowieka jako jednostki twodrczej.
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Spostrzeganie ponowoczesnosci jako czasu wielkich zmian, ktére akcep-
tujemy, w Swiecie, ktéry afirmujemy, daje szanse na petne urzeczywistnienie
najwazniejszych celéw rozwojowych bedacych wyzwaniami naszych czaséw:
tworczosci, pozytywnosci, elastycznosci, refleksyjnosci, etycznego indywidu-
alizmu oraz swiadomosci globalnej. Rola edukacji w tym procesie jest nie do
przecenienia.
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Summary

The Meaning of Postmodernisty in the Domain of Development

of Modern Man

The paper describe the meaning of modernity and postmodernity in the devel-
opmental and educational context. Author indicates the most important traits of
modernity in rationality, autonomy, and in affirmation of creativity, connected
with respect to tradition and cultural heritage. Author claims, that the period of
our times we can call the second stage of modernity. The most import ant traits
of this second stage are complexity, systemic character and individualism. The
paper refers to development al and educational connections with requirements
and characteristics of our time.
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Trendy postmodernizmu
w wychowaniu i edukacji doby globalizacji
a pedagogika holistyczna

Przed przystgpieniem do préby rzucenia Swiatta na zagadnienie tytutowe
dokonajmy syntetycznej oceny szczegdlnej sytuacji, w ktorej znalazta sie cy-
wilizacja naukowo-techniczna doby transformacji ustrojowych i globalizacji.
Obok bezdyskusyjnych osiggnie¢ w zakresie rozwoju nauki, techniki, medycy-
ny, komunikacji czy udogodnien cywilizacyjnych wspotczesna era globalizacji
niesie rowniez zjawiska wysoce szkodliwe, destrukcyjne, antyhumanistycz-
ne, godzace w podstawy rozwoju spotecznego i stwarzajgce realng grozbe
autodestrukcji oraz totalnej samozagtady.

Weztowe obszary ludzkiej dziatalnosci noszg znamiona gtebokiego kry-
zysu spoteczno-moralnego, deprecjacji uniwersalnych wartosci etycznych
wypracowanych przez ludzko$é¢, a wiec czci wobec Stwoércy wszechbytu, sza-
cunku do cztowieka i jego niezbywalnych praw: prawa do zycia od poczecia
do naturalnej $mierci, prawa do wolnosci, bezpieczenstwa, satysfakcjonuja-
cej pracy, prawa do wszechstronnego i nieskrepowanego rozwoju wszystkich
sfer osobowosci, a wiec sfery somatycznej, emocjonalnej, intelektualnej,
woluntarystycznej oraz spoteczno-moralne;j i aksjologiczne;j.

W czasach nam wspodtczesnych podwazone i nierzadko wyszydzone zosta-
ty pojecia prawdy, dobra, bezinteresownej mitosci i pomocy, wrazliwosci na
krzywde i cierpienie, ofiary ponoszonej dla ideatéw humanitarnych, a takze
wysitki podejmowane w celu przezwyciezenia egoizmu, chciwosci, zachtan-
nosci, wyuzdania czy natogdéw.

W pogoni za dobrobytem materialnym, zyskiem za wszelkg cene, z23dzg
wiadzy i luksusu kosztem zniewolenia i pauperyzacji wielkich rzesz ludzkich
doprowadzono do pogtebienia fundamentalnego kryzysu cywilizacji tech-
nicznej — kryzysu-matki w sferze wartosci spoteczno-moralnych oraz kryzy-
sow pochodnych — kryzysu ekologicznego oraz bez precedensu w historii
wychowania — kryzysu pedagogicznego. Po przedstawieniu syntetycznej cha-
rakterystyki petnej niepokoju i zagrozen doby cywilizacji naukowo-technicz-
nej poswieémy nieco uwagi szczegélnemu nurtowi kulturalnemu — postmo-
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dernizmowi, stanowigcemu wyrazne odzwierciedlenie chaosu i zagubienia,
niepewnosci i bezradnosci towarzyszacym rodzeniu sie ery globalizacji. Cy-
tuje: ,,Postmodernizm — nurt kulturowy, rozwijajacy sie w drugiej potowie
XX wieku, w przeciwstawieniu do modernizmu. Nurt ten wyrasta gtéwnie
ze strukturalizmu C. Lévi-Straussa, dekonstrukcjonizmu J. Derridy i z zatozen
mechaniki kwantowej (gtéwnie R. Rorty, J.-F. Lyotard). Cechy postmoderni-
zmu to wielowymiarowos¢, przetomowosé, schytkowosé, wspotwystepowa-
nie z postindustrializmem, a wiec ze zjawiskami dotyczgcymi szczegdlnego
charakteru wspdtczesnosci. Z. Bauman odrdznia postmodernizm jako nurt
kulturalno-intelektualny od ponowoczesnosci jako nurtu cywilizacyjnego”?.
Postmodernizm wywart okreslony wptyw na wiele istotnych dziedzin zycia
wspotczesnego cztowieka — na nauke, sztuke, literature, postawy spoteczno-
-moralne, a takze na edukacje i wychowanie. W opinii autora niniejszego
eseju oddziatywanie to, zwtaszcza w sferze spoteczno-moralnej, miato i ma
nadal zdecydowanie negatywny wptyw, prowadzacy do zametu pojeciowe-
go, podwazenia wszelkich autorytetéw, utraty wiary w zwyciestwo dobra
nad przejawami zta, postepu nad upadkiem, zycia nad $miercig.

Zgodnie z pogladem piszacego te stowa postmodernizm jest konglome-
ratem relatywizmu etycznego, skrajnego liberalizmu (niezwykle szkodliwego
w procesie wychowania), pogladéw zabarwionych postawami ateistycznymi
lub agnostycyzmem, niewiarg w wartosci prawdy, dobra i piekna.

Oto niektére fragmenty zaczerpniete z ksigzki Bogustawa Sliwerskiego
Wspdtczesne teorie i nurty wychowania dotyczgce postmodernizmu: ,,Peda-
gogiki posmodernistycznej nie da sie w zwigzku z tym zdefiniowac ani w ka-
tegoriach stylu wychowania, ani jako jednoznacznie okreslonego celu wy-
chowania, ani jako planu ksztatcenia, ani jako pozadanej wartosciowo formy
interakcji. Wychodzi sie tu z zatozenia, ze spoteczenstwo nie jest juz jednolite,
zwarte. Wszystko jest mozliwe. Tracg swoje znaczenie takie pojecia jak »pro-
gresywne« czy »konserwatywne, gdyz nie jest mozliwe przyporzadkowanie
im w sposob wolny od watpliwosci okreslonych form zachowarn i sposobdéw
postepowania. Kazdy krok moze by¢ inaczej interpretowany. Wszystko, co zo-
stato zrobione, moze oznaczaé przeciwienstwo w stosunku do tego, czemu
miato stuzy¢. Zbyteczne sg pytania, na ktére mozna by udzieli¢ odpowiedniej
odpowiedzi...”2

W postmodernizmie zrywa sie z poszukiwaniem optymalnego wychowa-
nia, przy czym podaje sie w watpliwos¢ kazdy rodzaj miedzyludzkich interak-
cji w ich catos¢. Nie obowigzuje juz w postmodernistycznej pedagogice auto-
rytet, nie ma tu tez apelowania do postuszenstwa, przestrzegania norm czy
postepowania wedtug wzordw, zadnego zobowigzywania do umoéw, zadnej
wspdlnoty miedzy kontrahentami. Dominujacg kategorig jest w spoteczen-
stwie postmodernistycznym dobrowolnosé. Ten spoteczny przetom ma dla
wychowania w swietle poglgdéw Heinricha Kupffera trzy implikacje:

1 Por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2004, s. 320.
2 B. Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2005,
s.262.
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»1. Zanika logika przyczynowosci, pedagog nie wyczuwa juz obszaru wycho-
wania i nie moze wiecej liczy¢ na to, ze okreSlone dziatania, decyzje i style
wychowania doprowadzg do pozadanych celow.

2. Pomimo tego wszystko jest inscenizowane, choéby na krétko, pedagog
w zadnym momencie nie staje na pewnym gruncie, on nie wie, co jest
»prawdziwe«, gdyz tak emocjonalne, jak i rzeczowe stosunki, wiezi daja
sie wytworzy¢ zaréwno poprzez media, jak i nowe techniki komunika-
cyjne.

3. Ztego tytutu nie istnieje niezawodna rzeczywistos¢: wszystko, co czynimy
dzisiaj, jutro moze by¢ juz przestarzate...”®
Postmodernizm prowadzi do relatywizacji prawdy, przez co moze przy-

czyni¢ sie do rozchwiania czy zakwestionowania wszelkich wartosci. W po-
szukiwaniu i kreowaniu prawdy cztowiek skazany jest na samego siebie, na
samotnos¢. ,,Ponowoczesno$é, stawiajac cztowieka w obliczu totalnej bez-
nadziejnosci, jest wiekszym zagrozeniem dla osoby niz batwochwalczy kult
rozumu w modernizmie”4. Ludzkie Ja staje sie samotng monadg, pozbawio-
na ustalen w zakresie hierarchii wartosci oraz znaczenia symboli, ktéra ma
sama odkrywacd i nadawac im sens. Jesli jednak okreslony symbol posiada
dowolne znaczenie i kazdy cztowiek sam stanowi wtasna hierarchie wartosci,
to zerwana jest zdolno$¢ do wzajemnej komunikacji.

Postmodernizm utrudnia cztowiekowi zajecie miejsca w perspektywie
transcendentnej, odrywajac go od Boga i postulujgc catkowite wyzwolenie
od wszelkiej religii. Znosi tym samym obiektywne i uniwersalne dobro mo-
ralne, odrywa byt ludzki od sacrum. ,,Czy w tym kontekscie nie proponuje sie
cztowiekowi teorii »zycia na probe«, egzystencji prowizorycznej, niepewnej
co do znaczenia ludzkich dziatan, nieokreslonej i niedajacej sie uja¢ w sen-
sowne normy?”s

Preferowanie za Michelem Foucault dyskursywnego charakteru rzeczy-
wistosci spotecznej sprawia, ze nie ma podstaw, jakiego$ punktu wyjscia czy
oparcia (jednej ,prawdy”, jednego systemu wartosci), ktére pozwolityby na
dokonanie zmiany czy rekonstrukcje rzeczywistosci®.

Przytoczona w zarysie istota wspotczesnego postmodernizmu wska-
zuje jednoznacznie na trudne do przecenienia niebezpieczenstwo, jakie
stanowi ten nurt dla wychowania, ksztatcenia i nauczania mtodziezy szkét
wszystkich szczebli. Nie wymaga argumentacji, ze dzieci i mfodziez pozba-
wione jakichkolwiek wzorcéw spoteczno-moralnych, wptywu edukacyjnego
zaréwno rodzicow, jak szkoty i nauczycieli oraz pozostawione same sobie
zgodnie z postmodernistyczng ideg braku ingerencji oraz absolutnej swobo-
dy w doborze wartosci, a takze stylu zycia, znajdg sie w sytuacji ogromnie
trudnej, niejasnej, w stanie zagubienia i niepewnosci. Jest réwniez sprawg

3 Ibidem.

4 Z. Sareto, Postmodernistyczny styl myslenia i Zycia, [w:] Postmodernizm. Wyzwa-
nia dla chrzescijanstwa, red. ks. Z. Sareto, Pallotinum, Poznan 1995, s. 30.

5> Ibidem,s. 57.

6 B. Sliwerski, Wspdfczesne teorie i nurty wychowania, op. cit., s. 362—363, 384.
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oczywistg, ze w stanie tym dzieci i mtodziez mogg tatwo ulega¢ wzorcom
i wptywom negatywnym, demoralizujgcym, przestepczym, wiodgcym prosta
droga do wykolejenia, ulegtosci natogom, naduzyé seksualnych, w konse-
kwencji za$ do tragicznych skutkéw, z samobdjstwem wigcznie. Jak stwier-
dzono wyzej, cywilizacja techniczna doby globalizacji znalazta sie w sytuacji
gtebokiego kryzysu aksjologicznego, ktérego pochodng stanowi najbardziej
dotkliwy w historii wychowania kryzys pedagogiczny. W $wietle danych sta-
tystycznych takie zjawiska jak trudnosci mtodego pokolenia w opanowaniu
materiatu szkolnego (drugorocznos¢, odpad, odsiew), wagary, agresja przy-
bierajgca nierzadko postac patologiczna, pijanstwo, nikotynizm, narkomania,
przestepczosé, akceleracja, btedna postawa wobec probleméw pfci, negacja
autorytetu rodzicéw i nauczycieli, ktamstwa, oszustwa (do ktorych zaliczy¢
nalezy wszelkie $ciagi, ,,bryki”, podpowiedzi itp.), jak réwniez préby samobdj-
cze, ucieczki z domu, przynaleznos¢ do sekt zwiekszajg swa liczebnosé z roku
na rok, powodujgc niewyobrazalne szkody spoteczne. Nie ulega watpliwosci,
Ze eskalacja tych groZnych zjawisk ma scisty zwigzek z trendami postmoder-
nizmu przenikajgcymi w $rodowiska rodzinne i szkolne. Wobec zaistniate]
sytuacji w sposdb naturalny powstata potrzeba poszukiwania ratunku, rady-
kalnych i niecierpigcych zwtoki srodkéw zaradczych. Niewatpliwie takg proba
wyjscia z wychowawczego marazmu byto pojawienie sie z poczatkiem lat
90. ubiegtego stulecia nowego kierunku wspotczesnej pedagogiki, nazwa-
nego pedagogika holistyczna, stanowigcego zdecydowang antynomie (prze-
ciwienstwo) ideologii postmodernistycznej. Jako cel priorytetowy kierunek
ten stawiat wszechstronny rozwdj osobowosci mtodego pokolenia az do
uzyskania samoswiadomosci, rdwnoznacznej z uzyskaniem dojrzatosci emo-
cjonalnej, intelektualnej, wolicjonalnej, zwtaszcza zas spoteczno-moralnej,
gtebokiej dojrzatosci duchowej. O ile, w opinii autora eseju, postmodernizm
w procesie dydaktyczno-wychowawczym wiedzie w sposdb nieunikniony
do pesymizmu, beznadziei, relatywizmu etycznego, permisywizmu, swo-
istej postawy o zabarwieniu nihilistycznym, utraty wrazliwosci na krzywde,
atrofie woli w walce z trudnosciami zyciowymi i przejawami zta, zas w kon-
sekwencji do frustracji, agresji, depresji, apatii i rozpaczy (charakterystycz-
nych dla oséb o pogladach ateistycznych), o tyle pedagogika holistyczna,
zgodnie z okresleniem Jana Pawta Il, traktuje proces ksztatcenia ,jako rado-
sng eksploracje prawdy nauczycieli i ucznidéw”’. Dla zwolennikéw postawy
postmodernistycznej w pedagogice takie pojecia jak wiara, nadzieja i mitos¢
sg jedynie werbalnymi sloganami, podczas gdy pedagogika holistyczna trak-
tuje je jako fundamentalng osnowe procesu nauczania, ksztatcenia i wycho-
wania. W odrdéznieniu od rozchwianego, watpigcego, negujacego obiektyw-
na prawde, nieuznajgcego autorytetéw postmodernizmu pedagogika holi-
styczna postuluje czes¢ i mitosé Stwdrcy wszechbytu bedacego Najwyzszym
Autorytetem oraz mitos¢ i bezinteresowng pomoc dla ludzi traktowanych
jako cztonkéw jednej wielkiej rodziny, ktérg stanowi ludzkoscé.

7 Jan Pawet Il, Wy jestescie mojq nadziejq. Stowa Jana Pawta Il do mtodziezy, War-
szawa 1987.
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Teonomiczna i personalistyczna orientacja ideowa pedagogiki holistycz-
nej w niczym nie koliduje z jej gteboka tolerancjg, asertywng postawa w dys-
kusji, otwartoscig nacechowang gtebokg zyczliwoscig dla adwersarzy. Peda-
gogike holistyczng i nauczanie Jana Pawtfa Il t3czy poglad, ze miedzy postawa
mistyczna, fideistyczna, religijng a postawg naukowa nie ma sprzecznosci
na gtebszym poziomie poznania. Réznice stanowi jedynie odmienny punkt
widzenia rzeczywistosci, zresztg wzajemnie sie dopetniajgcy®. Nauczyciel-
postmodernista unika jakiegokolwiek osobistego oddziatywania na mtodziez
(zgodnie z zasadg ,nieingerencji”, ,,nieskrepowanej wolnosci” w wychowa-
niu) — podczas gdy nauczyciel-holista nie waha sie przyblizy¢ mtodemu poko-
leniu godnych nasladowania najwyzszych autorytetéw moralnych ludzkosci:
Jezusa Chrystusa — Boga-Cztowieka, Jana Pawta Il, Mahatmy Gandhiego, Al-
berta Schweitzera, Matki Teresy z Kalkuty, ojca Maksymiliana Kolbego, Janu-
sza Korczaka etc. W konkluzji stwierdzi¢ nalezy, ze zgodnie z opinig autora
eseju postmodernizm jest wspotczesnym schytkowym nurtem kulturowym
lansowanym w niektérych kregach spotecznych oraz, w wezszym zakresie,
wsrod nauczycieli, rozczarowanych dominujaca w szkolnictwie pedagogika
tradycyjng. Autor wyraza przekonanie, ze owa swoista ,moda” negujaca
w istocie wszelkie wartosci wypracowane przez ludzko$é w imie ,,absolutnej
i nieskrepowanej wolnosci indywidualnej”, posiadajgca zabarwienie nihili-
styczne lub wrecz anarchistyczne oraz propagujagca relatywizm etyczny posu-
niety do absurdu, ma charakter przemijajacy i krotkotrwaty. Gdyby stato sie
inaczej, postmodernizm zrodzitby niewatpliwie gteboko szkodliwe i tragiczne
nastepstwa w wymiarze ogdlnospotecznym, etycznym, pedagogicznym.
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Summary

The Postmodernical Currents in Education at the Epoch of Globalization
Related to “Holistic Pedagogy”.

According to authors opinion the contemporary postmodernism has been
strictly connected with atheism, agnosticism, radical liberalism as well as ethical
relativity. In the educational process postmodernism exerts very negative and
degenerate influence. The modern pedagogical current named “Holistic Peda-
gogy” represent the absolute antithesis of postmodernical ideas in education. At
the opposition to postmodernism “Holistic Pedagogy” claims love, dignity and
respect for God as well as love and care for every human being as the most
important, fundamental values. According to authors opinion postmodernism at
the epoch of globalization has a fleeting time of the human mode.
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Plynnos¢ granic normy
W rzeczywistosci ponowoczesnej
— refleksje pedagogiczne

»Zacierajg sie w jakims stopniu i rozwadniajg réznice miedzy nor-
ma a anomalig, tym, co zgodne z oczekiwaniami, a tym, co nie-
spodziane, zjawiskiem zwyktym a dziwacznym, oswojonym a zy-
wiotowym: miedzy tym, co znane i nieznane...”

Zygmunt Bauman

Wprowadzenie

Zagadnienie normy i patologii ludzkiego zachowania wcigz nie traci na swej
aktualnosci — zaréwno z punktu widzenia naukowych analiz, jak i codzien-
nych spotecznych doswiadczen przecietnej jednostki. Samo okreslenie, czym
jest tzw. norma, jest niestychanie trudne i budzi¢ moze wiele kontrowersji,
szczegdblnie, gdy nie uwzgledni sie przy jej definiowaniu szeregu kryteriow
i nie oddzieli sie przestanek racjonalnych od emocjonalnych. Konieczne jest
zatem interdyscyplinarne ujecie normy uwzgledniajgce rézne punkty widze-
nia, np. perspektywe medyczng, psychologiczng czy spoteczng. Wazny jest
réwniez kontekst spoteczno-kulturowy i czasowo-przestrzenny; uscislajac,
zachowania, ktdre przyjmowane sg jako normalne w jednym sSrodowisku,
mogg by¢ pietnowane w innym. Podobng ambiwalencje w ocenie zachowan
i zjawisk mozemy odnalez¢, biorgc pod uwage czynnik czasu. To, co dawniej
uznawano za dewiacje, dzis staje sie norma i odwrotnie — aktualnie potepia-
ne dziatania ludzkie niegdys byty powszechne i akceptowane.
Klasyfikowanie zachowan normalnych i odbiegajgcych od normy jest
zabiegiem niezbednym w procesie diagnozowania nieprzystosowania spo-
tecznego jednostki. Kazdego roku na zajeciach z pedagogiki resocjalizacyj-
nej podejmuje ze studentami dyskusje na temat zachowan cztowieka, ktére
trudno jest jednoznacznie, na zasadzie logiki dwuwartosciowej, zerojedynko-
wej, umiescic¢ na biegunie normy czy patologii. Spotkania te uswiadamiajg mi
ogromng dynamike zmian w okreslaniu zjawisk i zachowan spotecznych oraz
potwierdzajg konieczno$¢ podtrzymywania dyskursu miedzypokoleniowego
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i miedzykulturowego (szczegdlnie w obliczu globalizacji). Dyskusje te z roku
na rok stajg sie z jednej strony coraz trudniejsze, ze wzgledu na powieksza-
jaca sie rozbieznos¢ stanowisk, a z drugiej — sg coraz ciekawsze i niezwykle
inspirujgce na skutek zderzenia réznych swiatéw wartosci. Czasami trudno
oprzec sie wrazeniu, iz normalnos¢ (tzn. prawidtowos¢, postepowanie zgod-
ne z powszechnie przyjetymi i obowigzujgcymi standardami spoteczno-mo-
ralnymi) ulega marginalizacji, poniewaz samo pojecie normy ewoluuje w kie-
runku coraz wiekszej relatywizacji.

Teoretyczne tto problemu

W literaturze pedagogicznej mozna odnalez¢ rézne zestawienia kryte-
riow przystosowania jednostki, ktére mogg by¢ pomocne w okreslaniu nor-
my i patologii w ludzkim zachowaniu. Lestaw Pytka® wymienia nastepujace
kryteria:

e Statystyczne — normalne jest to, co wystepuje zgodnie z oczekiwang cze-
stoscig i natezeniem, co jest przecietne i powszechne w okreslonym $ro-
dowisku.

¢ Biologiczne (ekologiczne) — norma jest afirmacja zycia, tzn. dazenie do za-
chowania witasnej egzystencji (utrzymania gatunku), przetrwania w $ro-
dowisku naturalnym czy spoteczno-kulturowym.

e Medyczno-psychiatryczne — norma to stan doskonatego zdrowia psy-
chicznego i fizycznego, to zdrowa struktura osobowosci i niezaburzone
funkcje.

* Psychologiczne —za norme uznaje sie optymalne sposoby redukcji napieé
wewnetrznych, utrzymanie homeostazy psychicznej. Wyrazaé sie to ma
w subiektywnym poczuciu dobrego przystosowania, zadowolenia, szcze-
$cia.

¢ Interakcyjne — normalne sg adekwatne reakcje na bodZce pochodzace
z otoczenia fizycznego i spotecznego, umiejetnos¢ przeciwstawiania sie
presji niekorzystnych czynnikdw biopsychicznych, srodowiskowych i sytu-
acyjnych.

¢ Spoteczne — norma to zgodnos¢ postepowania (i motywacji) z powszech-
nie akceptowanymi wzorcami i normami.

* Pedagogiczne — za normalne uznaje sie dazenie jednostki do samourze-
czywistnienia, autonomii, samowychowania i rozwoju.

Zestawienie to jest — zdaniem autora — niedoskonate i niekompletne, ale
moze by¢ uzyteczne na gruncie pedagogiki. Do wspomnianej listy mozna do-
dac jeszcze kryterium prawne (wazne z punktu widzenia nieprzystosowania
spotecznego jednostki, a zwtaszcza jego kraricowej postaci — przestepczosci),
wedtug ktérego norma jest postepowanie zgodne z ustanowionymi przepi-
sami prawa.

v L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Wydawnictwo APS, Warszawa 2000, s. 19.



Ptynno$¢ granic normy w rzeczywisto$ci ponowoczesne;...

Dylematy wokét normy — préba egzemplifikaciji

Egzemplifikacje moznarozpoczac¢ od analizy tresci ostatniego z wymienionych
wczesniej kryteridw normy. Skoro przestrzeganie litery prawa jest norma, to
jak oceni¢ powszechnos¢ famania rozmaitych przepiséw wprowadzanych dla
utrzymania fadu spotecznego? Dlaczego zanieczyszczanie srodowiska natu-
ralnego albo prowadzenie samochodu pod wptywem alkoholu moze liczyé na
spoteczne przyzwolenie? Z czego wynika fakt, ze pasazer przytapany za jazde
na gape spotyka sie z powszechnym zrozumieniem, wrecz wspétczuciem i so-
lidarnoscig wspdtpodrdznych, a kontroler —z mniej lub bardziej okazywanym
ostracyzmem? Dlaczego piesi spacerujg po wyznaczonych Sciezkach rowero-
wych, a rowerzysci urzgdzaja slalomy pomiedzy pieszymi na chodnikach lub
miedzy samochodami na jezdniach? Podobne przyktady mozna mnozy¢.

Odwotujac sie do kryterium statystycznego, kluczowego w klasyfikowa-
niu zachowan ludzi, jak oceni¢ zjawisko postepujacej wulgaryzacji zycia spo-
tecznego, odczuwanej nie tylko w sferze jezyka, ale tez w catej gamie zacho-
wan interpersonalnych, nacechowanych brakiem szacunku, ignorancjg czy
zwyktym chamstwem? Z pedagogicznego punktu widzenia niepokojaca jest
skala tego zjawiska i powszechne znieczulenie, niedostrzeganie problemu
nawet przez srodowiska opiniotworcze. Podwérkowy jezyk — bez trudu asy-
milujacy neologizmy o wulgarnej etymologii — stat sie bowiem domeng nie
tylko kontrowersyjnych medialnych gwiazd, ale tez politykdw, dziennikarzy
czy pracownikdw naukowych. Dodatkowo brak reakcji dorostych na podobny
sposob komunikowania sie mtodego pokolenia (od piaskownicy az do muréow
uczelni wyzszej) legitymizuje to zjawisko. Obecnie w codziennych sytuacjach
spotecznych uprzejmos¢, zyczliwosé to cechy niszowe na tle powszechnej
obojetnosci i ignorancji. Coraz czesciej mozna zaobserwowac oznaki zasko-
czenia, zdziwienia czy wrecz zaciekawienia ludzi okazywanymi wobec nich
przejawami kultury osobiste;j.

Kolejnymi kryteriami istotnymi dla analiz pedagogicznych s3a: kryterium
biologiczne (ekologiczne) i medyczno-psychiatryczne, akcentujgce wartoscé
zycia i zdrowia. W tym miejscu nalezatoby wspomnie¢ o problemie otytosci
wspotczesnej mtodziezy, coraz czesciej diagnozowanej anoreksji, bulimii czy
uzywaniu substancji psychoaktywnych.

Z ogodlnopolskich badan ankietowych zrealizowanych w 2007 roku przez
Krajowe Biuro ds. Przeciwdziatania Narkomanii, a opublikowanych przez
Janusza Sierostawskiego?, wynika, ze picie alkoholu stato sie (przynajmniej
w sensie statystycznym) norma, co — zdaniem autora — wskazuje na zacho-
dzace przemiany obyczajowe w tym zakresie. Mimo nieznacznej tendencji
spadkowej w stosunku do sytuacji sprzed czterech lat eksperymentowanie
z alkoholem (chociaz raz) zadeklarowato az 90,2% ucznidow w wieku pietna-
stu lat i 94,8% ucznidw siedemnastoletnich. W czasie ostatniego roku przed

2 ). Sierostawski, Uzywanie alkoholu i narkotykéw przez mtodziez szkolnq. Raport
z ogdlnopolskich badan ankietowych zrealizowanych w 2007 roku, Instytut Psy-
chiatrii i Neurologii, Warszawa 2007.
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badaniem upito sie 39,8% mtodszych uczniéw i 56% starszych. Odnotowano
tez wieksze zainteresowanie mtodziezy (zwtaszcza dziewczat) lekami uspoka-
jajacymi lub nasennymi. Uzywa ich od 15% do 19% uczniéw. Do zazywania
narkotykéw (najczesciej marihuany) przyznato sie 15,7% uczniéw gimnazjow
i 27,9% uczniéw szkét ponadgimnazjalnych. Statystyki dotyczace studentéw
sg jeszcze bardziej niepokojace. Obserwuje sie tez tendencje wzrostowa
w zakresie naruszenia ustawy z 29 lipca 2005 roku o przeciwdziataniu narko-
manii (art. 62, ust. 1 i 3). W 2005 roku policja odnotowata 5659 czynow ka-
ralnych nieletnich i zatrzymata 2259 podejrzanych. W roku 2006 stwierdzono
juz 7880 czyndw i zatrzymano 2398 podejrzanych®.

Przyktady te swiadczg — z jednej strony — o do$¢ swobodnym traktowaniu
przez miodziez wartosci zdrowia, a z drugiej — o nieskutecznosci kampanii
reklamowych promujacych wolny od natogdéw styl zycia.

Kryterium normy, dostarczajgcym jeszcze wiecej przyktadéw niezbednych
z punktu widzenia niniejszego opracowania, jest kryterium pedagogiczne.
Jakkolwiek samo dazenie jednostek do autonomii i rozwoju jest normg i nie
podlega dyskusji, to juz indywidualne $ciezki samorealizacji mogg by¢ pod-
dane odmiennym ocenom, zaleznym od zdefiniowania tresci procesu samo-
urzeczywistniania, wyboru celéw i srodkdw do ich realizacji. Mozna przeciez
rozwijac sie i doskonali¢ w sztuce manipulacji ludzmi przy werbowaniu ich
do sekt albo dochodzi¢ do perfekcji w btyskawicznym dokonywaniu wtaman
i kradziezy.

Indywidualne drogi autokreacji i ksztattowania tozsamosci mtodych lu-
dzi s3 w duzej mierze pochodng obowigzujacego systemu edukacji. Niewat-
pliwie powszechnos¢ ksztatcenia dzieci i mtodziezy na réznych szczeblach
— zwtaszcza w kontekscie wyréwnywania szans — jest jedng z pozytecznych
cech wspodtczesnych systemow oswiaty w naszym obszarze cywilizacyjnym.
Jednakze coraz gtosniej artykutowane sg oceny krytyczne (zaréwno przez
teoretykéw, jak i praktykéw) dotyczace wprowadzanych zmian w polskim
systemie edukacyjnym. Normg jest powszechna dostepnos$¢ do instytucji
ksztatcenia (szczegdlnie w szkolnictwie wyzszym), ale — niestety — w parze
zZ nig idzie zgoda na obnizenie poziomu edukacji, co przektada sie na relatyw-
nie nizszg jakos¢ (wartos$é) wyksztatconych obywateli. Za przyktad tego zja-
wiska moga postuzy¢ opinie tegorocznych maturzystéow, wedtug ktérych eg-
zamin dojrzatosci nie stanowit zadnego problemu dla uczniéw o przecietnej
inteligencji, nieprzywigzujacych wiekszej wagi do wiedzy, osiggajacych nawet
mierne wyniki w nauce. Oceny pedagogdéw byty zblizone. W tym kontekscie
trudno okazywac zdziwienie, kiedy mtodziez akademicka (niezaleznie od
rodzaju uczelni, w szkotach publicznych i niepublicznych!) ma wyrazne pro-
blemy z udzielaniem poprawnych dtuzszych wypowiedzi ustnych, a poziom
prac zaliczeniowych, egzaminacyjnych czy promocyjnych pozostawia wiele
do zyczenia z uwagi na liczne btedy ortograficzne, jezykowe oraz ogdlny brak
poczucia estetyki w ich redagowaniu. Ponadto, jak nauczyciele akademiccy

®  www.narkomania.gov.pl.
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uczelni humanistycznych powinni traktowaé powszechny proceder uspra-
wiedliwiania sie mtodziezy zaswiadczeniami o dysleksji i dysgrafii? Gdzie
sg granice normy? O jakosci naszej edukacji $wiadczy jeszcze inne zjawisko
dostrzegane juz z perspektywy gimnazjalistow. Zacytuje wypowiedz jednego
z nich: W drugim semestrze, juz od poczatku wiosny, my tylko udajemy, ze
sie uczymy. Dni wolnych od zaje¢ szkolnych jest tyle, ze czesto zupetnie zapo-
minamy o nauce. Wielkanocne rekolekcje, zielone szkoty, wycieczki w czasie
egzamindw gimnazjalnych... Nawet nie mamy kiedy poprawi¢ przypadkowo
zdobytych ztych ocen”.

Wyrazne obnizenie wymagan dydaktycznych oraz rozluznienie dyscypliny
szkolnej (przez zminimalizowanie poziomu stresu) znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w sytuacjach wychowawczych. Relacje nauczyciel — uczen ulegaja
nieustannym przeobrazeniom w kierunku niepokojgcego zmniejszania dy-
stansu, ktérego pochodna (a czesto i przyczyna!) s miedzy innymi:

e Zanik autorytetu nauczyciela, ktéry utracit monopol na wiedze, a tym sa-
mym zaufanie godnego mistrza, zaréwno wsrdd ucznidw, jak i rodzicdw.

e Eskalacja przemocy w réznych, najbardziej nawet wyrafinowanych for-
mach.

e Powszechnosc¢ srodkow psychoaktywnych w przestrzeni szkolnej.

We wspomnianych obszarach patologii wspdtczesnej szkoty szczegdlnie
niepokojgca jest ewidentna indolencja pedagogiczna nauczycieli dajgcych
przyzwolenie uczniom na famanie norm w zakresie zachowania, kultury jezy-
ka, sposobu ubierania, ignorujacych zagrozenia uzaleznieniami, przymykaja-
cych oczy na przejawy uczniowskiej fali.

Piotr Stowik i Piotr Passowicz*, podajac w watpliwosé stusznosc¢ kierunku
tzw. bezstresowego ksztatcenia, powotujg sie na wnioski z badan amerykan-
skich, z ktérych wynika, ze zmiany w systemie edukacyjnym liberalizujgce
ustrdj szkolny przyczynity sie do wzrostu przestepczosci mtodych Amery-
kandw. Przeobrazenia w tym zakresie sa widoczne w wymiarze ilosciowym
i jakosciowym. Kilkukrotnie wzrosta liczba przestepstw gwattownych (w tym
morderstw i gwattéw), popetnianych czesto pod wptywem alkoholu czy nar-
kotykow. W kontekscie wspomnianych badan moéwi sie o tzw. emocjonal-
nym analfabetyzmie mtodych ludzi, czyli matej wiedzy o wtasnych emocjach
i braku kontroli nad nimi. Niestety polska rzeczywisto$¢ wychowawcza coraz
bardziej przypomina te zza oceanu. Biorgc pod uwage relatywizm wartosci,
brak witasciwych wzorcéw, niespdjny system prawno-sgdowy (sprzyjajacy
poczuciu bezkarnosci), niekorzystne oddziatywanie mass mediéw (promuja-
cych agresje, wyrabiajgcych biernosé, bezrefleksyjnos¢, stepiajacych wrazli-
wos() oraz fakt wzajemnego wzmacniania sie tych czynnikdw, mozemy mo-
wic¢ o postepujgcym kryzysie®.

4 P. Stowik, P. Passowicz, Przestepczos¢ wsréd mtodziezy w Polsce — determinanty
psychospoteczne, [w:] Przemoc i marginalizacja. Patologie spotecznego dyskursu,
red. P. Piotrowski, Zak, Warszawa 2004.

> Ibidem.
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Przygladajac sie zachowaniom wspotczesnej mtodziezy i konfrontujac je
z trescig psychologicznego kryterium normy, mozna odnie$¢ wrazenie, ze
subiektywne poczucie szczescia, dobrego przystosowania ewoluuje w kie-
runku radosci z namiastek dawnych wartosci, np. prawdziwe] przyjazni, mi-
tosci. Hotduje sie bowiem tymczasowosci, przelotnosci, powierzchownosci
i natychmiastowosci w realizacji wtasnych potrzeb. Popularna kultura instant
(wyrazana w znanej triadzie: fast car, fast food, fast sex) prowadzi do istot-
nego sptycenia kontaktéw w obrebie mtodziezowych grup réwiesniczych,
a w dalszej konsekwencji do zaniku naturalnych wiezi miedzyludzkich. Po-
wszechnos¢ telefondw komaérkowych i Internetu sprawia, iz przeobrazeniom
ulega podstawowy wzorzec komunikacji. Mfodziez coraz czesciej wybiera
wirtualng rzeczywistos¢, spotkania w sieci, krdotkie wiadomosci tekstowe
(SMS-y) ztozone z dziwacznych skrétow i symboli. Nawet imprezy w tzw. re-
alu (w pubach czy dyskotekach) nie stanowig okazji do dtugich tradycyjnych
rozmow, gdyz gtosna muzyka uniemozliwia werbalng komunikacje.

Patrzacz perspektywy pokolenia czterdziestolatkdw, mozna smiato stwier-
dzi¢, ze dzisiejsza mtodziez tatwo zadowala sie bylejakoscia. Mimo wysitkdw
Swiata dorostych, coraz bardziej dbajgcych o wszechstronny rozwdéj osobo-
wosci swoich dzieci (np. inwestowanie w nauke jezykéw, uprawianie sportu
itp.), wspotczesne nastolatki mato wymagaja od siebie i swoich réwiesnikéw.
WSsrdd niektorych deficytow ksztattujgcej sie osobowosci mtodych ludzi do-
strzeganych przez psychologéw mozna wymieni¢ nieadekwatng samoocene,
bezkrytycyzm i nieumiejetnos¢ przyjmowania uwag krytycznych, reagowanie
nieproporcjonalne do bodzca (labilno$¢ emocjonalna i brak kontroli emoc;ji),
czeste uruchamianie mechanizmu usprawiedliwiania sie i przerzucanie od-
powiedzialnosci na innych. Réwnoczesnie towarzyszy temu wysoki poziom
zadowolenia z siebie i uczucie zdziwienia pretensjami dorostych. Mimo ze
wiele z tych cech to atrybuty mtodosci, swoistego wyrazu buntu okresu ado-
lescencji, to jednak skala zjawiska i utrwalanie sie patologicznych wzorcow
zachowan moze powodowac zaniepokojenie pedagogow.

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat mozna zaobserwowac swoistg
ewolucje ogdlnego sposobu funkcjonowania (filozofii zycia) mtodziezy: od
skromnosci i pokory, czasem alienacji w wyniku komplekséw, do przebojo-
wosci, a nawet bezczelnosci w wyrazaniu siebie. Pokolenie szarych myszek
stopniowo jest wypierane przez generacje yuppie, czesto lansujgcych sie za
wszelka cene, ,,rozpychajgcych sie tokciami” mimo intelektualnej i moralnej
niedoskonatosci. Dawne prawdy moralne w stylu: ,,nie odzywaj sie, jezeli nie
masz nic istotnego do powiedzenia” czy: ,,siedz w kacie, a znajdg cie” zostaja
zastepowane przez nowe credo: ,,mowic byle co, byle méwic¢”, ,,zachowywac
sie byle jak, byle by¢ zauwazonym i zapamietanym”. Zresztg kultura byleja-
kosci jest promowana i wzmacniana przez mass media, w ktérych oklaska-
mi nagradzane sg zaréwno wystepy artystow (niezaleznie od poziomu ich
tworczych dokonan), jak i intymne wynurzenia przypadkowych bohateréw
programoéw typu talk-show wygrywajgcych rankingi popularnosci wsréd
mtodziezy.
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Reasumujac, granice normy w odniesieniu zaréwno do pojedynczych
zachowan ludzi, jak i bardziej ztozonych zjawisk spotecznych sg niezwykle
trudne do okreslenia, nieustannie przesuwajg sie i zacierajg. Dokonana na
potrzeby niniejszego opracowania préba analizy wybranych przyktadéw od-
wotujgcych sie do poszczegdlnych kryteridw, zwtaszcza statystycznego ujecia
normy, przybliza jedynie wieloaspektowos¢ tego zagadnienia, nie rozwiewa-
jac jednak watpliwosci interpretacyjnych.

Ponowoczesnos¢ jako klucz wyjasniajacy zawitosci w okreslaniu normy. ..

W ostatnim dwudziestoleciu niezwykle popularnym, wrecz modnym spo-
sobem ttumaczenia wielu probleméw spotecznych, stato sie odwotanie do
nurtu postmodernizmu odrzucajgcego nowoczesne myslenie systemowe
oraz dazenie do zrozumienia $wiata i osiggniecia jednoznacznosci pojecio-
wej na rzecz akceptacji wszelkiej réznorodnosci®. Wedtug Zygmunta Bauma-
na (1991)” ponowoczesnosc to ,,potrealna a pdtsenna kultura, niedajgca sie
wepchnaé w porzadek logicznego przeciwstawienia — karmi sie wieloznacz-
noscig. Z pogranicza, z marginalnosci uczynita racje bytu”. Przeobrazenia do-
konujgce sie w wysoko rozwinietych spoteczenstwach zachodnich — zmiany
kulturowe wymuszane przez rozwdj informatyki i medidw, zanik metafizyki,
wptynety na ewolucje filozofii myslenia — od systemowosci do czgstkowosci,
aspektowosci, hipotetycznosci, bycia w drodze, w ruchu. Zakwestionowano
istnienie tzw. prawdy obiektywnej, poniewaz brak jest normy czy kryterium
oceny jakichkolwiek twierdzen (naukowych, filozoficznych, moralnych...). Od-
rzucono wszelkie uniwersalne zasady i normy ludzkiej dziatalnosci, podwa-
zajyc istnienie ponadczasowych i transkulturowych obiektywnych wartosci
i standardow?. Postmodernistyczne wychowanie miato polegac na tworzeniu
nowego cztowieka bez mozliwosci oparcia sie na jakichkolwiek wzorcach,
z uwzglednieniem jednak wszechogarniajacego pluralizmu Swiatopogladdw,
kultur, opcji do wyboru. Jak podkresla Jadwiga Krélikowska®, postmodernizm
»2aleca zachowanie sceptycyzmu wobec wielkich ideologicznych narraciji [...],
kwestionuje zaréwno zasadnosé, jak i mozliwos¢ stworzenia uniwersalnych
form instytucji spotecznych. Wnosi do kultury zycia spotecznego zinstytu-
cjonalizowany pluralizm, akceptacje dla niekolizyjnej heterogenicznosci, re-
gionalizm, niepewno$¢, filozoficzny antyfundamentalizm i metodologiczny
dekonstrukcjonizm”. Tozsamos$¢ jednostki w ponowoczesnosci jest okreslana
na poziomie spotecznosci lokalnej (ptci, zawodu, narodowosci, subkultury).
Wazna jest zasada przyjemnosci. Nie ma potrzeby promocji kultury wyzszej,

& M. Nowak, Ponowoczesnosé, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, red.
T. Pilch, Zak, Warszawa 2005.

7 Ibidem, s. 676—677.

& Ibidem.

® ). Krélikowska, Postmodernizm, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, op.
cit., s. 756.
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a oferta programowa mass medidw podporzadkowana jest najnizszym gu-
stom. Chodzi o to, ,,by zy¢ z dnia na dzien, traktujac zycie jako serie nagtych
potrzeb i ewentualnosci [...], by »nie dac sie zdefiniowad«, by kazda przybra-
na tozsamos¢ byta szatg, a nie skoéra, by zbyt Scisle do ciata nie przylegata, by
mozna byto, gdy zajdzie potrzeba lub przyjdzie cheé, pozby¢ sie jej réwnie
fatwo, jak sie zdejmuje przepocong koszule. Krzepka, solidnie zbudowana
tozsamos¢ czesciej okazuje sie kulg u nogi niz para skrzydet. Ponowoczesna
strategia zyciowa kaze unikac jak ognia wszystkiego, co to raz na zawsze, na
wieki wiekéw”*°. Dlatego tez nalezy unikac trwatych zwigzkéw, a wybieraé
tylko te, ,ktére od pierwszej chwili uznane sg obopdlnie za »do czasu« tylko,
opatrzone klauzulg wypowiedzenia na zgdanie jednej ze stron i nie zapew-
niajg praw nabytych ani nie obcigzajg zobowigzaniami na czas po wypowie-
dzeniu”t,
Jeszcze inaczej recenzuje ponowoczesnos¢ Piotr Sztompka??, przywotujac
nastepujgce jej cechy:
¢ Nowa forma zaufania, niezbedna dla poczucia bezpieczenstwa, zwigzana
z obecnoscig w zyciu spotecznym ,,abstrakcyjnych systeméw” zarezerwo-
wanych dla ekspertow.
¢ Nowe formy ryzyka, zagrazajgce wszystkim kategoriom ludzi (kataklizmy,
epidemie chordb, itp.).

* Nieprzejrzystosc¢, ptynnoscé i niepewnosc sytuaciji spotecznych.

¢ Relatywizm norm moralnych, stwarzajgcy bezposrednie uwarunkowania
dla patologii spoteczne;j.

Osadzenie rozwazan na temat granic normy i patologii w perspektywie
ponowoczesnosci z jednej strony zdaje sie wyjasnia¢ wszelkie watpliwosci,
a z drugiej — prowokuje do zadania pytania: co dalej? Czy powinnismy zrezy-
gnowac z okreslania pojecia normy (a tym samym z préby oddzielania dobra
od zta), poniewaz zaden kanon nie istnieje i wszystko jest wzgledne? Jak pisze
Bauman?®3, , nie wiadomo tu, gdzie przdd a gdzie tyt, a wiec i nie wiadomo,
co »postepowe, a co »wsteczne«. Nie ma przeciez nowatorstwa, gdy brak
kanonu, nie ma herezji, gdy brak ortodoksji!”.

Z punktu widzenia teoretykdw pedagogiki resocjalizacyjnej wazna jest
Swiadomos¢ trudnosci czasdéw ponowoczesnych, zwigzanych z warunkami
konkurencji, rywalizacji, podwyzszonego poziomu stresu, zwtaszcza w odnie-
sieniu do mtodziezy zyjgcej w gorszych warunkach socjalizacyjnych. Mozna
$miato prognozowa, iz zmarginalizowane Srodowiska beda odznaczaty sie
brakiem odpornosci na nieprzewidywalny stres, co w konsekwencji zaowo-
cowac moze poczuciem relatywnej deprywacji, niesprawiedliwosci, a osta-
tecznie — zachowaniami dewiacyjnymi. Tworzgce sie wspodtczesnie spote-
czenstwo sieci o globalnym zasiegu, w ktérym czas i przestrzen przestaje sie

7. Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrédfto cierpien, Sic!, Warszawa 2000, s. 142—
143.

1 Ibidem, s. 48.

12 p Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Znak, Krakdéw 2002.

13 Z.Bauman, op. cit., s. 156.
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liczy¢, moze stanowic z jednej strony szanse zaistnienia i przeptywu nowych
pozadanych wartosci, a z drugiej — zagrozenie upowszechnianiem patolo-
gicznych norm i wzoréw zachowan. Z punktu widzenia profilaktyki zachowan
dewiacyjnych wazne jest pozytywne wykorzystanie powigzan sieciowych po-
legajace na wkomponowaniu w nie (zwfaszcza na poziomie lokalnym) moral-
nych tresci i stworzeniu kapitatu spotecznego w postaci wiezi spotecznej®.

Zakonczenie

Préby ustawicznego okreslania granic normy i patologii nie da sie unikng¢
— patrzac z perspektywy pedagoga $wiadomego réznorodnych zawitosci
zjawisk wspotczesnego swiata i ich uwarunkowan, majgcego ambicje prze-
ksztatcania (,naprawy”) rzeczywistosci wychowaweczej. Szczegdlnie na grun-
cie praktyki resocjalizacyjnej nie mozna uwolnic sie od wartosciowania pew-
nych zjawisk i zachowan spotecznych (oddzielania ziarna od plew, dobra od
zta), zwtaszcza w odniesieniu do mtodych ludzi. Trzeba ciggle zadawac sobie
pytanie: jak wychowywa¢ w trudnych czasach ponowoczesnosci? Uznajac
i szanujac ogromne zréznicowanie mysli ponowoczesnej i jej wptyw na wy-
chowanie, trzeba prébowac pielegnowac to, co jest tradycyjne i wartosciowe,
a jednoczesnie poznawac i oswajac nieznane. Majac swiadomos¢ problemu
zaniku wiezi spotecznych, mozna prébowaé wptywac na ich odbudowywa-
nie. Obserwujgc zachowania mtodych ludzi nacechowane ignorancjg innych,
znieczuleniem na ich problemy czy kontestujgcych rozmaite reguty i przepisy
(w imie typowego dla tych czaséw hiperindywidualizmu i opacznie pojmo-
wanej wolnosci), trzeba reagowac i prébowac ich edukowa¢, gdyz wiekszosé
nieprawidtowych postaw wynika z niedostatkéw wiedzy o ich przedmiocie
(deficyt komponentu poznawczego).

Edukacja i miedzygeneracyjny dialog wydaje sie tu najlepszym rozwia-
zaniem, gdyz zycie w demokracji (sprzyjajace znieczuleniu i obojetnosci) nie
jest tatwe, zwtaszcza w kontekscie ewidentnej nieumiejetnosci poprawnego
korzystania ze swojej wolnosci, dokonywania wtasciwych wybordéw i brania
za nie odpowiedzialnosci. Wspotczesny wychowawca — cho¢ Swiadomy zni-
komej mozliwosci kontrolowania globalnej sytuacji pedagogicznej — nie po-
winien uchyla¢ sie od pomocy mtodym ludziom w podejmowaniu wtasnych
decyzji, choéby to miato polegaé na podsuwaniu rozmaitych opcji, zawsze jed-
nak w mysl zasady: ,,dziataj tak, aby wyniki twego dziatania daty sie pogodzi¢
ztrwaniem prawdziwie ludzkiego zycia”**, uymujgc inaczej, stowami z kultowe-
go serialu ,Dom”: , zyj tak, aby nikt przez ciebie nie ptakat”. Szczegdlnie w sy-
tuacjach ewidentnej przemocy czy zachowan ryzykownych mtodziezy, zwigza-
nych z zazywaniem substancji odurzajacych, pedagog nie moze przyjmowac

4 Resocjalizacja, t. 1, red. B. Urban, J. Stanik, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2007.
5 Z.Bauman, op. cit., s. 82.
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orientacji defensywnej i obawiac sie pietnowania zta, gdyz konserwuje w ten
sposéb patologiczne wzory.

Zyjac w (i pomimo) ponowoczesnoéci — nie wykluczajgc elastycznosci
i otwarcia na zmiany — nalezy pielegnowac ponadczasowe systemy wartosci
uniwersalnych, tworzy¢ i wzmacnia¢ kanony poprawnosci (np. wprowadza-
jac mtodych ludzi w tajniki savoir-vivre’u), wyznacza¢ standardy moralne,
choéby to miato przypominac kroczenie pod prad.
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Summary

Fluctuation of Behavioural Standards

in the Post-modern Reality — Reflections

The article considers theoretically the standards of human behaviour and pa-
thology in the area of interpersonal relations in the reality of the post modern
era. The author presents the thesis that the perception of normality (acting ac-
cording to some accepted standards and moral rules) has changed negatively as
the images of behavioural standards tend to be more and more relative.

On the basis of some criteria, such as biological, pedagogical, psychological,
social etc., the article illustrates the very process which, in consequence, leads
to dramatic changes in the interpersonal relations in general. According to the
author these changes are a real threat to the concepts of modern upbringing and
a real challenge for anti-social behavior prevention as well.
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Edukacja kulturalna podstawa klaryfikacji
systemu uznawanych i odczuwanych
przez modziez wartosci

Wprowadzenie

Pedagog prébujacy rozwigzac problemy na ktérymkolwiek z pozioméw prak-
tyki edukacyjnej musi odnies¢ sie do kultury. To w niej nalezy szukaé przyczyn
i skutkow, wzordw i schematow istniejgcych w praktyce edukacyjnej. Te wspot-
zaleznos$é, partnerstwo kultury i edukacji mozna ujgc syntetycznie w postaci na-
stepujacych stwierdzen: 1) otoczeniem edukaciji jest kultura, ale réwnoczesnie
edukacja jako czes¢ kultury jest warunkiem jej istnienia; 2) edukacja wraz z sys-
temem organizacyjnym jest pochodng tradycji kulturowej; 3) kazda kultura za-
wiera w sobie zestaw przekonan ontologicznych, ktére dotyczg politycznych, go-
spodarczych, spotecznych, moralnych i edukacyjnych doswiadczen cztowieka;
4) od wartosci i jakosci edukacji zalezy wartosc i jakos¢ kultury oraz odwrotnie:
od poziomu kultury zalezy jakos¢ edukacji, przy zatozeniu, ze kulture ujmujemy
szeroko, globalnie, jako jednos¢ w jej réznorodnosci wraz ze wszystkimi katego-
riami, typami i poziomami (w takim ujeciu kultura stanowi podstawe wspotcze-
snej paidei®).

Centralnym punktem odniesienia tych wzajemnych przeptywéw i relacji
zwrotnych na linii kultura — edukacja jest cztowiek i jego rozwdj. Dlatego kul-
ture jako cato$¢ mozna nazwac procesem postepujgcego samowyzwalania sie
cztowieka. Jezyk, sztuka (stanowigca trzon niniejszych rozwazan), religia, nauka
sg roznymi fazami tego procesu. We wszystkich tych dziedzinach, a w sztuce
w szczegdlnosci, cztowiek odkrywa i udowadnia nowg moc — moc budowania
wtasnego swiata, Swiata ,idealnego”.

v ). Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Impuls, Krakéw 2006, s. 164.
2 E.Cassirer, Klucz do natury cztowieka: symbol, [w:] idem, Esej o cztowieku. Wstep do
filozofii kultury, thum. A. Staniewska, Czytelnik, Warszawa 1977.
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Wywodzenie edukacii kulturalnej z tradyciji myslenia
0 wychowaniu estetycznym

Zgadzajac sie zasadniczo z tezg, ze wspotczesdnie traci w duzej mierze na zna-
czeniu uzasadnienie podziatu na kulture elitarng i popularng (jako wyzszego
i nizszego poziomu) — co ma zwigzek z eksponowaniem tak wartosci absolut-
nych, jak i utylitarnych — nalezy z catg mocg podkresli¢, ze gtdéwnym przestaniem
kultury jest uwrazliwienie na wartosci estetyczne, moralno-spoteczne, intelek-
tualne, przy jednoczesnym pogtebianiu poczucia ich ciggtosci i trwania z réw-
noczesng tendencjg otwierania sie cztowieka na dalsze ich wzbogacanie?. Jest
ono mozliwe miedzy innymi jako efekt obcowania cztowieka ze sztuka, ktdra
jest nosnikiem ponadczasowych wartosci oraz gtéwna dziedzing kultury symbo-
licznej. Zwigzek poznania i wartosciowania w zjawiskach kultury symbolicznej
eksponowato wielu teoretykdw (np. Stanistaw Pietraszko), krytykujgc semiolo-
giczne podejscie do kultury i redukowanie jej do zakresu poznania i roli narzedzia
poznania, przy jednoczesnym pozbawieniu jej statusu ontycznego bytu®. Kul-
tura symboliczna jest bowiem okreslona fgcznie przez kryterium semiotyczne
i aksjologiczne. Nalezy zatem za Antoning Ktoskowska rozumie¢ kulture jako
sfere aksjosemiotyczng®. Jest to kultura znakéw, a zarazem wartosci, poniewaz
symbolizacja zawsze wigze sie z wartosciami, za$ jej wytwory (w tym sztuki)
wspotkreujg rzeczywistos¢ kulturowsg, a zwrotnie cztowieka, ktory kreujgc siebie,
wspotkreuje otaczajgcy go Swiat.

Lansowana wspotczesnie koncepcja globalnego pojmowania kultury (wyso-
kiej i popularnej) wskazywataby na to, ze wychowanie estetyczne nie wystarcza
do spetnienia obecnych oczekiwan w odniesieniu do edukacji kulturalnej czto-
wieka. Ale to wtasnie sztuka i zwigzana z nig aktywnos¢ artystyczna sg donio-
stymi czynnikami rozwoju zycia ogétu ludzi, rozumienia i porozumienia, a wiec
tworzenia wspdlnoty ludzkiej. Edukacja estetyczna uznana jest przez UNESCO
za istotng czes¢ edukacji do kultury — kultury w ludziach. Sztuka jest postacig
ludzkiej transgres;ji i transcendencji, jest stymulatorem i srodkiem ksztattowania
tworczej postawy cztowieka. Bez wychowania estetycznego edukacja ogdlna
jest kaleka, daleka od spetnienia swej humanistycznej funkgji, co niestety nie
jest powszechnie uswiadomione i docenione®.

Obcowanie ze sztukg jest sytuacjg aksjologiczng zwigzang z kreowaniem
lub odkrywaniem wartosci, poniewaz wartosci s réwniez informacjami, zawsze
odbieranymi tacznie z innymi. Andre Malraux jest przekonany, ze istniejg w sztu-
ce wartosci ponadczasowe, ktore przenikajg do wspodtczesnej swiadomosci’.

3 |. Wojnar, Humanistyczne i antropologiczne rozumienie kultury — kontrowersje i wzbo-
gacenia, [w:] Kultura — wartosci — ksztatcenie, red. D. Kubinowski, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Lublin—Torun 2003, s. 33—42.

4 S, Pietraszko, Studia o kulturze, AVA, Wroctaw 1992, s. 24, 81.

> D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspdétczesnosci, Wydawnictwo Adam Mar-
szatek, Torun 1999, s. 116.

& D. Jankowski, Pedagogika kultury. Studia i koncepcja, Impuls, Krakéw 2006, s. 18.

7 I. Wojnar, Estetyczna samowiedza czfowieka, PWN, Warszawa 1982, s. 208.
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Problem natury edukacyjnej polega na tym, ze przybliza sie uczniom sztuke w ka-
tegoriach jej nazywania i klasyfikowania, a nie docierania do jej istoty. Wazne
sg informacje o mozliwych do odkrycia w sztuce wartosciach i sensach. W pro-
cesie wartosciowania sztuki dokonuje sie klaryfikacja wartosci ucznidow, powstajg
indywidualne systemy wartosci, dookreslona zostaje tres¢ przezy¢ i osobistych
odniesien do sztuki, a posrednio do Swiata, co pozostaje w zgodzie ze stwier-
dzeniem Piotra Graffa, iz ,proces wartosciowania jest procesem ograniczania
réznorodnosci $wiata”®.

Sztuka jest nosnikiem wartosci, one za$ stanowig zrédto podstawowych
celéw i zadan, ktére winny by¢ realizowane w ramach ztozonej rzeczywistosci
szkolno-wychowawczej®. Kultura, w ktdrej samorealizuje sie cztowiek, opie-
ra sie na zatozeniach i normach ponadczasowych. U ich podstaw znajduje sie
transcendentalna triada wartosci uniwersalnych — prawda, dobro i piekno.
Nietrudno odnalezé te wartosci w wielu utworach sztuki, a wspomniana tria-
da stanowi podstawe edukacji zorientowanej humanistycznie, albowiem kazda
z tych wartosci uniwersalnych doskonali poszczegdlne strony natury cztowieka:
prawda — intelekt, a dobro i piekno — wole i uczucia’®. Obcowanie jednostki ze
sztukg umozliwia rozpoznanie i zrozumienie zawartych w niej wartosci. Stad
whiosek, ze eksponowanie sztuki w toku ksztatcenia jest jednoznaczne z ekspo-
nowaniem zawartych w niej wartosci i wdrazaniem ucznia do zycia wedtug nich.
Obcowanie ze sztuka ma umozliwi¢ jednostce osiggniecie twdrczej partycypacji
w Swiecie kultury symbolicznej, umozliwienie samopoznania, samookreslenia
i samorealizacji, co ma ogromne znaczenie dla wysokiej jakosci zycia jednostek.
Wartosci przekazywane przez sztuke pozwalajg w petni wykorzystaé je dla wta-
snej tresci zycia i realizowania wtasnej podmiotowosci.

Sztuka w kazdej epoce stanowi odzwierciedlenie rzeczywistosci przez pry-
zmat okreslonego ideatu estetycznego. Z uptywem czasu ulega przemianom
tres¢ doswiadczen estetycznych oraz sposoby reagowania poszczegdlnych
0s0b na wartosci niesione przez sztuke. Ten parametr zmiennosci sprawia, ze
teoretyczna samowiedza sztuki towarzyszy zmieniajgcym sie i postulowanym
sposobom interpretacji cztowieka. W tym ujeciu sztuka jest czynnikiem cig-
gtosci kultur, podstawowym elementem dziedzictwa okreslajgcym historyczne
trwanie, ale takze eksponuje nieustajgcg zmiane i ruch w perspektywie czasu.
Dziefa sztuki nalezg dzi$ do naszej wspotczesnej Swiadomosci i nie sg jedynie do-
kumentem minionych epok!!. Cztowiek wspédtczesny powinien w sobie samym
szuka¢ poreczenia dla wiasnych wybordw i dziatan, trzeba go jednak do tego
przygotowad. W tym miejscu pojawia sie wyzwanie dla edukacji estetycznej.

8 P. Graff, O procesie wartosciowania i wartosciach estetycznych, PWN, Warszawa
1970, s. 48.

®  A.M. de Tchorzewski, Dyskurs wobec wartosci i powinnosci moralnych nauczyciela,
[w:] Rola wartosci i powinnosci moralnych w ksztaftowaniu Swiadomosci profesjonal-
nej nauczyciela, red. A.M. de Tchorzewski, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1994.

K. Denek, O nowy ksztaft edukacji, Akapit, Torur 1998, s. 29.

1 |. Wojnar, Estetyczna samowiedza..., op. cit., s. 234.
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Mowiac o niej w kontekscie rozwoju cztowieka, trzeba spojrze¢ na te edukacje
z podwajnej perspektywy:

e perspektywy teorii wychowania estetycznego;

e perspektywy pedagogiki humanistycznej.

W pierwszej z wyrdznionych perspektyw eksponujemy refleksje o sztuce,
bedaca réwnoczesnie refleksja o cztowieku, uzasadniajgca wywodzenie tresci
ksztatcenia ze sztuki dzieki bogactwu zawartych w niej wartosci. W tym wy-
miarze trzeba spojrze¢ na tresé przestania sztuki wszechczasow przez pryzmat
wspotczesnych oczekiwan i dostrzec w niej zrodto niewyczerpanych mozliwosci
wychowawczych. Dazymy bowiem do tego, aby z uszlachetnionej natury ludz-
kiej uczyni¢ podstawe charakteru moralnego. W perspektywie humanistycznej
cztowiek, obcujac ze sztuka, zostaje ubogacony przez wtasne dzieta i wtasng ak-
tywnosé, staje sie istotg kreatywna, myslaca, wrazliwg i bogatg wewnetrznie.
Kreujac siebie i nowe wartosci, zawsze jednak wiasne, cztowiek zakorzeniony
jest w niepowtarzalnej tradycji.

Ta podwadjna perspektywa patrzenia na edukacje estetyczng czyni z niej dro-
ge do spotkania cztowieka z rdznymi wartosciami oraz ich wspétkreowania. Spo-
tkanie ze sztukg rozpoczynajace sie od uwaznej percepcji koriczy sie na odkrywa-
niu wielu sposobdw bycia cztowiekiem. ,,Cztowiek, ktdry stawia pytania dzietom
sztuki, staje sie bardziej zainteresowany poszukiwaniem wskazan, ustalaniem
norm, nasladowaniem wzordw, mierzeniem wynikow niz rozumieniem i analizg
rzeczywistych faktow, ktére sktadajg sie na catoksztatt doswiadczen wyobraz-
ni”*3, Stowa te wspdtbrzmia z ideg wspotczesnej edukacji, akcentujgcej coraz
silniej potrzebe samorozwoju cztowieka , mozliwego”, ktéry podejmuje szeroko
zakrojone dziatania autoedukacyjne!. Cztowiek ,,mozliwy” to jednostka samo-
ksztatcgca sie, wprowadzona w Swiat sztuki, ktory traktuje jako zywy potok bytu
dzisiejszego.

Miejsce edukaciji estetycznej w procesie klaryfikacii
systemu wartosci modziezy

Ksztatcenie w duchu wartosci ma mie¢ nie tylko wymiar dorazny, czaso-
wo dookreslony, edukacyjny, ale catozyciowy, zalezny od harmonii miedzy
strukturg przyswajanych débr kultury (sztuki) a struktura duchowa jednostki
(aksjomat Georga Kerschensteinera)'. Humanistyczna edukacja ma stuzy¢
budowaniu cztowieczenstwa i odwotywaniu sie do uniwersalnych wartosci,
takich jak: prawda, dobro, piekno, a z bardziej wspotczesnych: mitosé, wol-
nosé, tolerancja, solidarnos¢. Naktada to obowigzek ksztattowania postawy

2 por, K. Duraj-Nowakowa, Zrédta podejs¢ do pedagogiki, zarys probleméw, Media-
teka, Kielce 2005.

13|, Wojnar, Estetyczna samowiedza..., op. cit., s. 20.

14|, Wojnar, Aktualne problemy edukacji i kultury w Polsce, [w:] Edukacja wobec wy-
zwan XXI wieku, red. |. Wojnar, J. Kubin, Elipsa, Warszawa 1998, s. 30.

> ). Gajda, Pedagogika kultury..., op. cit., s. 87.



Edukacja kulturalna podstawga klaryfikacji systemu...

aksjologicznej u mtodziezy, umozliwiajgc jej trafne wybory wartosci, tworza-
cych petng osobowos¢. W wielu oswiadczeniach deklaruje sie uroczyscie
wielkos$¢ i waznos¢ edukacji kulturalnej w szkolnym i pozaszkolnym wycho-
waniu. W rzeczywistosci w powszednich dniach poswieconych nauczaniu
poszczegdlnych przedmiotdw ginie ona niemal zupetnie”?®. W Polsce system
osSwiatowy jest zorientowany gtéwnie na ksztattowanie u uczniéw kompe-
tencji przydatnych w wycigganiu dla siebie korzysci, dajgcych sie zmierzy¢ na
rynku ddbr, zas w mniejszym stopniu system éw koncentruje sie na pomocy
miodziezy w jej samorozwoju oraz mysleniu i dziataniu wedtug wartosci'’.
Szczegdlne znaczenie odgrywa tutaj proces klaryfikacji wartosci, ktéry doko-
nywac sie powinien juz na poziomie edukacji szkolnej. Szansg na realizacje
tej idei jest wprowadzenie do edukacji na poziomie licealnym przedmiotu
wiedza o kulturze. Jego tresci powinny zdecydowanie w wiekszym stopniu,
anizeli proponuja to dotychczasowe programy, koncentrowaé sie na edu-
kacji estetycznej, w ktorej toku sztuka powinna by¢ prezentowana w ujeciu
korelacyjnym w wymiarze historycznym (chronologicznym, epokowym)2,
Takie ujecie sztuki, pomimo odrebnej dynamiki rozwoju poszczegdlnych jej
dziedzin, umozliwia uczniom traktowanie wytwordw sztuki danej epoki jako
»podrecznika zycia”*. Dzieta sztuki jako swoista posta¢ ducha obiektywnego,
przekazywane z pokolenia na pokolenie, zyjg nie przedmiotowo, materialnie,
ale w osobowosci. Przedtuzajg one swoje istnienie, jakby przechodzac przez
osobowos$¢ odbiorcéw i cechujacy ich dar twdrczosci i wolnosci. Nowemu
pokoleniu moze by¢ przekazane z przesztosci tylko to, co stato sie przed-
miotem i punktem wyjsScia nowej twodrczosci, dzieki ktérej utrzymana jest
tacznos¢ z wiecznymi wartosciami, wigzgcymi cigg zmieniajgcych sie poko-
ler fanicuchem tych samych zadan. Innymi stowy, wigczy¢ sie w prad sztuki
moze tylko ten, kto przyswoit sobie przeszto$¢ wysitkiem swej osobowosci
i kto zarazem odszedt od niej, przezwyciezajac jg w nowym akcie twdrczosci.
Miodziez obcujaca ze sztuka z jednej strony podporzadkowuje sie duchowe;j
tradycji, z drugiej za$ jg przezwycieza, tak ze przymus, ktéry charakteryzu-
je wspdlnote duchowa, taczy sie z wolnoscia. To dialektyczne napiecie mie-
dzy przymusem a wolnoscig jest charakterystyczng cechg zycia duchowego.
Cztowiek jest mikrokosmosem, istotg duchowga odtwarzajgcg w sobie catos¢
Swiata na nowo w sposéb idealny, tzn. we wtasnej Swiadomosci. ,Tylko dzieki
takiemu duchowemu ustosunkowaniu sie do $wiata jako catosci potrafi czto-
wiek uswiadomi¢ sobie swg wtasng catos¢, zdobywa swiadomos¢ samego
siebie i staje sie przez to osobowoscia. Swiat za$ zaczyna byé przeksztatcany
przez cztowieka w sposdb tworczy, staje sie Swiatem dziejow”?°.

6 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, WSiP, Warszawa 1970, s. 84.

17 Por. J. Tischner, Myslenie wedfug wartosci, Znak, Krakéw 1994.

18 A. Gorniok-Naglik, Sztuka w tresciach nauczania. Na tropie korelacji i integracji
w liceum, Impuls, Krakow 2002.

¥ |, Wojnar, Sztuka jako ,,podrecznik zycia”, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1984.

20 S, Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki per-
sonalistycznej, Zak, Warszawa 1997, s. 119-125, 160-167.
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Aby powyzszy postulat mdgt by¢ spetniony, niezbedna jest uprzednia edu-
kacja estetyczna, w ktorej toku obcowanie ucznia z najwspanialszymi utworami
ludzkiego ducha zaostrzy jego zmyst krytyczny i wysubtelni jego smak na to, co
piekne, dobre i prawdziwe. W procesie klaryfikacji wartosci istotne jest stawia-
nie sobie przez mtodziez introspektywnych pytarn w odniesieniu do doznan es-
tetycznych wyniesionych z kontaktu ze sztukg w rodzaju: co cenie i uznaje za
piekne i szlachetne? co mnie zachwyca, a co napawa obrzydzeniem? czego nie
cenie, uwazam za brzydkie, zte? itp.2 W wyniku klaryfikacji wartosci jednostka
staje sie $wiadomym wspottworzacym odbiorca, ktérego zycie kulturalne be-
dzie przejawiato okreslong jakos$¢. W trakcie realizacji postulowanych zatozen
zostaje zwiekszony nie tylko wysitek percepcyjny, ale gtéwnie urzeczywistnienie
mozliwosci tworzenia wtasnego systemu wartosci, rozwijanie wszystkich cen-
nych wiasciwosci swojej osoby, ugruntowanie indywidualnosci i gustow przy
réwnoczesnej mozliwosci obrony autonomii.

Wyniki dotychczasowych badan empirycznych wskazujg na to, ze mtodziez,
przypisujgc okreslone wartosci sztuce w poszczegdlnych epokach, zaraz po war-
tosciach estetycznych wymienia wartosci poznawcze i moralne (zdecydowanie
dominujgce w ich wyborach nad pozostatymi)??. Mozna sadzi¢, ze wtasnie war-
tosci nadbudowane w dziele sztuki nad wartosciami estetycznymi w procesie
przezycia estetycznego z najwiekszg sitg przemawiaty do badanych i to one zo-
staty najpetniej odczytane. Stad tez w procesie klaryfikacji (dokonujgc wtérne-
go wartosciowania warunkowanego subiektywnym osadem) przypisali sztuce
gtéwnie te wartosci, ktére w kontakcie z nig zostaty najpetniej ujawnione. Jest to
réwnoczesnie potwierdzeniem istnienia wartosci poznawczej sztuki, ktére byto
w dziejach estetyki wielokrotnie podwazane. Mieczystaw Wallis oddziela war-
tosci estetyczne od wartosci poznawczych — te drugie traktuje jako konsekwen-
cje swoistego rozumienia wartosci pozaestetycznych (poznawczych, moralnych
itd.) jako refleksje, informacje dodane do dzieta?®. Nieco inaczej rzecz ujmuje
Roman Ingarden, twierdzac, ze jesli dzieto sztuki ostatecznie ma pewna wartos¢
poznawczg, to jest ona $cisle zwigzana z wartoscig estetyczng, a nawet jest jej
uwienczeniem. ,Ale jest to warto$¢ poznawcza w znaczeniu przezycia czy odczu-
cia sensu pewnych sytuacji ludzkich, nie jest natomiast sagdem prawdziwym ani
wiernym podobienstwem do $wiata rzeczywistego; nie jest tendencyjnoscig ani
zaangazowaniem dzieta w doraZzne sprawy zycia publicznego”?*. Rozstrzygniecia
relacji miedzy poznawczg a estetyczng wartoscia sztuki wymagaja pogtebionych

2 K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 1999, s. 56.

2 A, Gorniok-Naglik, Sztuka nosnikiem wartosci, [w:] Edukacja jutra. X Tatrzanskie
Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczyc, M. Lewandowski, Wydawnictwo
Wroctawskiego Towarzystwa Naukowego, Wroctaw 2004, s. 271-277; A. Gorniok-Na-
glik, W dialogu sztuki z edukacjg, Akapit, Torun 2007, s. 94-101.

3 E. Borowiecka, Poznawcza wartos¢ sztuki, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1986,
s. 167.

2 |bidem, s. 168; por. takze: R. Ingarden, Studia z estetyki, PWN, Warszawa 1994;
W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, Warszawa 1994.
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analiz teoretycznych i rozlegtej dokumentacji empirycznej, nie stanowi to jed-
nak przedmiotu rozwazan w niniejszym artykule. Bez wzgledu na to, jak ujmuje-
my relacje miedzy poznawczg a estetyczng wartoscig sztuki, trudno zaprzeczyc,
Ze sztuka jest nosnikiem wartosci i moze odgrywac istotng role w ksztattowaniu
systemu aksjologicznego mtodziezy.

Odkrywanie w sztuce egzystencjalnych senséw, prawd o cztowieku minio-
nym, umozliwia odbiorcom dokonanie poréwnan z punktu widzenia wspotcze-
snej egzystencji, formutowanie gtebszych senséw, a takze ich wartosciowanie.
Nawet gdy prawda o cztowieku minionym nie zostanie doktadnie odczytana, to
i wéwczas cel edukacyjny zostanie osiggniety, poniewaz najistotniejsze jest, co
osoba (uczen) wyniosta z obcowania ze sztuka, na ile sztuka ja pobudzita, przyj-
mujac za punkt widzenia jednostkowe istnienie.

W wspotbytowaniu ze sztukg mtodziez musi mie¢ mozliwos¢ odniesienia
swoich umiejetnosci i krytycznego myslenia do wyzwan spotecznych i proble-
moéw spoza murdw szkolnych. Takie uwiktanie w proces tworzenia przysztosci
zwieksza niewatpliwie baze ich twdrczych mozliwosci w tworzeniu otaczajgcej
rzeczywistosci i siebie. Z pomocg w ksztattowaniu aksjologicznej postawy mto-
dziezy nakierowanej na tworzenie nowych wizji siebie i Swiata przychodzi sztuka
pojeta jako wizja wtasnych mozliwosci. W niej cztowiek odnajduje perspektywe
przysztych dziatan i rbwnoczesnie nie ogranicza go ona w dokonywaniu wybo-
réw, stwarzajgc szerokie spektrum swobody, samodzielnosci i odpowiedzialno-
$ci za podjete dziatania. W przypadku, gdy w sztuce mamy do czynienia z poety-
ka koniecznosci, kiedy odbiorcy prezentowane sg jednoznaczne sposoby rozwia-
zania problemoéw, wdwczas sztuka pozostaje poza polem wptywow i odbiorca
nie czerpie z niej wzordw dla siebie. Odkrycie w dziele wskazan postepowania
pozwala z jednej strony to dzieto zrozumieé w inny sposdb niz bez ich wykry-
cia, z drugiej zas$ pozwala w nowy sposéb zrozumie¢ zagadnienia zycia, majace
miejsce poza dzietem?. Obcowanie z tego typu sztukg prowadzi do ubogacenia
wiedzy o cztowieku i Swiecie, a rGwnoczesnie pozwala cztowiekowi przekraczaé
ograniczenia swojej praktyki zycia. Sztuka bowiem polega nie tylko na przejmo-
waniu dorobku wiekdw, ale na wzbogacaniu i inspirowaniu nowej twdrczosci.
W tym ujeciu obcowanie ze sztuka umozliwi mfodziezy ksztattowanie takiego
Swiata przysztosci, w ktdrym przecietny cztowiek rzadzi nie tylko teoretycznie, ale
i faktycznie ma moc decyzyjna i jest Swiadom wtasnych mozliwosci?.

Rozpoznanie siebie w sztuce jest mozliwe niezaleznie od okolicznosci zy-
cia i uwarunkowan spotecznych oraz biologicznych. Obcujac ze sztuka, mamy
mozliwos¢ odkrycia ponadindywidualnego ludzkiego potencjatu duchowego.
Dzieto sztuki przemawia nie tylko w imieniu tworcy, ale takze swoich czaséw
i ludzi wspdtczesnie zyjacych. Nawigzujac kontakt emocjonalny przez sztuke ze
Swiatem innych, cztowiek moze w tym Swiecie aktywnie dziatac. State napiecie

% M. Gotaszewska, Cztowiek w zwierciadle sztuki. Studium z pogranicza estetyki i an-
tropologii filozoficznej, PWN, Warszawa 1977, s. 189, 184.

% Por. H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej po-
przez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore’a Bramelda, Wydawnictwo
UMK, Torun 2005.
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miedzy Ja i Ty, bytem poznawanym i poznajgcym, wyraza stan ludzkiego ducha.
W tym procesie Ja ksztattuje Ty, a Ty ksztattuje Ja. Jest to widoczne zwtaszcza
w obcowaniu cztowieka ze sztukg wspotczesng, w ktdrej doniostg role petni sa-
modzielne poszukiwanie nowych rozwigzan i osobista inwencja odbiorcy, kto-
ry staje sie wspotkreatorem sytuacji estetycznej i dzieta. Wspottworzac sztuke,
cztowiek wspotkreuje siebie i otaczajacy go $wiat, zas akt kreacji umozliwia mu
odczucie petni swej duchowej odrebnosci i niepowtarzalnosci?’.

Orientacja edukaciji estetycznej na realizacje zatozen ,,nowego humanizmu”

Uznanie strategii rozwoju przez twdrczosc za jeden z fundamentalnych proble-
modw wspdtczesnej cywilizacji i kultury kieruje uwage w strone sztuki i aktywne-
go z nig wspotbycia.

Odpowiedzig emocjonalng cztowieka na sztuke kryjagcg w sobie wartosci
i roztaczajgcq przed cztowiekiem szereg mozliwosci i wyboréw jest zaniepoko-
jenie pociagajace za soba odpowiedzialnos¢. W swietle stdw Roberta Glotona
i Claude’a Clero nalezy nauczy¢ kazdego, by stat sie samym sobg, by byt za siebie
odpowiedzialny, bedac réwnoczesnie odpowiedzialnym za przemiany i postep
ludzi i spraw wokot siebie™. Postrzegajgc Swiat przedstawiony w sztuce jako
jeden z mozliwych, cztowiek spostrzega, ze ma w tym Swiecie co$ do zrobienia.
W tym ujeciu tradycja taczy sie ze wspdtczesnoscia i wyznacza droge nowemu
humanizmowi, ktdry jest kontynuacjg starozytnej paideii humanitas oraz zatozen
pedagogiki kultury i jej wspdtczesnych drég rozwoju, uwzgledniajacych przemia-
ny spoteczno-cywilizacyjne i realia zycia®. We wspétczesnym humanizmie nie da
sie lekcewazy¢ rzeczywistosci, poniewaz to, co dzieje sie tu i teraz, wyznacza
perspektywy na przyszto$¢ i rownoczesnie jest kontynuacjg wielowiekowej tra-
dyciji. Postulat ten dotyczy rowniez —a moze zwtaszcza — edukacji. W odniesieniu
do edukacji estetycznej moze stanowi¢ probe rozwikfania konfliktu wyrazonego
w pytaniu: czy w edukacji przez sztuke eksponowac dzieta posiadajgce niekwe-
stionowang wartosc i kierujgce uwage odbiorcéw ku wartosciom duchowym,
absolutnym, czy tez skupic sie na sztuce wspotczesnej aktywizujacej odbiorcow,
stajgcych sie jej wspotkreatorami, ktéra czesto niesie z sobg wartosci utylitarne,
konsumpcyjne i hedoniczne. W tym ztozeniu sztuki wysokich lotéw ze sztukg
wspdtczesng, czesto o ,,podejrzanym” profilu wartosciujgcym, przejawia sie idea
»nowego humanizmu” zwracajgca uwage na koniecznos$¢ ujmowania cztowieka
w kategoriach ,,by¢” i ,mie¢”. W wymiarze edukacyjnym oznacza to umozliwia-
nie uczniowi obcowanie ze wszelkg sztukg niosacg réznorodne wartosci. Jest
to réwnoczesnie warunek nawigzania dialogu miedzy uczniami i nauczycielem
w szukaniu odpowiedzi na pytanie o godziwy sens ludzkiego zycia. Tylko w ten
sposob droga ku przysztosci bedzie odwotaniem sie do zywej tradycji i do warto-

27 ). Brach-Czaina, Etos nowej sztuki, PWN, Warszawa 1984, s. 218-220.

28 C. Clero, R. Gloton, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, thum. |. Wojnar, WSiP, Warszawa
1988, s. 28.

2 ). Gajda, Pedagogika kultury..., op. cit.,s. 171.
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Sci trwatych, co zapewni ciggtosc zycia, ale i jednoczesnie otwartos¢ na niezbed-
ne zmiany. Otwarcie na perspektywe wartosci utylitarnych, konsumpcyjnych
i hedonicznych nie musi oznacza¢ degradacji osoby, a wrecz przeciwnie — moze
stuzy¢ budowaniu wysokiej jakosci cztowieczenstwa, jesli bedg one harmonijnie
fgczone z wartosciami absolutnymi®.

Oddziatujgc na mtodego cztowieka w perspektywie ,,by¢” i ,miec”, dgzymy
do ujmowania go catosciowo z naciskiem na wielostronny rozwdj. Ktadziemy
nacisk na uksztattowanie osoby przyjaznej sobie, w czym pomaga nam sztuka
bedaca niezbednym narzedziem i srodkiem zaspakajania roznorodnych ludz-
kich potrzeb. Tym samym dzieki sztuce cztowiek moze uzyskac¢ réwnowage we-
wnetrzng i dobre samopoczucie. Wkraczamy w ten sposdb w obszar katarktycz-
no-kompensacyjnych funkcji sztuki®*. Jak wspomniano wczesniej podstawowym
zadaniem edukacji wspomagajacej klaryfikacje systemdéw wartosci i postaw hu-
manistycznych jest wyzwalanie w mtodziezy tworczej, refleksyjnej, krytycznej
oraz podmiotowej aktywnosci. Sztuka umozliwia ten proces, poniewaz zmusza
swoich odbiorcéw do osobistego zaangazowania sie w to, co przedstawione,
a wspdtczesnie sktania ich nie tylko do wspotprzezywania, ale i wspéttworzenia
zarysowanych w dziele sztuki konfliktéw i wydarzen. Tak pojmowane obcowa-
nie ze sztuka jest zrodtem réznorodnych wartosci odnoszacych sie do osobistych
doswiadczen odbiorcy, poruszajac jego najskrytsze pragnienia, stwarza warunki
nie tylko do identyfikacji z dzietem, ale i do projekc;ji i cze$ciowego wytadowania
wilasnych niepokojow, komplekséw, impulséw, ktére nieroztadowane mogtyby
sie sta¢ destrukcyjne dla jednostki. W ten sposéb sztuka, rozszerzajgc granice
jednostkowego istnienia, umozliwia zrekompensowanie rzeczywistych niedo-
statkdw i zastepcze zaspokojenie niezrealizowanych pragnien, marzen i ambi-
cji. Utatwia tez rozwigzanie trudnych konfliktéw wewnetrznych oraz bolesnych
napie¢. W tej opcji catosciowego zestrojenia cztowieka w jego ,by¢” i ,mie¢”
moc sztuki polega réowniez na tym, ze oddziatuje ona na wszystkie sfery zycia
psychicznego: zmysty, wyobraznie, uczucia, nastroje i intelekt. Dzieki temu moze
ona aktywizowaé wszystkie wtadze psychiczne cztowieka i harmonizowac jego
zycie wewnetrzne. Ponadto, angazujac sie w sprawy innych i $wiata, cztowiek
wyzwala sie z nadmiernego egocentryzmu i przesadnego zaabsorbowania soba.
Sztuka pomaga cztowiekowi odzyskac bardziej niezalezne widzenie rzeczywisto-
$ci, a takze ksztattuje jego poczucie wspdlnoty i wiezi spotecznej.

Zakonczenie — whioski i postulaty

Przyjmuijac, ze w procesie wartosciowania sztuki dokonuje sie klaryfikacja
wartosci ucznidéw i powstajg indywidualne systemy wartosci, nalezy szczegéiny
nacisk potozy¢ na edukacje estetyczng, pojmowang jako ksztattowanie kultury
w ludziach. Obcowanie ze sztukg, pojetg korelacyjnie i prezentowang w ujeciu

30 Ibidem, s. 173.
31 B. Dziemidok, Sztuka, wartosci, emocje, Wydawnictwo Fundacji dla Instytutu Kultury,
Warszawa 1992, s. 93-138.
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epokowym, chronologicznym, powinno stanowi¢ trzon przedmiotu wiedza
o kulturze. Nalezy rowniez pamietaé, ze obcowanie ze sztukg jest zawsze sytu-
acjg aksjologiczna, stwarzajgca niepowtarzalng okazje do odkrywania wartosci
i sensdw niesionych przez sztuke, i nie powinno by¢ sprowadzane tylko do przy-
blizenia sztuki w kategoriach jej nazywania i klasyfikowania. Prezentowana sztu-
ka ma by¢ sztukg mozliwosci, odkrywajaca przed odbiorcami wiele sposobdéw
bycia cztowiekiem. Wizja wtasnych mozliwosci wyniesionych z obcowania ze
sztukg prowadzi do uksztattowania cztowieka ,,mozliwego”, dazacego do samo-
rozwoju i traktujgcego swiat sztuki jako nurt bytu dzisiejszego. Kolejny postulat
edukacyjny dotyczy realizacji idei ,,nowego humanizmu”, ktéry nie lekcewazy
rzeczywistosci i w ktérego swietle przyswojenie przesztosci wigze sie z jej prze-
zwyciezeniem w nowym akcie tworczosci, a poczucie ciggtosci z réwnoczesna
tendencjg otwarcia cztowieka na zmiany i dalsze ubogacanie. Ta twércza ak-
tywizacja uczniow umozliwia nawigzanie facznosci z ponadczasowymi war-
tosciami. Rownoczesnie obcowanie ze sztukg wszechczaséw, nie pomijajac
sztuki wspotczesnej, lecz jg akcentujac, stwarza mozliwos¢ kontaktu uczniow
z catym spektrum wartosci — od absolutnych po konsumpcyjne i hedoniczne,
przez co realny staje sie catosciowy rozwdj w perspektywie ,by¢” i ,miec”.
Catosciowe spojrzenie na cztowieka wyklucza bowiem redukowanie go do
oblicza technicznego homo faber i racjonalistycznego homo sapiens. W ludz-
kim obliczu trzeba dostrzec mit, $wieto, taniec, $piew, ekstaze, mitos¢, Smier¢,
nadmiar, wojne, dialektyke sapiens-demens®, a to wszystko niesie ze sobg
sztuka.
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Summary

Cultural Education as the Basis for Clarification of the System

of Values Recognised by Young People

The article is an attempt to highlight the problem of the role of the cultural edu-
cation in a clarification process of the values accepted by young people. The
subject matter of the particular inter-chapters familiarizes a reader with a cor-
relation between: culture and education, cultural education and aesthetic edu-
cation, principles of the ‘new humanism’ and its educational consequences.
Looking into the aesthetic education in a double perspective (a theory of the
aesthetic education and humanistic pedagogy) the author emphasizes the form
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of a ‘possible” human being who becomes a person able to self-development when
moved into a world of culture.

Moreover, the importance of the ‘Culture competence’ is emphasized in the text
where the art takes a priority place and should be presented in a correlative, epochal
and chronological perspective in order to allow students to examine the art and its
values as a whole. Communing with the art should make young people discover the
values of the art and not only make do with classifying and naming the process.
Another educational demand expressed in the text concerns the realization of
the idea of a ‘new humanism’ which does not disregard the reality and makes
people more open to any changes. It carries with it the necessity to awake in
young people a creative activity and making a strategy of development through
artistic work one of the fundamental problems of contemporary civilization, cul-
ture and education. Students’ creative activity in their process of communing
with the art is combined with presenting it in a broad perspective. Such a process
makes a possibility to acquaint young people with the whole spectrum of the val-
ues, starting from absolute ones, through consumer and hedonic. In the same way
it provides the young with the ability to make right choices. Comprehensive look at
the art presented in the text makes the art real as well as the overall development
of young people in a perspective of ‘to be’ and ‘to have’.
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Normy okreslajace kulture organizacyjna
wspotczesnej szkoty miejskiej
— perspektywa nauczycieli

Zyjemy w czasach ponowoczesnych, ktére wprowadzajg nowe wyzwania,
burzg dotychczasowe wartosci i normy postepowania, wprowadzajg chaos
i relatywizm, ale tez wymuszajg zmiany. Zmianom podlegajg takze tradycyj-
ne instytucje edukacyjne. W pedagogice bowiem zaczyna sie zwracac¢ wiek-
szg uwage na kulture organizacyjng szkoty. Tworzy ona swoisty klimat, ktory
wytwarza w szkole rytuaty, wyznacza preferowane wartosci, ale tez i normy
zachowan, uktad stosunkdéw z uczniami, pracownikami, rodzicami czy nawet
z otoczeniem. Dzi$ w szkotach wybiera sie najpierw zestaw celéw, misje,
a nastepnie, realizujac je, buduje elementy oparte na wprowadzanych i wy-
znawanych wartosciach czy wynikajgcych z nich normach postepowania.

Wedtug Edgara Scheina ,kultura to cato$¢ fundamentalnych zatozen, kté-
re dana grupa wymyslita, odkryta lub stworzyta, uczac sie rozwigzywania pro-
blemow, adaptacji do Srodowiska i integracji wewnetrznej. Zatozenia te zo-
staty na tyle potwierdzone praktyka, ze mozna byto je uznac za prawomocne
i wpajac kazdemu nowemu cztonkowi grupy jako wtasciwy sposéb myslenia
o problemach dziatania”!. Kultura organizacji to takze ,wszelkie pojecia war-
tosci, normy i przekonania, ktére sg w firmie akceptowane i przestrzegane
przez wszystkich lub przez wiekszosé. Dziatajg one jako system, tzn. ze ele-
menty oddziatujg na siebie wzajemnie i sg od siebie zalezne. Owa kultura jest
jednym z centralnych czynnikdéw pozwalajgcych firmie przetrwaé”? . W Pol-
sce uwaza sie tez, ze ,kultura organizacyjna jest zbiorem norm, wartosci, do
ktérych pracownicy sie stosujg, zawiera w sobie hierarchie wartosci, wyna-
grodzenie, rozwdj kariery, lojalnos¢ i wtadze, wspdtuczestnictwo, wzajemne
komunikowanie sie, innowacyjnos¢”s.

1 Cyt. za K. Wojcik, Public Relations od A do Z, Placet, t.2 Warszawa 2001, s. 403.

2 H. Schenplein, Kultura przedsiebiorstwa i jej rozwdj, ,,Organizacja i Kierownictwo”
1988, nr 7-8.

3 Cyt. za: L. Zbiegien-Maciag, Kultura w organizacji. Identyfikacja kultur znanych
firm, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 15.
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Na elementy kultury organizacyjnej, takze szkoty, sktadajg sie wiec:

e wspdlnie wyznawane wartosci i normy;

¢ wynikajgce z nich postawy cztonkéw organizacji, przektadajace sie na
konkretne wzorce zachowan;

e zasady wspotzycia wewnatrz instytucji;

e atmosfera;

¢ filozofia wptywajaca na wewnetrzng oraz zewnetrzng polityke;

o artefakty, takie jak np. budynek i wystroj; artefakty jezykowe.

W pedagogice kultura organizacyjna ma olbrzymie znaczenie. Bardzo
wazne jest przeciez to, kogo i dzieki jakim pracownikom ksztatcimy, jakie
przyswiecajg nam ideaty, jakie wartosci preferujemy. Idgc dalej, jakie normy
zachowan sg w szkole uznawane i wymagane, takze od uczniéw. Jakie po-
stawy, wzorce chcielibySmy wpoi¢ wychowankom, a jakie im pokazujemy?
Czy zasady wspotzycia rzeczywiscie stosowane wewngtrz szkoty idg w parze
z tymi regulaminowo reprezentowanymi? Wazne jest takze to, czy ogdlna
atmosfera panujgca w szkole sprzyja nauce, ksztatceniu i wychowaniu, czy
jest jedynie teoretycznym konstruktem niemajacym zwigzku z rzeczywisto-
$cig i z petnym zrozumienia oraz szacunku podejsciem do ucznia. Tak zbu-
dowana filozofia szkoty wptywa na jej odnoszenie sie zaréwno do uczniow,
pracownikéw (nie tylko nauczycieli), jak i blizszego czy dalszego otoczenia
zewnetrznego. Jak wida¢, normy sg tu jednymi z wazniejszych elementéw
majacych wptyw na inne z nich, wynikajace na przyktad z postawy cztonkéw
organizacji, a takze uczniow szkoty.

Celem przeprowadzonych i przedstawionych w tej publikacji badan byta
diagnoza kultury organizacyjnej szkét potudniowo-wschodniej Polski, zaréw-
no miast, jak i wsi. Wybrang jednostka analizy byta szkota. W latach 2004—
2005 przebadano 2000 nauczycieli szkét z wojewddztw: lubelskiego, mato-
polskiego, podkarpackiego i Swietokrzyskiego. Ze wzgledu na innowacyjnos¢
tematu i jego interdyscyplinarny charakter wykorzystano metody iloSciowe,
a takze jakosciowe, jako dopetniajace sie i umozliwiajgce bardziej catosciowe
podejscie do zadania.

Przedstawione tu badania iloSciowe wybrano miedzy innymi ze wzgledu
na to, iz dajg one mozliwos¢ odkrywania prawd i formutowania prawidtowo-
$ci o badanej rzeczywistosci, jednoczesnie umozliwiajgc pogtebione, zindy-
widualizowane podejscie w zwigzkach nieuchwytnych. Sg takze uznawane za
bardziej obiektywne niz badania jakosciowe.

W badaniu zastosowano skale interwatowg z mozliwoscia wykorzysta-
nia sredniej jako dobrze opisujgcej badane aspekty zjawisk, co pozwolito na
ustalenie dystanséw pomiedzy uporzagdkowanymi zmiennymi.

Niniejszy artykut poswiecony jest czesci tych badan, czyli rangowaniu
norm okreslajgcych kultury szkét, w ktérych pracowato 406 badanych na-
uczycieli miejskich. Najpierw przeprowadzono badania pilotazowe, ktére po-
zwolity wykry¢ pewne mankamenty kwestionariusza i umozliwi¢ poprawie-
nie ich w badaniach wtasciwych. Do przedstawionej analizy wykorzystano
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szkoty miejskie potudniowo-wschodniej Polski. Zdecydowano sie na prébe
losowa.

W ankiecie respondenci mieli oceni¢, w jakim stopniu przedstawione im
normy okreslajg kulture szkoty, w ktdérej pracuja. Jesli chodzi o cel ankiety,
byty to pytania o opinie badanych. Jesli chodzi o funkcje, pytania dotyczyty
badanej szerszej problematyki kultury organizacyjnej szkoty i znaczenia norm
w tej kulturze.

W pracy tej starano sie uchwyci¢ catosciowe (holistyczne) podejscie za-
réwno do szkoty, jak i pracujacych tam i uczacych sie oséb, a pytania miaty
charakter empiryczny, czyli koncentrowaty sie przede wszystkim na tym, jak
jest naprawde w zastane] rzeczywistosci.

Pytania badawcze dotyczyty miedzy innymi:

e znajomosci historii szkoty, w ktdrej pracowali badani respondenci;

e znajomosci misji tej szkoty;

e okreslenia oséb najwazniejszych w szkole;

e okreslenia cech charakterystycznych i wyrdzniajacych dla danej szkoty.

W niniejszym artykule oméwiony zostanie sposéb rangowania norm
okreslajacych kulture danej szkoty.

Osobom badanym przedtozono zamknietg liste pieciu norm dotyczgcych
szkoty, byty to normy odnoszace sie do:

e obiektéw, np. wygladu budynkdw, logo, wygladu wnetrz;

e jezyka, np. historyjek, anegdot, legend;

e zachowan, np. obyczajéw, rytuatéw, ceremonii;

e uczué, np. poczucia bezpieczenstwa, dumy, rownouprawnienia;

e procesu pracy, np. planowania, stosunku do otoczenia, hierarchii we-
wnatrz szkoty.

Metoda badawczg, jaka sie postuzono, byta popularna w pedagogice me-
toda sondazu diagnostycznego, najbardziej odpowiednia w badaniu opinii
i pogladéw wybranej zbiorowosci, w tym przypadku nauczycieli. Zastosowa-
no technike ankiety anonimowej, audytoryjnej. Ankiety zebrane przez ba-
daczy byty poddane selekcji, przyjeto jedynie ankiety w petni i poprawnie
wypetnione. Przeprowadzono analize zaréwno iloSciowg, jak i jakosciowa
uzyskanych informacji.

Badani mieli okresli¢, w jakim stopniu przedstawione im normy okresla-
ja kulture szkoty, w ktérej pracuja. Zdecydowanie najwyzej ocenione zostaty
normy dotyczace uczu¢. Dominanta dla tej zmiennej znalazta sie w grupie
pierwszej, bowiem prawie potowa respondentéw (48%, czyli 196 nauczycieli)
umiescita swoje gtosy w tej kategorii, uznanej za bardzo wazng. Nastepna,
takze duza grupa, a mianowicie ponad jedna czwarta proby (110 oséb), wy-
brata kategorie druga. 47 osoéb, czyli 12%, wybrato kategorie trzecia, 28 oséb
(7%) uznato te normy za niewazne, a 19 nauczycieli (5%) za zdecydowanie
niewazne. Sze$¢ 0séb, czyli 1,5%, nie odpowiedziato na to pytanie. Srednia
dla tej zmiennej wyniostfa 1,9.

Powyisze dane ukazuje rysunek 1.
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Rys. 1. Rozktad ocen norm dotyczgcych uczué jako okreslajagcych kulture
szkoty miejskiej.
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Rys. 2. Rozktad ocen norm dotyczgcych zachowan jako okreslajgcych kulture
szkoty miejskiej
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Jesli chodzi o ocene norm dotyczacych zachowan, miedzy innymi takich,
jak obyczaje, rytuaty, ceremonie — dominanta dla tej zmiennej znalazta sie
w grupie drugiej, gdzie uznano te normy za wazne, byto to 140 gtoséw —
35% os6b badanych, 108 os6b (27%) wybrato grupe trzecia, a podobna licz-
ba oséb (107) wybrata grupe pierwszg, w ktérej respondenci uznali normy
dotyczgce zachowan za bardzo wazne, 32 osoby, czyli 8% badanych, wybraty
grupe czwartg, uznajac te normy za niewazne, a tylko 13 nauczycieli uznato
normy dotyczgce zachowan za zdecydowanie niewazne, co stanowi 3% ba-
danych. 6 0séb, czyli 1,5%, nie odpowiedziato na to pytanie. Srednia dla tej
zmiennej wyniosta 2,2.

Powyisze dane ukazuje rysunek 2.

Jedli chodzi o normy dotyczgce procesu pracy, dominanta znalazta sie
w kategorii trzeciej, byto to 136 przypadkdw, co stanowi 34% ogdtu odpo-
wiedzi. Kategorie druga, uznajac te normy za wazne, wybrato 99 pytanych,
tj. 24%, kategorie pierwsza, uznajgc te normy za bardzo wazne, wybrato 71
0s0b, czyli 18% badanych. 61 os6b (15%) wybrato kategorie czwartg, uznajac
je za niewazne, a 31 nauczycieli, czyli 8% badanych, kategorie piata. 7 oséb,
czyli 2% badanych, nie odpowiedziato na to pytanie. Srednia dla tej zmiennej
wyniosta 2,7.

Powyisze dane ukazuje rysunek 3.
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kulture szkoty miejskie;j.
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Bardzo podobnie ocenione zostaty normy dotyczgce obiektow i jezyka.
Nie zostaty zbyt wysoko ocenione normy dotyczace obiektéw, np. wygladu
budynkdw, logo szkoty czy wygladu wnetrz. Dominanta dla tej normy znala-
zta sie w grupie pigtej, co oznacza, ze najwieksza liczba badanych — 157 oséb,
stanowigca 39% respondentow — uznata je za zdecydowanie niewazne. Ka-
tegoria czwarta zostata wybrana przez réwnie duzg liczbe — 154 nauczycieli,
czyli 38% ogotu badanych. W sumie daje to 77% procent skumulowanych od-
powiedzi negatywnych. 50 osdb, czyli 12%, wybrato kategorie trzecig, a dru-
g3, uznajac te normy za wazne, jedynie 26 nauczycieli, czyli 6% badanych.
Za bardzo wazne uznato te normy zaledwie 15 badanych, czyli 4% respon-
dentéw. 4 osoby nie odpowiedziaty na to pytanie. Srednia dla tej zmiennej
wyniosta 4.

Powyisze dane ukazuje rysunek 4.
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Rys. 4. Rozktad ocen norm dotyczacych obiektdw jako okreslajacych kulture
szkoty miejskiej.

Podobnie, cho¢ nieco lepiej, ocenili respondenci normy dotyczace jezy-
ka, takie jak np. historyjki, anegdoty, legendy. Tu takze najwiecej wyboréw
znalazto sie w kategorii pigtej, oznaczajgcej ocene najnizsza. Kategoria ta za-
wierata 153 gtosy, co stanowi 38% badanych. Dos$¢ duza liczebnie byta takze
kategoria czwarta — 133 gtosy, czyli 33% ogdtu badanych. Kategorie srodkowg
wybrato 64 nauczycieli, tj. 16%. 28 osdb, co stanowi 7%, uznato normy doty-
czace jezyka za wazne, a zaledwie 22 sposrdd 406 respondentdéw, czyli 1,5%,
za bardzo wazne. Sze$¢ oséb nie udzielito odpowiedzi na pytanie. Srednia dla
tej zmiennej wyniosta 3,9.

Powyzsze dane ukazuje rysunek 5.
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Rys. 5. Rozktad ocen norm dotyczacych jezyka jako okreslajgcych kulture
szkoty miejskiej.

Wydaje sie wiec, ze to normy dotyczace uczué sg najwazniejsze w two-
rzeniu kultury szkoty miejskiej. Nastepnie niska srednig, co w tym przypadku
oznacza wysokg ocene (wysokos¢ srednich byta odwrotnie proporcjonalne
do ocen), uzyskaty normy dotyczgce zachowan, a dalej normy dotyczace pro-
cesu pracy, ktdre znalazty sie przed normami dotyczacymi obiektow i jezy-
ka (obie uzyskaty niemal identyczne wyniki). Mozna wyciggna¢ wniosek, ze
historie, anegdoty, legendy, a takze wyglad wnetrz i budynkdéw sg najmniej
wazne w kulturze organizacji szkoty, w ktérej pracowali badani nauczyciele.
W szkotfach tych zwraca sie przede wszystkim uwage na normy dotyczace
uczuc i zachowan jako najwazniejsze w tej kulturze.

Powyzsze dane ukazuje rysunek 6.

Przez szczegétowe pytania w ankiecie starano sie stworzy¢ obiektywny
oglad sytuacji szkoty i jej kultury organizacyjnej. ,Prawdg jest, ze poprzez
podnoszenie kultury organizacyjnej w systemie zarzadzania i kierowania
placéwkami oswiatowymi mozna uruchomic¢, a zarazem wykorzystaé, wie-
le rezerw, czynnikéw i srodkdw sprzyjajacych podnoszeniu twdrczej pracy
w szkotach i placowkach oswiatowych. Aby jednak mogto to by¢ mozliwe,
trzeba najpierw usungc¢ wiele niesprawnosci i nieprawidtowosci, ktére tkwig
jeszcze na wszystkich szczeblach zarzgdzania oswiatowego”*. Aby to uzyskad,
potrzebne jest zbadanie kultur organizacyjnych szkét polskich wraz z ich war-
tosciami, normami i postawami pracujgcych tam nauczycieli w celu stworze-

4 ). Pajak, Kultura organizacyjna w oswiacie. Teoria — praktyka — stymulacja, Slask,
Katowice 1996, s. 50.
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nia podstawy do szeroko zaprojektowanego systemu zarzadzania opartego
wtasnie na przyjetych dobrych kulturach organizacyjnych, na przemyslanych
normach, ktdre te kultury bedg propagowacd.

Wyniki badan potwierdzajg teorie autorki, wedtug ktorej kultura organi-
zacyjna jest bardzo waznym sktadnikiem dziatania szkoty; przestarzate, twar-
de systemy zarzgdzania w instytucjach zhumanizowanych, jakimi sg szkoty,
nie sprawdzajg sie. Wykorzystanie za$ kultury organizacyjnej jako sposobu
podzwigniecia szkoty z kryzysu, wyprowadzenia jej na szeroka droge efek-
tywnego dziatania dobrze prowadzonej instytucji. Instytucji, ktéra ma szanse
przekazywaé wyznaczone sobie cele, dzieki takim mechanizmom, jak szero-
ko pojeta kultura organizacyjna z jej jakze waznymi wartosciami, postawa-
mi i normami wtasnie. Hierarchia norm uzyskana dzieki przeprowadzanym
badaniom pokazuje jak wazne dla nauczycieli szkét miejskich potudniowo-
wschodniej Polski sg normy dotyczace uczuc i zachowan, ktére mozna prze-
ciez traktowad jako swoistego rodzaju narzedzia oddziatywania na mtode
pokolenia.

Jesli chodzi o wnioski praktyczne wynikajgce z przedstawionej pracy, na
pewno wskazujg one na wage kultury organizacyjnej w zyciu szkoty. Pokazujg
jak wazne zadania spetnia kultura organizacyjna na jej terenie.

Nalezatoby wiec wykorzystaé¢ opisywang kulture jako narzedzie zarza-
dzania. Na przyktad, opierajac sie na wyznawanym zestawie norm, zwiek-
szy¢ motywacje i zaangazowanie nauczycieli w sam proces zarzadzania czy
chociazby jedynie w poszczegdlne, konkretne dziatania szkoty, ktére dobrze
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przeprowadzane mogg przyczyni¢ sie do podniesienia jej z upadku, w ktéry
ostatnio popadta.

Przedstawiony ranking norm pokazuje, ze dla nauczycieli miejskich naj-
wazniejsze s3 normy dotyczace uczué. Poczucie bezpieczenstwa, tak podkre-
$lane przez Mastowa, takze i tu, w polskiej szkole, wybija sie na plan pierw-
szy. Strach przed utratg pracy, brakiem stabilnosci, zmianami mogacymi za-
chwiac¢ uzyskana juz stabilizacjg pokazuje dos¢ konserwatywne nastawienie
samych nauczycieli, nieprzygotowanych na ciggte przeciez i bardzo szybkie
zmiany zachodzgce w otoczeniu globalnym i lokalnym oraz oczywiscie w sa-
mej szkole. W szerokiej interpretacji wskazuje to na przywigzanie nauczycieli
do ,starej szkoty” i nieprzygotowanie na nadejscie nowych czaséw, ktére wy-
magaja ciggtych dostosowan, zmian, porzucania tego, co do tej pory wypra-
cowane, poznane, oswojone na rzecz spraw innych, jeszcze niezrozumiatych,
na pewno wymagajacych nowych doswiadczen i wiedzy.

Réwnoczesnie w badaniu jako wazne ocenione zostato poczucie dumy
z przynaleznosci do danej spotecznosci, do danej szkoty, co jest bardzo moc-
no ksztattowane przez sama kulture organizacyjna. W kategorii tej miescito
sie réwniez poczucie rownouprawnienia, podkreslane w ostatnich czasach
zwtaszcza wsrdd kobiet. Co ciekawe, dla nauczycieli wazne okazaty sie tak
charakterystyczne dla zewnetrznych objawow kultury organizacyjnej szkoty
sprawy jak obyczaje, rytuaty, ceremonie (ktdre czesto pamietamy ze szko-
ty i ktore, jak widaé, majg takze znaczenie dla pracujgcych tam nauczycieli).
Whprowadza to jednak pewien niepokdj, iz szkota kryje sie za fasadg pieknych
ceremonii, na przyktad uroczystego rozpoczecia roku szkolnego, rozdawania
Swiadectw.

Dzieki przeprowadzanym badaniom okazato sie takze, ze w szkotach miej-
skich normy dotyczace jezyka sa wazniejsze niz normy dotyczace obiektdw.
A wiec przekazywane drogg werbalng czy inng, na przykfad cyfrowa, historie,
legendy, ale takze anegdoty, a wiec mdéwiona, szeptana czy niekiedy nawet
spisana historia szkoty, rowniez ta zartobliwa, nie zawsze formalna, jest w mia-
stach wazniejsza niz zewnetrzna fasada budynku, jego wystréj czy wyglad
wnetrz, nie méwigc o mato jeszcze ciggle rozpowszechnionym logo szkét.

Interesujgce wyniki badan wskazujg na dalszg potrzebe przygladania sie
kulturze organizacyjnej polskiej szkoty. Kultura organizacyjna uznawana jest
przez wielu za nowe, obiecujace narzedzie wptywu na organizacje, ktére
moze by¢ wykorzystane w celu polepszenia jakosci, efektywnosci i poziomu

pracy.
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Summary

Corporate Culture of Contemporary City School — Norms

Our world is changing all the time. Established values and norms start to be rela-
tive for young people but also for adults. These changes are important in the
school too. In these organizations pupils are prepared to live in the new world.
Since they are young, their school is for them a very close environment, so the
influences are very strong.

The aim of the presented study was deriving the characteristic of corporate
culture of city schools. This culture was estimated by standards of various na-
ture. For most teachers emotional rules were the principal. Then were evaluated
behavioral standards and the rules concerning the work. The standards concern-
ing the objects and language was considered as least important.
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Pedagogika Marii Montessori
— szansa dla edukaciji szkolnej
W ponowoczesnosci

Swoja refleksje na temat edukacji w czasach ponowoczesnych,
i nie tylko w nich, chciatabym rozpoczaé od zastanowienia sie, ja-
kie istotne elementy owej ponowoczesnosci maja wptyw na pro-
ces ksztatcenia i wychowania, zwtaszcza w szkole.
Charakteryzujagc ponowoczesno$¢ w wymiarze spoteczno-kultu-
rowym, chciatabym zwréci¢ uwage na réznorodnosé, sprzecznosc
i niepewnosé.

Cechy i zjawiska ponowoczesnosci w wymiarze spoteczno-kulturowym

Réznorodnosé odnosi sie do wielosci wyboréw dotyczgcych funkcjonowania
w Swiecie ztozonym z rozlicznych alternatyw kulturowych. Jednostki musza
zdecydowad, jak zy¢, tj. wedtug jakich wartosci, zasad i wzordw, ktére zrodta
informacji uznac za wtasciwe, wazne i wiarygodne, z czym lub z kim sie iden-
tyfikowad i kogo uznac za autorytet. Z tg réznorodnoscig zwigzany jest brak
oceny, brak wskazan stusznych wybordéw. Jednostka sama decyduje o tym,
co jest dla niej odpowiednie, i wybiera z propozycji, ktére bardzo czesto
wzajemnie sie wykluczaja. Tu pojawia sie sprzecznos¢ wynikajgca z wielo-
$ci dostepnych ofert, ale réwniez z ich przemijalnosci. Rzeczywistos¢ nie jest
niezawodna: ,wszystko, co czynimy dzisiaj, jutro moze by¢ juz przestarzate™?,
to, co dzisiaj jest wtasciwe, jutro moze by¢ nieefektywne. Z tym zwigzana jest
niepewnos¢ co do stusznosci dokonywanych wyboréw i trafnosci podejmo-
wanych decyzji. W konsekwencji pojawiajg sie nastepujace zjawiska:
¢ Indywidualizm i samorealizacja — jednostka zobligowana jest do samosta-
nowienia o sobie, do brania odpowiedzialnosci za ksztatt wtasnego zycia,
bycia twdrcg swojej biografii.

1 Cyt. za B. Sliwerski, Wspdfczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998,
s. 363.
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e Fragmentaryzacja tozsamosci — zdaniem Zbyszka Melosika tozsamosc
nie jest juz monolityczna i jednoznaczna. Jest ona ,,mozaikg, puzzlem —
w permanentnej konstrukcji, dekonstrukcji i rekonstrukcji”?. Pojawia sie
koniecznos¢ nieustannego okreslania siebie. Jednostki ciggle muszg od-
powiada¢ na pytanie, kim s3 i dokad zmierzaja.

* Ryzyko — ktdére wynika z niepewnosci i braku mozliwosci okreslenia przy-
sztosci na podstawie terazniejszosci. Wedtug W. Sztumskiego cztowiek
skazany jest na funkcjonowanie w Swiecie, ktéry z natury jest ryzykowny.
W nastepstwie dyferencjacji, fragmentaryzacji zycia spoteczno-kulturo-
wego oraz braku pewnosci co do stusznosci swoich zyciowych wyboréw
ryzyko staje sie wartoscig nadrzedna?.

Poniewaz w ponowoczesnej rzeczywistosci nie ma gotowych recept na
zycie i nie ma niepodwazalnych autorytetéw, nie da sie tez odpowiedziec
na pytanie, jak skutecznie uczy¢ i wychowywaé. Co zatem mozna? Jaka jest
rola edukacji we wspdtczesnym swiecie? Jaka funkcje powinna petni¢ szko-
fa? Odpowiedzi na powyzsze pytania zwigzane sg z uswiadomieniem sobie
pewnych faktéw.

Po pierwsze ksztatcenie nie moze opierac sie na przekazie gotowej wie-
dzy, ale powinno kreowac¢ zdolno$é tworzenia tej wiedzy i odkrywania jej
ograniczer.. Waznym elementem tego postulatu jest przyzwolenie na kry-
tyczne myslenie, watpienie i otwarto$¢ na poszukiwanie nowych rozwia-
zan. Uczniowie powinni uczy¢ sie na lekcjach formutowania pytan. Bez nich
trudno moéwicé o refleks;ji, rozwoju intelektualnym®. Szkota powinna ksztatcié
jednostki, ktore majg tatwos¢ przystosowywania sie do zmian, umiejg by¢
przedsiebiorcze, potrafig zy¢ w Swiecie ryzyka®. Wazne jest, aby wyposazac
mtodziez nie tylko w kompetencje potrzebne do funkcjonowania w zasta-
nej rzeczywistosci, ale rowniez do przeksztatcania tej rzeczywistosci w spo-
sob swiadomy i odpowiedzialny. W takim kontekscie trudno mowic o jednej
stusznej formie i metodzie nauczania. Nauczyciel musi by¢ twérczy i musi od-
wotywac sie do réznych zrédet wiedzy. Podrecznik nie powinien finalizowac
procesu nauczania, ale by¢ dla niego punktem wyjscia®.

Po drugie konieczna jest zmiana asymetrycznej i czesto antagonistyczne;j
relacji nauczyciel — uczen na ptaszczyzne wspdlnoty interesdw w procesie

2 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: nowoczesnosé, ponowoczesnos¢ (préba
konfrontacji), [w:] Wychowanie obywatelskie. Studium teoretyczne, poréwnawcze
i empiryczne, red. Z. Melosik, K. Przyszczypkowski, Edytor, Torun—Poznan 1998,
s.43.

3 W. Sztumski, Ryzyko i swiadomos¢ ryzyka, [w:] Spoteczeristwo a ryzyko: multidy-
scyplinarne studia o cztowieku i spofeczeristwie w sytuacji niepewnosci i zagro-
zenia, red. LW. Zacher, A. Kiepas, Fundacja Edukacyjna Transformacje, Katowice
1994.

4 Ppor. B. Sliwerski, op. cit., s. 375-377.

> R. Geisler, Jednostka i spoteczeristwo w postmodernizmie, Wydawnictwo WSP,
Czestochowa 1999; W. Sztumski, op. cit.

¢ B. Sliwerski, op. cit., s. 377.



Pedagogika Marii Montessori — szansa dla edukacji szkolnej w ponowoczesnosci

poznawania wiedzy. Wigze sie to z postawa nauczyciela (wychowawcy), kté-
ry ma swiadomos¢ swojej ograniczonosci, czesto niewiedzy (w obliczu wie-
losci informaciji), a takze z przekonaniem, ze nie jest on twércg prawdy, lecz
tylko pomocnikiem w jej odkrywaniu przez podopiecznego. Konsekwencja
tego jest postepowanie nauczyciela, ktéry nie narzuca sie wychowankowi
(uczniowi), nie wyrecza go w poszukiwaniach prawdy, nie wskazuje na site
drogi dziatania — pozwala uczniowi aktywnie wtgczyc¢ sie w proces edukaciji.

Tego rodzaju wymagania spetnia, wedtug mnie, pedagogika Marii Mon-
tessori. Jej zatozenia pragne przedstawic jako jedng z mozliwosci, ktéra jawi
sie dla wspotczesnej edukacji szkolnej. Charakteryzujac pedagogike Montes-
sori, odniose sie do dwdch wymiaréw: uczeri/nauczyciel w okreslonej prze-
strzeni edukacyjne;.

uczeh Przestrzen edukacyjna nauczyciel

Uczen w szkole Marii Montessori

To, co zastuguje na szczegdlng uwage w pogladach Montessori w odniesieniu
do dziecka, z punktu widzenia wyzwan ponowoczesnosci, to przede wszyst-
kim aktywnos¢, samodzielnosé, indywidualizm jednostki.

Wedtug Montessori aktywnos¢ dziecka z jednej strony jest jego naturalng
potrzebg, z drugiej — podstawg wychowania i warunkiem ksztaftowania roz-
woju jednostki’. Dziecko musi mie¢ mozliwos$¢ poznawania $wiata wielozmy-
stowo, aby mdéc wszechstronnie sie rozwijaé, ksztattowac swojg osobowos¢.
Owa aktywnos¢ prowadzi dziecko do stopniowego usamodzielniania sie, nie-
zaleznosci. Trzeba zatem da¢ mu mozliwosé wzrastania i stawania sie coraz
bardziej autonomiczng jednostka. Maria Montessori twierdzita, ze w sensie
biologicznym ,nikt nie moze rosnagé za dziecko”, tak samo w sferze duchowej
»dziecko jest wtasnym »budowniczym«”8. Nie mozna zatem pozbawiac go
mozliwosci tworzenia samego siebie. W tym kontekscie aktywnos¢ dziecka
silnie zwigzana jest z jego samodzielnoscia.

Umiejetnos¢ bycia samodzielnym jest wartoscig w $wiecie ponowocze-
snym. Jednostka zdana jest na siebie sama i musi umie¢ samodzielnie ksztat-
towad swoje zycie. W pedagogice Montessori owa samodzielno$¢ zajmuje
wazne miejsce. Stynne zdanie wypowiedziane przez jedno z dzieci: ,,pomdz
mi zrobi¢ to samemu”? stato sie waznym wyznacznikiem charakteryzujgcym

7 S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole. Ksztatcenie i osiggniecia dzieci,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2006, s. 17.

8 M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, czyli Maria Montessori o wychowaniu dziecka,
Impuls, Krakow 2004, s. 23.

° H.K.Berg, Maria Montessori — poszukiwanie Zycia razem z dziecmi. Odpowiedzi na
aktualne pytania pedagogiczne, ttum. K. Zimmerer, Jednos¢, Kielce 2007, s. 33.
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zatozenia pedagogiczne badaczki. Samodzielno$¢ ma by¢ kolejng mozliwo-
$cig prowadzacy do wszechstronnego rozwoju. Dzieki niej uczen organizuje
swdj proces ksztatcenia, planuje swojg prace, bierze za nig odpowiedzial-
nos¢, ponosi konsekwencje swoich wybordw. Przez ten sposdb funkcjono-
wania w szkole uczy sie tego, co jest nieodfgcznym elementem zycia. Z tego
typu patrzeniem na dziecko zwigzane jest indywidualne podejscie do niego.

Dla Marii Montessori kazde dziecko jest indywidualnoscia, ktéra niesie ze
sobg co$ niepowtarzalnego. Dlatego tak wazne jest, aby umozliwic¢ realizacje
tej niepowtarzalnosci we wtasciwym rytmie i tempie charakterystycznym dla
kazdego dziecka. Z tego typu podejsciem zwigzany jest poglad badaczki na
temat wystepowania wrazliwych faz rozwojowych. W tych szczegélnych mo-
mentach dzieci majg zdolnos¢ ,,ekstremalnej chtonnosci w uczeniu sie i naby-
waniu konkretnych kompetencji”°. Dlatego tak wazne jest jej zdaniem dosto-
sowanie procesu ksztatcenia do potrzeb rozwojowych w odpowiedniej fazie.

Z indywidualnoscig wychowanka zwigzane jest tez zjawisko, ktére Mon-
tessori nazwata polaryzacjg uwagi. Polega ono na intensywnym i dtugotrwa-
tym zainteresowaniu okreslong czynnoscig czy przedmiotem, ktére prowadzi
dziecko do szczegétowego poznania owego przedmiotu czy wyuczenia sie
jakie$ czynnosci przez wielokrotne jej powtarzanie. Przyktadem niech bedzie
opis pewnej sytuacji zaobserwowanej przez Montessori, ktdra obserwowata
trzyletnig dziewczynke pochtonietg swoim zajeciem. Mimo préby zwrdcenia
uwagi dziewczynki na inne rzeczy dziecko skoncentrowane byto na swojej
pracy. Zanim skonczyto wykonywang czynnos¢, powtdrzyto jg 44 razy. Po wy-
konaniu zadania dziewczynka nie sprawiata wrazenia zmeczonej, ,rozejrzata
sie wokot siebie zadowolona, jakby przebudzita sie ze spokojnego (pokrze-
piajgcego) snu”*,

Nauczyciel w szkole Marii Montessori

Rola nauczyciela w szkole (takze w przedszkolu) Marii Montessori jest $cisle
okreslona. Jest on pomocnikiem, towarzyszem dziecka, organizatorem prze-
strzeni, ktéra ma stuzy¢ rozwojowi. Nie moze to by¢ osoba przypadkowa. ,,Na-
uczyciel powinien rozumieé¢ swojg osobe jako czes¢ przygotowanego otocze-
nia. Jego zadaniem jest rozpoznawanie — dzieki obserwacji — potrzeb dziecka
oraz staranie, by mu je w odpowiednim momencie uswiadomi¢”*?. Obserwa-
cja jest waznym elementem pracy pedagogicznej. Dzieki niej powinna by¢
ksztattowana relacja dziecko — dorosty. Nauczyciel stoi zatem z boku, przygla-
da sie pracy ucznia i w odpowiednim momencie przychodzi mu z pomoca.
Nie jest niepodwazalnym autorytetem, nie jest centrum procesu edukacji.
Wedtug badaczki rola pedagoga powinna sprowadzac sie do nastepujgcej
postawy:

M. Miksza, op. cit., s. 27.
% Ibidem, s. 31-32.
12 H.K. Berg, op. cit., s. 39.
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»,Zamiast mowienia, powinien nauczy¢ sie milcze¢, zamiast naucza¢, po-
winien obserwowa¢é; zamiast dumnej godnosci tego, kto chce sie objawiaé
jako nieomylny, powinien przywdzia¢ szate pokory”3. Wszystko po to, aby
wspiera¢ dziecko. Nie urabiac¢ je wedtug okreslonych wzorcéw, nie ksztatto-
waé ma wilasng miare, ale podazac za dzieckiem, wspdttowarzyszy¢é mu.

Przestrzen edukacyjna — czyli rola otoczenia w systemie Montessori

Przestrzen, w ktérej przebywa dziecko, ma by¢ tak przygotowana, aby moz-
liwy byt wszechstronny rozwdj. To znaczy otoczenie ma odpowiada¢ na po-
trzeby dziecka i umozliwiac ich zaspokojenie. Wazne jest rowniez, aby Srodo-
wisko pozwalato na realizacje aktywnosci, samodzielnosci i indywidualizacji
jednostki.

Zasadzie aktywnosci ma sprzyja¢ swobodna praca ucznidéw, polegajaca
m.in. na mozliwosci wyboru okreslonych pomocy dydaktycznych i czasu pracy
z nimi. W tym celu wazna jest organizacja fizycznej przestrzeni klasy, w ktérej
uczniowie majg dostep do materiatdw edukacyjnych, starannie i estetycznie
wykonanych z naturalnych materiatéw (drewno, szkto, metal, papier itp.).
Wszystkie elementy wyposazenia klasy majg by¢ bezpieczne i dostosowane
do potrzeb ucznidw. Nie moze by¢ ich zbyt wiele, aby nie rozpraszaty uwagi
dzieci. Muszg miec swoje state miejsce, aby byt mozliwy porzadek.

Zasada samodzielnosci realizowana jest przez dostepnos¢ dziecka do ma-
teriatéw dydaktycznych, ktdre sg w pojedynczym egzemplarzu. Dzieki temu
odpowiednie zadania dziecko wykonuje samodzielnie, nie wzoruje sie na
innych. Materiaty opracowane sg wedtug stopniowania trudnosci i posiada-
ja mozliwos¢ kontroli btedu. W ten sposdb dziecko wdrazane jest do samo-
ksztatcenia — nie jest zdane na ocene nauczyciela.

Realizacji zasady indywidualizacji sprzyja zrdéznicowanie grup wieko-
wych w obrebie danej klasy. Dzieki temu zaletg jest réznorodnos¢ mozliwo-
$ci, zdolnosci i zainteresowan kazdego wychowanka. Nikt nie jest okresla-
ny jako ,zty” lub , dobry” uczen, kazdy ma swoje mocne strony, ktére moze
wykorzystaé¢ w procesie ksztatcenia. Jest to mozliwe dzieki indywidualnemu
podejsciu do kazdego dziecka, nastawieniu na samodzielng prace uczniow
i postawie nauczyciela, ktéry obserwujgc ucznidw, jest w stanie tak zorgani-
zowac przestrzen edukacyjng, aby uwzgledni¢ réznice indywidualne swoich
podopiecznych.

Podsumowanie

W rzeczywistosci ponowoczesnej propozycja edukacji, wedtug zatozen pe-
dagogicznych Marii Montessori, wydaje sie bardzo interesujgca. Szkota jest

3 Ibidem, s. 38.
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miejscem, w ktérym mozliwa jest samorealizacja, wszechstronny rozwaj, na-
stawiony nie tylko na ksztattowanie umystu, ale réwniez sfery fizycznej, emo-
cjonalnej, spoteczneji duchowej. Jest to miejsce, gdzie dzieci moga w dogod-
nej dla siebie przestrzeni ksztattowacé swojg samodzielno$¢, indywidualnosé,
poczucie sprawstwa czy kompetencje spoteczne. Wszystko dzieki temu, ze
w zatozeniach systemu Montessori ,dziecko przygotowuje sie do zycia, nie
do szkoty”*. Powyisze stwierdzenia brzmig bardzo optymistycznie i az trud-
no bytoby uwierzyé, ze tego typu edukacja jest mozliwa, gdyby nie szkoty
i przedszkola funkcjonujace w Polsce i na swiecie oraz badania potwierdzaja-
ce skutecznosc¢ i ponadczasowos$¢ metody Montessori.
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Summary

Maria Montessori’s Education — The Challenges of Post-modernism

In post-modern times, when emphasis is placed on taking responsibility for one’s
life, when a human being has to create its identity again and again and every-
thing seems to be under a considerable threat of failure, Maria Montessori’s
education method appears to be particularly appealing. What is outstanding
in Maria Montessori’s views concerning the child, taking into consideration the
challenges of post-modernism, are particularly the activity, the independence,

4 M. Montessori, Domy dzieciece. Metoda pedagogiki naukowej stosowana w wy-
chowaniu najmtodszych dzieci, Zak, Warszawa 2005, s. 55.
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the individuality of a human being. These three elements are the fundament of
universal development, of becoming an autonomous human being. An impor-
tant role in this process is played by the teacher, who supports the pupil’s work.
The teacher is the child’s helper, companion and organiser of the educational
background. Everything takes place in the school — a place specially organised
and designed to enable self-fulfilment and universal development. This devel-
opment is concerned not only with the mind, but also the physical, emotional,
social and spiritual being.






2. Trendy globalne
a lokalne problemy edukacyi






Gabriele Simoncini

Trends in Global Higher Education

Introduction

Global higher education can be defined in a variety of ways and may be un-
derstood in different manners in different contexts. One working definition is
as follows: global higher education implies effective education in the present
era of globalization. Global education is therefore at all times impacted by
the continuously mutating features of the broader economic and cultural
processes, which are now commonly termed, globalization.

Globalization is an ongoing process of modernity, it is not a system and
not an ideology. As such, it develops in an environment of uncertainty, risk,
and volatility. Moreover, its development is occurring at unprecedented
rates of speed, scope and magnitude. Globally, an advanced level of ration-
alization and integration is paralleled by an unbalanced degree of chaos and
disintegration.

“In a 2004 report, UNESCO stressed that the role of higher education has
increased as a key factor in stimulating sustained economic development in
countries with knowledge-intensive and information societies, emphasizing
that larger sections of the population need to acquire advanced levels of
knowledge and skills”?.

The report also clarified that: “institutions of higher education need to
provide their graduates with competencies and skills that will enable them
to adapt to the requirements of the knowledge economy, including: aca-
demic capacities (e.g., specialist training, critical thinking, problem solving),
personal and social development skills (e.g., self-confidence, motivation,
moral and ethical values, and broad understanding of the world), and entre-
preneurial skills (e.g., leadership and team work abilities, and computer and
other technology skills)”2.

M. Bastedo et al., Educational Policies for Integrating College Competencies and
Workforce Needs, Institute for Higher Education Policy (IHEP), Washington 2009,
p. 2.

2 Ibidem.
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Global versus national

Within the scenario of global education, there is from the start, a gap be-
tween the fast progress of international global change and the very slow re-
action of existing national educational systems. National systems have much
that could be reinvented; their states’ managerial capabilities are challenged
and stressed. The integrative and disintegrative aspects of globalization
mean also an erosion of the national stature of administrative entities, as
primary reference points for education, on multiple fronts. The tension be-
tween globalization and extant institutions creates a contradictory and cha-
otic environment for the education of young adults; participants constantly
find themselves running up against barriers, both academic and administra-
tive. Structural ‘national’ resistance is often the most significant barrier.

Education systems are firstly national systems. These systems find them-
selves at conflict with both the disruptive and constructive developments
produced by new, unexpected phenomena, which have been typical of the
recent decades of globalization. This situation makes the reality of effective
higher education nearly unmanageable, within the national framework.
Moreover, the available education systemic instruments may quickly be-
come obsolete, inappropriate, or unusable.

For these higher education systems, being national means the system
was constructed in the era of nation-state formation, according to visions
and missions crucial and valuable for those centuries. That time is now a his-
torical, ancient era. The assets of the past are liabilities in the present. What
matters now is that these systems find themselves boxed into a confining
national structure: the structure is both bureaucratic and also philosophi-
cal. Higher educational systems of the past centuries were constructed and
based on systemic principles and structures, and not on processes. There-
fore, they are static (or terribly slow to adapt), unable to match modern so-
ciety’s changes, and incapable of providing solutions to 21 century needs in
a timely manner.

Thus, global education does not exist for those many states where higher
education is presided over by entrenched state administrators; it only has
a potential to exist in the future. However, globalization does exist abso-
lutely, and continues to define the foreseeable future; it is already dictating
current society progress. Furthermore, it has already built up a history for
our consideration.

Global education, or better, the role of higher education, has emerged
as a crucial and strategic key issue around the world, both in developed and
in developing countries. The knowledge society characterizes today’s world,
knowledge has become the core strategic production factor. This kind of so-
ciety requires both vertical and horizontal management of strategic knowl-
edge. The production of knowledge, and its transfer, requires people and
institutions that are capable of reaching excellence and innovation.

Thus, higher education in the era of globalization, presents several spe-
cific characteristics with ramifications reaching into the broader social con-
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text, and therefore it is subject to intense political debate and articulated
theoretical speculation.

Private versus public

The issue of “public” versus “private” (in reality this implies state versus mar-
ket support), also known as the “public/private divide” is certainly one of the
major questions under discussion. This division is traditionally based upon
the principle of legal identity and ownership of an institution, a clear herit-
age of the 19" century national state culture. Today, this traditional defini-
tion transported into the arena of globalization appears substantially obso-
lete. Moreover, it is hard to contextualize, too problematic to be workable.
Most of all, it impedes integrative practices in society at large. 3

The identification of a “public” higher education institution, based upon
the state ownership of that institution, has become reductive and incoher-
ent in practice. Furthermore, such identification appears to be conceptually
contradictory in 21 century liberal-democratic societies. The scope of high-
er education has being transformed, significantly across many academic sec-
tors, and deeply into relevant players. These processes reflect (often antici-
pate), broader trends of society development. The current society presents
a developmental path characterized by cluster configurations; a path deter-
mined by global dynamics in terms of process and progress.

Therefore the qualifiers of “public” and “private”, applied to higher edu-
cation, are becoming inadequate for describing the 21 century reality; in
fact, many institutions have mutated beyond these two separate identities.
The so called “private” sector at large, with its articulations and procedures,
has been rapidly diversifying. (See for example the case of training schools,
professional retraining schools, and permanent-continuing education). Fi-
nally, the private sector has been assuming more prominence and relevance
within the arena of education itself, and the greater society.

The increasing prominence of the private sector happened under the al-
most equal impact of globalization upon the public and private sector. We
can see it when looking at the world scenario, taking under equal considera-
tion developed and developing countries. Public and private sectors contin-
ue to coexist in higher education. What is changing is their configuration and
their traditionally stable nature. They have entered an era of uncertainty.

The two sectors are also interacting with each other at an unprecedented
fashion and pace. Therefore, it may be useful to adopt a more flexible and
articulated approach when defining “private” and “public”, and when defin-
ing their role amongst the numerous players (or stakeholders) of differing
importance and duration. In fact, on one hand, many players are participat-

3 S. Marginson, The Public/Private Divide in Higher Education in the Global Era,
Higher Education Colloquium, Association for Studies in Higher Education (ASHE),
Philadelphia 2005, s. 18-19.
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ing in the globalization of higher education. On the other hand, some insti-
tutions adapt, while others effectively refuse to adapt, to that globalization
which continues to surround them.

This issue, of whether an institution is private or public, would be bet-
ter approached from a different perspective: instead, focus squarely on the
outcomes of higher education. The outcomes may be evaluated in terms of
“public goods”. These goods might in fact be produced by the public and pri-
vate sectors, or sometimes they may result from hybridization between the
two. Public policy could seek to optimize interaction between public and pri-
vate “goods” for the benefit of the global community, even across national
boundaries; this is not the situation at present. Moreover, many players have
impacted the field including: corporate business, finance, banks, insurance
industry, service industry, logistics, and the transportation sector.

Workforce development

At the beginning of the 21 century, within the context of a newly created
knowledge society, higher education has occupied a central position in the
knowledge economy. Furthermore, it has become a core strategic factor in
the production of tangible and intangible goods. Its role in the development
of the workforce has become a key factor in globalized societies, both of
developed and developing countries worldwide.

Higher education, as the factory of knowledge and the agent of knowl-
edge transfer, has attracted increasing attention both from the market and
the public sectors. The most advanced private and public players were the
first to pay attention to, and then later to raise the issue of the traditional
university’s capability in this mission of knowledge transfer. “Corporate uni-
versities”, “for profit universities”, and public-private educational and re-
search consortia are examples of advanced educational players.

Primarily, the issue was, and still is, if universities actually are integrat-
ing new knowledge and adaptive capacities into the workforce. Are they are
preparing graduates with the necessary analytical skills to be: 1. immediately
productive in the globalized market; 2. competitive in the dynamic econo-
mies; 3. capable to navigate globalized cultures?

A general growing interest in global education, generated by new eco-
nomic and social conditions in the last few years, has driven academic, busi-
ness, and political leaders to focus more attention on the role of higher edu-
cation in workforce development and integration. All countries, independ-
ently from their level of achieved development and their differences, are
confronting the challenge to adjust to an increasingly dynamic economy, to
cope with expanding competition, and to manage unexpected levels of com-
plexity and quality.

There are several complications within this scenario. Among players and
stakeholders there is no consensus as to how to establish the specific re-



Trends in Global Higher Education

quired competencies for graduates entering the job market. In fact, in many
countries there is a wide discrepancy between what universities teach stu-
dents, and what the market expects from graduated students when they
enter the workforce. This discrepancy produces a tension/conflict in the
market based on the difficulty in balancing demands for specialized training,
with needs for basic and applied academic skills*.

A further complication consists in establishing what would be the cor-
rect regulatory role of government in driving higher education institutions
toward utilitarian results for the market and for the society. Public policy
also is faced with the necessity of promoting increasing access to higher
education. At the same time, the “state university” has to deal with the con-
sequent overall decreasing academic preparation of this expanding pool of
students®.

A major issue to be addressed is how specific academic programs would
develop the academic and applied skills needed by a specific market. This
implies the involvement of external stakeholders from the business commu-
nity. They would be able to understand what is requested by the real world
market, and which qualifications graduates should have in order to success-
fully enter the workforce.

College graduates seeking employment, should be able to offer a set of
basic academic skills, which make them productive on the job from day one.
Critical thinking and skill in mathematics, writing, and foreign languages, are
all fundamental for a graduate to offer to the market (and society). Tradition-
al (usually public) higher education has become detached from this reality,
and is not fulfilling this mission. This happens in spite of the fact that many
excellent universities exist in North America and Europe.

This situation is particularly evident in those countries where a state
education monopoly survives, for it is now often inefficient, highly bureau-
cratic, and corrupt. A representative example of this is Italy, where the very
governance itself, the decision making process, and the entire structure (of
the university monopoly system) remains in the hands of an untouchable,
unqualified, and corrupt cast of baron-professors®.

One example of workforce development, which is already in place in
many systems, is the instrument called “internship”. This is a valid procedure
to expose students to direct experience in the workplace. With respect to
internships, more work is needed in order to create accountability mecha-
nisms, for both the university and the business. It is necessary to ensure that
the internship instrument serves to engage the student in important func-
tions. It should not be used to provide cheap labor for low compensation to
a business, and it should not create frustrating and humiliating experiences

4 M. Bastedo et al., op. cit.

5 Science Competencies for Tomorrow’s World, Organization for Economic Co-oper-
ation and Development (OECD). Programme for International Student Assessment
(PISA), Paris 2007.

5 R. Perotti, L'universita truccata, Einaudi, Torino 2008.
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for the student. Internships should be organized by universities in close col-
laboration with businesses, and with student input. Businesses and organiza-
tions offering internships, should view internships as a long-term investment
in creating professional links. Then, the internship may constitute a natural
bridge from academic study to real-world work.

Privatization process

Escalating privatization of higher education has been a worldwide phenom-
enon for some time. Today, privatization is the dominant trend in global edu-
cation. The process presents some well-defined and distinguishing features.
First, new private universities, colleges, and schools are being founded. This
is paralleled by the appearance of a variety of corporate-owned, profession-
al, training centers, and the expansion of already existing private institutions.
Second, we see increased collaboration between public institutions and pri-
vate businesses, and escalating private funding of public institutions. Third,
a business model is frequently adopted even by public institutions as they
strategize for the future; this is apparent when looking at the administra-
tive, academic, and increasingly non-academic activities being provided to
students, which are all part of the development and income strategies of
universities’.

The process of privatization, as it is unfolding (rapid and uncontrolled) as-
sumes a variety of different forms and features. This in turn produces a cas-
cade of new questions that should be addressed by different stakeholders
and players in society, and presumably first of all by the state governments.

An important set of questions relates to the state (and academic) author-
ities and their regulatory roles. Governments respond (and are continuing to
respond) in different ways to this challenge, from liberally favoring private
education (e.g. Mongolia), to adamantly opposing it (e.g. Italy). We can rec-
ognize different strategies by governments in dealing with private education
including: 1. government (with the state machine, ministries and offices)
assumes direct control in regulatory and normative activity; 2. government
allows independent players, agencies or academic entities, to act as regula-
tors; 3. government leaves regulation to the free market. A combination of
these options can also be found in some countries.

In Western Europe there is a relatively little presence of private educa-
tion, while in Eastern Europe privatization or quasi-privatization is more
common. In Asia, many governments opted for total or almost total privati-
zation. The U.S.A. instead, is a relevant example of a fully developed system
in which private and public higher education models are equally prominent.

7 Privatization in Higher Education: Cross-Country Analysis and trends, Policies,
Problems, and Solutions, Institute for Higher Education Policy (IHEP), Washington
2009, s. 1.
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This system is widely acknowledged as being successful in satisfying global
education expectations.

Problems, more inherent to private education itself, are of two kinds.
First, proprietary (for-profit), as well as some non-profit, institutions are sub-
stantially business operations. This means they are based on a cost-recovery
model that consists primarily of tuition and fees. They may also utilize other
instruments such as student loans, voucher schemes, fund-raising, proposals
to foundations, and a variety of services (from entertainment to vending), in
order to increase revenue and reduce costs. Essentially, they are mining the
market for students, and thus their revenue stream will be impacted quickly
by changes in that market.

These private institutions, sometimes, can actually become complex
structures in terms of economic and financial management. Management
efficiency remains crucial to success. On one hand, it can impact negatively
two vital elements of education: academic quality of the student body, and
the qualifications of the faculty body. Entrance standards might be lowered
in order to quickly increase student recruitment and retention. The faculty
body might be transformed from permanently employed professors to non-
tenured and less costly part-time faculty. Managerial (market) efficiency has
its price, in several senses. In reality, academic standards are a delicate is-
sue. Often, private education institutions are associated with lower quality
in terms of teaching, curriculum, exams, and outcomes. In extreme cases
fraud can be recorded, and a variety of non-validated, not accredited “Vanity
Universities,” exist everywhere.

Conclusion

Higher education, and its general principles and procedures, are being im-
plemented in different national contexts. The resistance of entrenched local
and state interests in the present evolution of higher education (i.e. localism)
is certainly a factor, in the implementation. National governments are en-
couraged to accept the challenge and to produce efforts to make their edu-
cation systems relevant to the global scenario. Governments are encouraged
to ensure that the skills of graduates do have some relevance to the needs of
the market, and the graduates are promptly and consistently integrated with
the needs of the national and global cultures and economies.

Global higher education implies the existence of multiple stakeholders
working together: students, faculty, officials, policymakers, businessmen,
politicians, and community leaders. All these players, interacting at national
and international levels are shaping current developments in global higher
education. Governments are reacting differently to the new challenges, un-
fortunately sometimes are more concerned that global education and pri-
vatization will further erode traditional academic and even national culture
(indeed it might!).

109



110

Gabriele Simoncini

The private sector in higher education is gaining increasing importance,
on a global scale. In many countries, both higher education institutions, and
governments, have a tradition, or what can be described as faith, in low-
cost public higher education. Thus, they can hardly conceive of an alternate
model. Global higher private education is expanding ambiguously (in a con-
tradictory way), and higher public education is ambiguously facing increas-
ing challenges. Meanwhile, the costs or private and public education, both
direct costs to the student and family and the indirect costs, are escalating...
a pattern seen across many countries. Perhaps, a new way of conceptualiz-
ing the support of higher education systems, is urgently needed now.
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Streszczenie

Trendy globalne w zakresie szkolnictwa wyiszego

Artykut koncentruje sie na problematyce globalnych i lokalnych wyznacznikéw
procesu edukacji. Autor wskazuje i opisuje w nim potrzeby w zakresie wsparcia
rozwoju szkolnictwa wyzszego, odnoszac sie do zatozen raportu UNESCO z 2004
roku, precyzujacego kompetencje i zdolnosci, ktére winny zosta¢ wyksztatcone
na poziomie edukacji wyzszej. Analizuje wymiary i wyznaczniki edukacji — global-
ny vs narodowy, prywatny vs publiczny, wskazujac ich wzajemne zaleznosci, eks-
ponujgc teze, iz system edukacji pierwotnie jest systemem narodowym. Wska-
zujac role ksztatcenia wyzszego we wspdtczesnym Swiecie — produkcja wiedzy,
transmisja wiedzy i jej integracja — autor okresla wymiary dyskusji dotyczacej
publicznej i prywatnej edukacji, eksponujgc podstawowe aspekty i wymiary ko-
egzystencji i wzajemnego uzupetniania sie obu sektoréw.
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Wybrane aspekty hasta ,,zero tolerancji”

Hasto ,zero tolerancji” — dotyczace najbardziej problematycznych form za-
chowan dewiacyjnych, jakimi sg agresja, narkomania i przemoc — wydaje sie
ogdlnie do przyjecia, a przez wielu nawet uznane jest za jedyng mozliwg dro-
ge walki z przemocg w spoteczenstwie. Podgzajgc tym tropem, kto mogtby
by¢ przeciwny twierdzeniu, ze spoteczenstwo powinno bezzwtocznie odre-
agowywac na kazdy przypadek przemocy z klarownym znakiem niezgody na
takie zachowanie. Hasto ,,zero tolerancji” wyptywa ze zdefiniowanej polityki
reagowania na zachowania dewiacyjne w szkole i w szerzej rozumianym $ro-
dowisku wychowawczym. Polityka ta powstata w USA i byta oparta na do-
kumentach o niejasnych podstawach teoretycznych, zwigzana ze spornymi,
a przede wszystkim nieefektywnymi praktykami wychowawczymi. Po okoto
25 latach od momentu wprowadzenia hasta ,,zero tolerancji” do rzeczywi-
stosci szkolnej pojawity sie przekonujgce argumenty, ze tego rozwigzania
wychowawczego nie mozna pogodzi¢ z przyjetg w szkolnictwie publicznym
zasadg inkluzyjnego podejscia wychowawczego, czyli maksymalnej integracji
uczniéw z problemami szkolnymi réznego pochodzenia.

Z tego powodu nalezy zadaé¢ podstawowe pytania, ktére brzmig: czy
poparcie dla podejscia inkluzyjnego w edukacji to tylko tadnie brzmigce hu-
manistyczne idee polityki oSwiatowej, a polityka ,zero tolerancji” to realny
i skuteczny sposéb oddziatywan wychowawczych? czy polityke ,zero tole-
rancji” mozna oceniac jako pewng populistyczng, neokonserwatywng droge
wychowawczg, ktdra cieszy sie ogromnym poparciem spotecznym, pomimo
Ze istniejg teoretyczne argumenty i empiryczne dowody potwierdzajace nie-
skutecznosc tej polityki oswiatowej?

Zrodta polityki ,zero tolerancji” w USA
Powodem szerzenia polityki ,zero tolerancji” jako antidotum na przemoc,

agresje i narkomanie, wedtug opinii badaczy tego problemu, byto wdrozenie
rozporzadzenia ,szkota bez broni” (Gun—Free Schools Act) w 1994 roku. Po-
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czatki idei ,,zero tolerancji” sg jednak znacznie wczesniejsze, siegajg lat 80.%,
a nawet 70. XX wieku, kiedy to Richard Nixon zapowiadat wojne narkotyko-
wa?. Po krwawym buncie osadzonych w wiezieniu Attica w roku 1971 zacze-
to podwazac teoretyczne podstawy paradygmatu resocjalizacji przestepcow,
uznajac, ze tylko konsekwencja i surowa kara moze zatamowac narastajaca
fale przestepczosci®. Wedtug Henry’ego Giroux* chodzito o wprowadzanie
polityki panstwa do przestepczosci pod wptywem kryzysu ekonomicznego
i spotecznego oraz polityki konserwatywnej, ktéra wyraza sie w przekona-
niach sformutowanych pod hastem: ,trzy uderzenia (wybryki) i jestes wyklu-
czony” (three strikes and you are out). Polityka ta oznacza, ze po trzech prze-
stepstwach, niezaleznie od ich charakteru i rodzaju, sprawca czynéw zostaje
skazany na dozywocie.

Z pewnoscig polityka ,zero tolerancji” wzmocnita sie wyjgtkowo po bru-
talnym masowym morderstwie ucznidw i nauczycieli w Columbine w USA, co
przejawito sie m.in. w szybkim tempie wzrostu liczebnosci okresowo zawie-
szonych w obowigzkach ucznia i catkowicie wykluczonych ze szkoty. Wzro-
sty tez wydatki na bezpieczenstwo szkét, zatrudniono ochrone w szkotach,
wprowadzono nadzér wideo oraz detektory metali. Szkoty zaczety przypo-
mina¢ koszary i wiezienia, dlatego tez Giroux swoja krytyke polityki ,.zero
tolerancji” w przestrzeni szkolnej uwienczyt nastepujgcym cytatem: ,Liczne
stany USA wydajg dzi$ wiecej srodkow finansowych na wiezienia niz na uni-
wersytety. Mtodziez szybko rozpoznata, ze szkoty coraz bardziej przypomi-
najg centra wojskowe, przeznaczone dla rekrutéw i wiezienia niz placowki
z pierwotnego zatozenia. Poza tym szkoty gubig swojq role demokratycznej
przestrzeni publicznej i sg dostownie izolowane z otoczenia spotecznego. Tra-
€3 tez mozliwos¢ stania sie czyms innym niz tylko terenem wiadzy i nadzoru.
W tym kontekscie dyscyplina i porzadek zastepujg wychowanie i ksztatcenie
dla wszystkich”>.

O tym, ze przy wprowadzaniu polityki ,zero tolerancji” w przestrzen
szkolng nie chodzi przede wszystkim o literackie metafory przekonujg dane
statystyczne:

e Wedtug danych Paristwowego Centrum Ksztatcenia w latach 1996-1997,

a wiec w czasie szerzenia sie polityki ,.zero tolerancji”, liczba przestepstw

nie zmniejszyta sie)®;

1 S.James, R. Freeze, One Step Forward, Two Steps Back: Immanent Critique of the
Practice of Zero Tolerance in Inclusive Schools, ,International Journal of Inclusive
Education” 2006, vol. 10, nr 6, s. 583.

2 A. Hocevar, Preprecevanje rabe in zlorabe drog: starsi med stroko in ideologijo,
Univerza w Ljubljani, Ljubljana 2005, s. 104.

3 D. Petrovc, Kazen brez zlocina, SH Zavod za ZaloZznisko Dejavnost, Ljubljana 1998,
s. 47.

4 H. Giroux, Racial Injustice and Disposable Youth in the Age of Zero Tolerance, ,,Qu-
alitative Studies in Education” 2003, vol. 16, nr 4, s. 557.

5 Ibidem, s. 562.

& S.James, R. Freeze, op. cit., s. 589.
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e Z czasem polityka ,zero tolerancji” w szkotach USA, a takie w krajach
sgsiednich, np. Kanadzie, zaczeta by¢ wykorzystywana takze do walki

z drobnymi przestepstwami, takimi jak przeciwstawianie sie regutom

szkoty czy brak szacunku dla nauczycieli. Fakty te uzasadniajg twierdzenie

Noguery, ze celem surowego karania jest wzmocnienie autorytetu, a nie

resocjalizacja przestepcow.
¢ Liczne studia empiryczne wskazuja na dane, ktére wyraznie ukazuja poli-

tyke ,,zero tolerancji” jako te, ktdra najbardziej dotyka populacje uczniow,
jakimi w USA sg Afroamerykanie i Hiszpanoamerykanie, uczniowie z ro-
dzin biedniejszych i patologicznych oraz uczniowie z problemami emocjo-
nalnymi i rozwojowymi’.

Wewnetrzng logike zdarzen powigzanych z politykg ,,zero tolerancji” do-
skonale opisuje raport badawczy Noguery®. Autor badat szkote Srednig w Ka-
lifornii. Dyrekcja tej szkoty uznata, ze przyczyng stabych osiggnie¢ uczniow
na zewnetrznych testach wiadomosci i umiejetnosci jest zbyt duza liczba
trudnych ucznidw zaktécajacych lekcje swoim zachowaniem i z tego wtasnie
powodu za zgoda nauczycieli skierowata ona najbardziej niezdyscyplinowa-
nych do utworzonej klasy specjalnej. Do prowadzenia nowo utworzonej klasy
powotano pedagoga specjalnego, ktdry uczestniczyt w kursach przygotowu-
jacych go do pracy z takg mtodzieza. Nauczyciele wybrali 22 najmniej zdyscy-
plinowanych ich zdaniem uczniéw (20 chtopcéw i dwie dziewczyny), wsrdd
ktérych, pomimo iz szkota jest wielorasowa, wszyscy byli Afroamerykanami.
Rodzicom obiecano, ze ich dzieci zostang objete specjalnym programem na-
uczania, proponujgcym liczne wycieczki szkolne, spotkania z terapeutami, po
to aby czas nauki w szkole nie byt dla nich okresem segregaciji i izolacji. Juz po
tygodniu zaje¢ w nowej klasie zaréwno dla ucznidw, jak i samego nauczyciela
byto oczywiste, ze nowa klasa ma wyraznie izolacyjny charakter, co stwo-
rzyto bardzo niestymulacyjny klimat. Jeszcze ciekawsze byty zdarzenia w in-
nych czeSciach szkoty. Na pytanie, jak zmienit sie klimat w klasach, w ktdrych
odizolowano najbardziej ucigzliwych uczniéw, wiekszos¢ nauczycieli odpo-
wiedziata, ze ich miejsce zajeli nowi ,,problematyczni” uczniowie. Niektorzy
nauczyciele proponowali nawet, aby utworzy¢ kolejng klase specjalng dla
nowych problematycznych uczniéw. Kilka tygodni po eksperymencie Pedro
Noguera przyjechat na posiedzenie rady pedagogicznej w tej szkole. Tylko
nieliczni nauczyciele nie zaproponowali izolacji niektdrych ucznidéw ze swo-
jej klasy. To witasnie tych nielicznych Noguera zapytat o to, jak panujg nad
dyscypling ucznidéw. Ta dyskusja okazata sie radykalng ideg, bowiem nigdy
wczesniej nauczyciele nie rozmawiali z sobg o tym, jak utrzymac dyscypline
w klasie. Przyktad ten pokazuje dlaczego zatozenie, ze izolowanie tzw. trud-

7 Opportunities Suspended: The Devastating Consequences of Zero Tolerance and
School Discipline, Cambridge 2000; R. Skiba, Zero Tolerance Zero Evidence. An
Analysis of School Disciplinary Practice, Policy Research Report, Indiana 2000;
P. Noguera, Schools, Prisons, and Social Implications of Punishment: Rethinking
Disciplinary Practices, ,Theory into Practice” 2003, vol. 42, s. 341-350.

&  P.Noguera, Schools, Prisons..., op. cit.
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nych ucznidow z klasy lub szkoty okazuje sie rozwigzaniem co najmniej proble-

matycznym i dyskusyjnym.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ tez wyniki innego badania, przeprowa-
dzonego juz na przetomie lat 60. i 70. Badano w nim zwigzek miedzy prze-
stepstwem a karaniem. Dowiedziono wdwczas, a potwierdzono empirycznie
w badaniu przeprowadzonym w latach 90.%, ze indukcyjne podejscie do dys-
cyplinowania, ktére nie wychodzi z wypracowanych wczesniej norm spotecz-
nych, lecz jedynie z checi, ze dziecko przekona sie o szkodliwych skutkach
swojego dziatania na bliskg mu osobe — co jednoczesnie powoduje w dziec-
ku emocjonalny distress (cierpienie, bdl, niebezpieczenstwo, zmartwienie)
lub empatyczng krzywde — jest duzo bardziej skuteczne i mocniej zacheca
uczniéw do rozwoju moralnego niz klasyczny autorytarno-asertywny i permi-
sywny (przyzwalajacy) model dyscyplinowania. Oznacza to, ze:

e moralnosé nie musi zawiera¢ zrozumienia praw moralnych przez dziecko,
tak jak moralna odpowiedzialnos$¢ nie wychodzi wytgcznie z podporzad-
kowania normom spotecznym?;

¢ do szybszego rozwoju moralnego wazniejsze niz jasno okreslone ramy
norm spotecznych i oczekiwane plany sankcjonowania przestepstw, przy-
najmniej we wczesnym dziecinstwie, s wptywy i warunki pedagogiczne
do tworzenia klimatu inkluzyjnego oraz do pobudzania szacunku w rela-
cjach réwiesniczych i spotecznych;

e ztak rozumianym odwrdceniem teoretycznym obalony zostaje jednocze-
$nie argument, ze wraz z likwidacjg klasycznego sankcjonowania prze-
stepstw, ktdry jest wiodaca zasadg polityki ,,.zero tolerancji”, zostajg zli-
kwidowane tez mozliwosci, dzieki ktérym uczen rozwija swojg moralnosé
i tym samym moralne zachowanie.

Nieinkluzywnos¢ polityki ,.zero tolerancji”

James i Freeze!! jako punk wyjscia tezy o nieinkluzyjnosci polityki ,,zero tole-
rancji”, czyli izolacji ucznidw z problemami szkolnymi réznego pochodzenia,
wskazujg na definicje inkluzyjnosci, wedtug ktérej inkluzyjnos¢ dotyczy pro-
cesu powiekszania udziatu ucznidw w procesie ksztatcenia oraz zmniejszaniu
ich wytgczania z zycia szkoty, jej kultury i spotecznosci uczniowskiej. Juz do-
tychczas wskazane i dowiedzione badaniami wyniki o Srodkach oraz skutkach
polityki ,zero tolerancji” wskazujg, ze stosowanie czasowego zawieszenia
w czynnosciach ucznia i catkowitego wykluczenia ze szkoty jest diametralnie

® M. Hoffman, Empathy and Moral Development: Implications for Caring and Justi-
ce, Cambridge University Press, Cambridge 2000; J. Krevans, J. Gibbs, Parent’s Use
of Inductive Discipline: Relations to Children’s Empathy and Prosocial Behavior,
,,Child Development” 1996, vol. 67, s. 3263-3277.

0 R, Krofli¢, O pedagoski vrednosti kazni. Solska kronika, ,Zbornik ob Razstavi Stara
Sola Novo Tepe” 2003, vol. XXXVI, nr 12, s. 374-384

1S, James, R. Freeze, op. cit.
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przeciwne inkluzyjnej logice wigczania ucznidw w zycie szkoty. Jeszcze bar-
dziej tragiczne sg dane ukazujace, ze w wiekszosci tarcza drastycznych po-
stanowien polityki ,zero tolerancji” sg uczniowie z najbardziej zagrozonych
grup socjalnych. Uczniéw tych prébuje sie za pomocy dziatan inkluzyjnych
traktowac szczegodlnie troskliwie w celu zapewnienia im mozliwosci skutecz-
nego wtgczania ich w spoteczeristwo.

Aby dodatkowo wzmocnié teze o niekompatybilnosci polityki ,zero tole-
rancji” i inkluzji James i Freeze analizujg réznice miedzy obydwoma podej-
Sciami wedtug trzech kryteriow:

1. Eskalacja problemoéw zamiast rozwigzywania problemaow.

Sedno polityki ,zero tolerancji”, jak sgdza badacze tego zjawiska Skiba
i Peterson'?, polega na przemieszczaniu problemu. Wskazujg oni na to, ze
izolowanych ze szkoty ucznidow bedziemy spotykac na ulicy. Praktyka inklu-
zyjna polega m.in. na stworzeniu takiego srodowiska wychowawczego, ktére
problematycznym uczniom zagwarantuje akceptacje oraz poczucie zwigzku
z tym srodowiskiem. W ten sposob pomaga ona uczniom w nabyciu i rozwo-
ju réznych form zycia spotecznego. Takie przekonanie prezentujg tez James
i Freeze®,

2. Nieelastyczne, przejete z zewnatrz dziatania wychowawcze, zamiast ela-
stycznych, indywidualizowanych interwencji wychowawczych.

Polityka ,zero tolerancji” sktania sie ku egalitarnemu podejsciu, w ktérym
za te same przewinienia stosuje sie jednakowe sankcje, niezaleznie od okolicz-
nosci zdarzenia. Wymienieni wyzej autorzy, ktérzy analizowali ten problem,
wskazujg na dwa hipotetyczne przypadki, w ktérych powodem agresji pierw-
szego ucznia jest jego niezadowolenie z osiggniec szkolnych, drugi z nich jest
natomiast agresywny z powodu braku zdolnosci socjalnych. W obliczu tych
dwach, jakze odmiennych ucznidéw i zdarzen szkolnych, autorzy udowadniajg
nieadekwatnos¢ nieelastycznego traktowaniu wykroczen ucznidw.

3. Obojetnos¢ w stosunku do osiggnie¢ uczniéw zamiast akcentowania kon-
struktywnego uczenia sie (zachowania prospoteczne i samoregulacja).
Krytycy polityki ,,zero tolerancji” wskazujg miedzy innymi na brak w niej

staran o to, aby ukarany uczen zrozumiat powody braku akceptacji jego zacho-
wania. Polityka inkluzyjna natomiast ukierunkowuje agresywnych uczniow
na samodzielne poszukiwanie rozwigzan, ktére zagwarantujg im mniej fru-
stracji na terenie szkoty, a przede wszystkim wyposazy ich w doswiadczenia
spoteczne, sprzyjajace rozwigzywaniu spordw i probleméw.

Uzupehnienia i alternatywy polityki ,.zero tolerancji” w szkotach publicznych

Analizujac polityke ,zero tolerancji” oraz refleksje i przemyslenia dotycza-
ce tego problemu mozna uja¢ w dwdch grupach komentatoréw projektu.

12 R. Skiba, R. Peterson, ZAP Zero Tolerance, ,,Phi Delta Kappan” 1999, s. 24-30.
13 S, James, R. Freeze, op. cit., s. 587-588.
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W pierwszej grupie sg autorzy, ktorzy nie odrzucajg w catosci dotychczaso-
wego zastosowania idei i logiki ostrego karania, ale jednoczesnie podkreslajg,
Zze podejscie to wymaga uzupetnien. W zwalczaniu narkotykéw znane sg np.
modele dziatan prewencyjnych, ktére dopetniajg program zwalczania narko-
manii dziataniami minimalizujacymi to zjawisko, zaréwno w wymiarze zdro-
wotnym, spotecznym, jak i ekonomicznym (bo taniej zapobiegaé niz leczyc).

Druga grupe tworzg autorzy, ktorzy w catosci przeciwstawiajg sie retoryce
dziatan pedagogicznych okreslanych mianem ,,zero tolerancji”. Istnieje lista
innych, prewencyjnych zachowan, ktérymi sg m.in. doradztwo, szeroko rozu-
miana pomoc psychologiczna, alternatywne programy pracy dla czasowo za-
wieszonych w obowigzkach uczniowskich, a takze bogata oferta programéw
rozwijajacych zdolnosci spoteczne oraz strategie efektywnego i kreatywnego
rozwigzywania problemow.

Noguera opisuje badanie, ktére prowadzit w szkole sredniej w Bostonie
wsrod mtodziezy majgcej problem z dyscypling. Wérdd réznych idei rozwia-
zan tego problemu pojawity sie alternatywne weekendowe programy dla
uczniéw czasowo zawieszonych w obowigzkach, a takze programy dodatko-
wych prac szkolnych, specjalistycznej pomocy dla nauczycieli i innych oséb
dorostych z lokalnego srodowiska ucznidw. Autor tej propozycji wskazuje
na konieczno$¢ ustalenia przyczyn, ktére doprowadzity ucznia do zachowan
agresywnych i zaleca, aby umozliwi¢ skonfliktowanym uczniom wspdlng pra-
ce na rzecz Srodowiska szkolnego, jezeli wytgczenie ucznia ze spotecznosci
szkolnej nie jest konieczne. Noguera proponuje tez utworzenie trybunatu
uczniowskiego, ktéry moze inicjowa¢ odpowiednie dziatania uczniéw i moni-
torowac przebieg ich wykonania. Autor jest przekonany, ze pomysty uczniow
na rozwigzanie problemu przemocy w szkole mogg okazac¢ sie istotne w
poprawianiu klimatu szkoty oraz odkrywaniu przyczyn tego zjawiska, ktére
z perspektywy nauczyciela sg czasem trudne do wykrycia®.

Druga propozycjg jest tworzenie kompleksowego programu wychowaw-
czego szkdt publicznych znanego pod hastem: ,bezpieczne i reagujace (do-
stownie: udzielajgce odpowiedzi) szkoty” (Safe and Responsive Schools). Pro-
gram zostat wprowadzony na terenie centrum doradztwa przy uniwersytecie
Indiana przez jednego z najbardziej znanych krytykdw amerykanskiej polity-
ki ,,zero tolerancji” —Russella Skibe. Zarys tego programu wychowawczego
opiera sie na trzech poziomach dziatan:

e tworzenie pozytywnego klimatu dla wszystkich ucznidw;

e wczesne wykrywanie i interwencja wsrdd ucznidw z réznorodnymi pro-
blemami;

e skuteczne reakcje na zachowania uczniéw z powaznymi problemami wy-
chowawczymi?.

14 P.Noguera, Schools, Prisons..., op. cit.

5 Ibidem, s. 209.

& R. Skiba, C. Miller, R. Peterson, The Safe and Responsive Schools’ Planning Process
and Resources, Indiana 2002, s. 3.
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Dzi$ projekt ten obejmuje czes¢ szkdt w wiekszosci standw USA oraz spe-
cjalistyczng pomoc w rozwijaniu koncepcji, ktdére s prezentowane na stronie
internetowej www.indiana.edu

Wsrdd praktyk wychowawczych i interwencji, ktére w naszym s$rodowi-
sku nie sg jeszcze znane, nalezy wymienic¢ technike wraparound (wrap: owi-
jaé, round: zaokraglac), ktora przewiduje utworzenie siatki wspomagajacej
uczniéw z problemami emocjonalnymi i wychowawczymi oraz wspierajacej
rodziny tych uczniéw. Siatke te tworza, obok instytucji, takze osoby prywatne,
takie jak przyjaciele, dalsi krewni oraz sgsiedzi ucznia. Jako ciekawostke nalezy
dodaé, ze projekt ten wraz z utworzeniem portalu internetowego otrzymat
wsparcie narodowego urzedu USA do wdrazania specjalnych programow.

Jak wynika z przedstawionych wyzej analiz, polityka ,zero tolerancji” dla
przemocy, agresji i narkomanii wywotata liczne spory oraz poszukiwanie al-
ternatyw dla tej teoretycznie i metodologicznie stabo zbudowanej strategii
walki z zaburzeniami zachowania. Kompleksowe programy wychowawcze
zawierajg elementy tworzenia wsparcia oraz klimatu inkluzyjnego, ktére nie
odrzucaja takze represji w postaci czasowego zawieszenia w obowigzkach
ucznia, sktaniajg sie jednak gtéwnie ku rozwigzaniom, ktére wywodzg sie
z teorii racjonalnego wyboru, pozytywizmu oraz z teorii karania programami
alternatywnymi.

Podsumowanie

W obliczu zaprezentowanych tresci z obszaru USA i projektéw zainicjo-
wanych w Polsce nalezatoby zadaé pytanie, czy celem szkoty jest izolacja
uczniéw sprawiajgcych ktopoty, czy raczej ich wychowywanie. Zgodnie z do-
kumentami, przynajmniej polskimi, takimi jak Karta nauczyciela: ,Nauczyciel
obowigzany jest rzetelnie realizowa¢ zadania zwigzane z powierzonym mu
stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami szkoty: dydaktyczng, wycho-
wawczg i opiekunczg; wspieraé kazdego ucznia w jego rozwoju oraz dazyé
do petni wtasnego rozwoju osobowego”?’. Podobnie wypowiada sie Usta-
wa o systemie oSwiaty, ktora wskazuje, ze: ,szkota winna zapewni¢ kazdemu
uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetnia-
nia obowigzkdw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarno-
$ci, demokraciji, tolerancji, sprawiedliwosci oraz wolnosci”*®. Idea tworzenia
osrodkéw dla mtodziezy trudnej miataby sens, gdyby gtéwnym zadaniem
szkoty byto egzekwowanie prawa i wymierzanie kar za jego famanie. Taki cel
na szczescie przy$wieca innym niz szkota organom parnstwa, a mianowicie s3-
dom karnym, policji, strazy miejskiej i podobnym instytucjom. Gtéwnym ce-
lem szkoty, oprdcz przekazywania wiedzy, jest wychowywanie mtodych ludzi
w duchu poszanowania drugiego cztowieka. Przyjecie rozwigzania opartego

7 Karta nauczyciela, rozdziat 2, art. 6, Dz.U. z dnia 26 stycznia 1982 roku.
8 Preambuta, Ustawa o systemie oswiaty z 7 wrze$nia 1991 roku.
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na czterdziestoletnich, watpliwych pod wzgledem skutecznosci, doswiadcze-
niach amerykanskich mozna by uznac za kapitulacje i przyznanie sie do po-
razki polskiego systemu edukacji w walce z prawdziwymi przyczynami agresji
wsrod mitodziezy. Proponowany w Polsce program, mimo sporej objetosci,
jest niekonkretny i niedoktadny. Trudno go potraktowac inaczej, niz jako
luzny zbiér pomystow, mniej lub bardziej realnych oraz mniej lub bardziej
niebezpiecznych. Jednoznaczna ocena projektu jest trudna, a nawet niemoz-
liwa bez obszernych badan, jednak z catg odpowiedzialnoscig stwierdzam, ze
program ,.zero tolerancji dla przemocy w szkole” w postaci zaprezentowane;j
przez bytego ministra edukacji narodowej nie tylko nie przyczynitby sie do
poprawy sytuacji wychowawczej w polskich szkotach, ale ostabitby polskg
szkote w sposdb znaczacy. Mocno niepokojgce w projekcie jest przekona-
nie, ze zmniejszenie agresji i przemocy w szkole mozliwe jest jedynie przez
dziatania na szczeblu centralnym. Zgodnie z projektem to minister edukacji
narodowej bedzie wdrazat system monitoringu wizyjnego, wejs¢ do szkét,
centralnie przygotowane bedg tez pakiety metodyczne dla szkét. Projekt
zaktada takze, ze to minister sformutuje wytyczne dla kuratoréw oswiaty,
wreszcie minister dokona oceny funkcjonowania mtodziezowych osrodkow
wychowawczych i mtodziezowych osrodkéw socjoterapii w celu wprowa-
dzenia niezbednych zmian. Niejasny i niepokojacy jest tez zapis w artykule
VII.1.5: ,Dyrektorzy i nauczyciele szkét i placowek bedg mieli prawny, a nie
tak jak dotychczas spoteczny, obowigzek zawiadamiania policji lub sgdu oko-
licznosciach swiadczacych o demoralizacji nieletniego, w szczegdlnosci o na-
ruszeniu przez niego zasad wspoétzycia spotecznego, popetnieniu czynu za-
bronionego, uzywaniu alkoholu lub innych srodkéw odurzajgcych oraz wnio-
skowania o ustanowienie przez sgd odpowiednich srodkéw wychowawczych
lub poprawczych.”*. Trudno przeciez wyobrazi¢ sobie, ze nauczyciel bedzie
zawiadamiat policje o kazdym nagannym postepowaniu ucznia. Kolejne py-
tanie: co dalej z doniesieniem? co na przyktad zrobi policja z doniesieniem,
ze uczen na studnidwce pit alkohol? Czy wychowawca rzeczywiscie sam nie
moze poradzi¢ sobie z tym problemem? Czy zapis doniesienia pozostanie
w aktach mtodego cztowieka przez kilka lat? Pomyst ten z pewnoscig jest
szkodliwy i moze spowodowac tylko zmniejszenie, a nie zwiekszenie autory-
tetu szkoty. Wychowywanie powinno, a nawet musi, opierac sie na szacunku
i zaufaniu. Donoszenie na ucznia w takim przypadku tego nie zapewnia. Nie-
pokojgce jest réwniez to, ze program proponuje przede wszystkim dziatania
o charakterze dyscyplinujgcym i restrykcyjnym. Brakuje w nim przyktadéw
pozytywnych, poczynan nakierowanych na likwidowanie przyczyn szkolnych
patologii oraz na profilaktyke. W projekcie nie ma tez miejsca na czynniki
Srodowiska zwiekszajace ryzyko negatywnych zachowan mtodych ludzi, takie
jak wysoki poziom leku i niepokoju, niska samoocena, niedojrzatos¢ emo-
cjonalna, zaburzenie wiezi z rodzicami, czy nieprawidtowa struktura rodziny.

1 Rzgdowy program poprawy stanu bezpieczeristwa w szkotach ,,Zero tolerancji dla
przemocy w szkole”, Warszawa 2007, art. VII.1.5.



Wybrane aspekty hasta ,zero tolerancji”

W projekcie brakuje pomystéw na zmniejszenie stresu i nerwic szkolnych, na
pomoc rodzicom niewydolnym i nieradzgcym sobie z wychowaniem dzieci.
Nie mozna tez pomingé rozwazan nad przesztoscig ucznidéw umieszczonych
w osrodkach izolacji. Juz sam sposéb rekrutacji budzi watpliwosci, bo moze
sie okazaé, ze bedg tam trafia¢ nie tylko uczniowie mocno zdemoralizowani,
ale tez ci, ktérzy majg problemy natury wychowawczej, toczg boje z nauczy-
cielami o sprawy najrozniejsze, czyli ogdlnie mdwiagc, mtodziez niekonfor-
mistyczna. Obawiam sie, ze takie szkoty nie bedg wychowywaé, a jedynie
wzmacniaé postawy naganne. Pomystem bytego ministra, nieskorygowanym
W sposoOb ostateczny do dzi$ przez nowe ministerstwo, a jedynie pomystem
zaniechanym i to nie wiadomo na jak dtugo, jest dyscyplina, a nie praca wy-
chowawcza i izolacja zamiast dialogu. Zdecydowanie wiasciwszej drogi upa-
truje w leczeniu przyczyn zamiast objawow i skutkdw. Nalezy przede wszyst-
kim zaproponowa¢ prace wychowawczg z trudnymi uczniami i rozszerzy¢
program o wspétprace szkoty z rodzicami, zwtaszcza tymi, ktorzy tez tego
wsparcia potrzebujg. Ponadto korzystnym rozwigzaniem moze okazac sie
zmniejszenie liczby ucznidw w klasie, rozszerzenie oferty zaje¢ indywidual-
nych i zaje¢ do wyboru, zamiast na przyktad wprowadzanie dodatkowych lek-
cji z wychowania patriotycznego lub religii. Miedzy zerem tolerancji a zerem
sensu przebiega przeciez wyrazna granica.

I na koniec refleksja nad pytaniem, dlaczego tak trudno by¢ tolerancyj-
nym i dlaczego tak trudno o akceptacje dla innego wygladu, wyznania czy tez
braku wyznania, odmiennej opinii, innej mitosci czy cho¢by innego modelu
spedzania wolnego czasu. Gdy przeanalizujemy typowe reakcje na wskazane
hasta stycha¢ miedzy innymi: ,ateisci? — bedg sie smazy¢ w piekle”, ,homo-
seksualizm? — to obrzydliwe”, ,poparcie dla teorii Darwina? — herezja”. Jesz-
cze gorzej, gdy siegniemy do klasyki polskich dowcipéw, w ktérych gtéwni
bohaterowie to Zyd lub dziadek Murzyn jedzacy polskiego misjonarza. Nie
dziwi zatem w obliczu takiej atmosfery nietolerancji zdarzenie, ktére mnie
jako dydaktyka oburza szczegdlnie — dotyczy bowiem tresci zadania w zeszy-
cie nr 12 z serii ,,Miniatury Matematyczne dla Szkét Podstawowych”, wyda-
nego przez jedno z torunskich wydawnictw. Zadanie to brzmi nastepujgco:
»Na poktadzie przechylonego sztormem statku, ktéry w kazdej chwili moze
zatonaé, przebywa pietnastu chrzescijan i pietnastu Turkéw. Aby uratowac
16dz, trzeba sprawic, by byta lzejsza, dlatego potowa ludzi musi by¢ wyrzuco-
na za burte. Jeden z chrzescijan zaproponowat, by wszyscy ustawili sie wkoto
i za burte wyskakiwata kazda co dziewigta osoba. Jak powinni ustawi¢ sie
chrzescijanie, aby zgineli sami Turcy?”?. Mysle, ze obszerny komentarz to
tego zdarzenia jest zbedny. Fakt, ze zadanie to pozostawato oficjalnie w obie-
gu szkolnym od 2004 roku i nie wywotato zadnych polemik do roku 2009 ani
ze strony nauczycieli, ani ucznidw, ani ich rodzicéw, a nawet wtadz oswiato-
wych jest chyba wystarczajagcym powodem, aby przypuszczac, ze przed pol-
ska szkotg jeszcze bardzo daleka i wyboista droga do toleranciji.

0 Miniatury Matematyczne dla Szkét Podstawowych” 2004, z. 12, s. 35.
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Summary

Chosen Aspects of the Watchword “Zero Tolerance”

Since 1980s zero tolerance for deviant behaviour (violence, drug abuse) has
show as one of the main orientations of the discipline policy of school in the
USA, with this idea quickly pervading our space of education policy. The article
analyses the social conditions that have led to this orientation and that prove the
neo-conservative basis of the policy. Simultaneously, it investigates its (implicit)
theoretical background, the existing findings about its efficiency, and the reasons
why this orientation is incompatible with the concept of inclusive school.



Tomasz Niemirowski

Wolnos¢ jako cel wychowania:
wizja tradycyjna i postmodernistyczna

Wstep

Celem artykutu jest ocena, ktora filozofia wychowania — tradycyjna czy post-
modernistyczna —bardziej sprzyja wolnosci cztowieka. W kulturze postmo-
dernistycznej wolnosc jest wartoscig numer jeden; mozna nawet powiedzie¢,
ze dominuje w niej kult wolnosci i tolerancji. Z pewnoscig wolnos¢ jest jedng
z najwyzszych wartosci i warto o nig sie stara¢. Wychowanie drugiego czto-
wieka tez powinno temu sprzyjac. Postulat jest ze wszech miar pozytywny,
jednak sam postulat — podobnie jak hasto ,wolnos¢, rownosé, braterstwo” —
nie wystarczy, a nawet moze zaszkodzic, jesli nie towarzyszy mu pogtebiona
analiza zaréwno zjawiska wolnosci, jak i sposobow jej osiggania. Czy postmo-
dernizm oferuje te analize? | czy drogi wskazane przez tradycyjng pedagogike
stracity swa aktualnos$¢? Warto te zagadnienia przedyskutowac. Problem jest
istotny, trudno bowiem wyraznie ustali¢, jak nalezy wychowywac dzieci, by
nie czuty sie zniewolone przez wychowawce czy pedagoga. Czy zaleznos$¢ od
nich moze sprzyjac ich (dzieci) niezaleznosci? Jezeli ,wychowywac”, to poma-
gac w stawaniu sie bardziej wolnym, zatem jak mozna naciska¢ na kogos, aby
postepowat w wybranym przez nas kierunku, a jednoczesnie nie stracit swej
wolnosci? Czy kary i nagrody, nakazy i zakazy stuzg wolnosci? W jaki sposdb
sta¢ sie wolnym i jak pomdc drugiemu, aby stat sie wolny? Co o tym mowi
pedagogika tradycyjna, a co postmodernistyczna? | ktéra ma wiecej racji?
Oczywiscie, tak jak nie ma jednej tradycyjnej teorii wychowania, tak nie ma
tez jednej antypedagogiki; mimo to wydaje sie, ze pewne zasadnicze mysli
w tych teoriach da sie wyrdznié, co jednak wymaga pewnych uproszczen.
Idee te przedstawione bedg za pomoca kilkunastu cytatow, ktore wydajg sie
reprezentatywne dla obu kierunkéw myslenia.

Aby na powyzsze pytania odpowiedzieé, przeprowadze najpierw wtasng
analize wolnosci oraz jej uwarunkowan, by na tym tle ocenic¢ oba style wy-
chowania, zwtaszcza pod wzgledem zwigzku wolnosci z tozsamoscig cztowie-
ka, roli pedagoga oraz sposobdw osiggania wolnosci. Postmodernistyczng
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teorie wychowania utozsamiam z antypedagogika na podstawie nastepuja-
cej wypowiedzi:

,Jednym z najbardziej wptywowych, kierunkiem wspaétczesnej mysli libe-
ralnej jest postmodernizm. W pedagogice znalazt on wyraz w formie tzw.
pedagogiki alternatywnej, antypedagogiki”?.

Istota i zrodta wolno$ci

Zajme sie kolejno nastepujacymi zagadnieniami: czym jest wolnos$¢; jaki ma
zwigzek z tozsamoscia (naturg) cztowieka oraz jak mozna jg osiggnaé, tzn. na
czym polega i od czego zalezy.

Definicja wolnosci

Zacznijmy od popularnego, cho¢ krytykowanego sformutowania: ,wolnos¢ to

moznos$¢ czynienia wszystkiego, co sie chce”. Wolny jest ten, kto moze robic

to, co chce. Jak do tego dojs¢ i jak pomdc innym? Jesli zastanowimy sie nad
tg definicja, to zarysowuja sie dwie drogi. Pierwsza ktadzie nacisk na ,moze”,
druga na ,chce”. A wiec wolno$¢ mozna osiggnac przez:

1. Zwiekszanie mozliwosci realizacji swoich pragnien: wiecej mdc, a zatem:

e usuwanie ograniczen, zakazéw, nakazdw, barier réznego typu, np. poli-
tycznych, obyczajowych: skrajng formg jest tu leseferyzm. Chodzi o to,
aby nikt mi nie przeszkadzat w tym, co chce zrobié. Usuwanie takze barier
wewnetrznych: braku odwagi, niezdecydowania, niesmiatosci, ale takze
zdobywanie wtadzy, m.in. politycznej oraz wiedzy, umiejetnosci, pozycji
spotecznej, troska o zdrowie itp. Jest to z pewnoscig dobra droga, gdyz im
wiecej ktos moze, tym bardziej jest wolny, a cztowiek wszechmocny be-
dzie catkowicie wolny. Wszechmoc jest jednak cztowiekowi niedostepna,
dlatego tez — dazac do wolnosci — nalezy zastosowaé réwniez drugi, nizej
opisany sposab.

2. Ulepszanie (ksztattowanie, ukierunkowanie) pragnien: lepiej chciec;
chcie¢ tylko tego, co mozliwe do osiagniecia (zrobienia); pozby¢ sie nie-
realistycznych pragnien i dazen, zaakceptowac swoje granice; nie dazy¢
do tego, co przekracza moje sity, mozliwosci i zdolnosci. Pogodzi¢ sie
z ograniczeniami ze strony innych ludzi, przyrody, wtasnych zdolnosci itp.
Przy takim ujeciu powstaje pytanie o zasady ksztattowania tych pragnien.
Jakich sie pozbyé¢, a jakie zachowac lub o jakie sie stara¢? Czego nalezy
chcieé, aby stac sie catkowicie wolnym? Co jest mozliwe do osiggniecia?
Jakie dziatanie jest zawsze mozliwe do spetnienia? Jak uksztattowaé swo-
je pragnienia, aby stac sie catkowicie wolnym?

! H. Gajdamowicz, Liberalizm — szansa czy zagroZenie dla wychowania, www.
retsatl.com.pl/wzoremJezus/prace_przyjaciol/HGajdamowicz_liberalizm.html
(10.02.2012).
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Odpowiedz? zawiera sie w stwierdzeniu: ,zawsze mozna uczyni¢ to, co
sie powinno uczyni¢”. Brak mozliwosci przekresla powinnos¢. Jezeli czegos
nie moge zrobi¢, to nie mam obowigzku, aby to robi¢. Z drugiej strony: za-
wsze mozna spetni¢ wszystkie swoje obowigzki. Wynika z tego, ze aby staé
sie wolnym, trzeba rozpoznac i zaakceptowac swoje powinnosci, a nastepnie
pyta¢ samego siebie: co powinienem w tej sytuacji zrobi¢. Wolnos¢ to zaak-
ceptowana powinnos¢: chciec to, co sie powinno. Pojawiajg sie jednak pyta-
nia: jak rozpoznad swoje powinnosci? jakie jest ich zrédto? dlaczego w ogdle
cztowiek co$ powinien? skad pochodzg jego powinnosci? na jakiej podstawie
mozna komus$ powiedziec: ,,powinienes...”?

Powinnosci pochodzg z pragnien i dotyczg doboru wtasciwych sSrodkéw
w odniesieniu do stawianych sobie celdw: ,jezeli chcesz..., to powinienes...”.
To, co powinienem, zalezy od tego, co chce osiggnaé, kim chce by¢ albo co
chce mie¢; jesli chce osiagnac okreslony cel, to musze (powinienem) zastoso-
wac okresSlone s$rodki. Cztowiek, ktory nie miatby zadnych swiadomych pra-
gnien ani dazen i nie stawiatby sobie zadnych celéw, nie miatby tez zadnych
powinnosci. Jesli jednak powinno$¢ jest czyms$ powszechnie odczuwanym,
a takze okreslanym w réznych kodeksach deontologicznych i zasadach wy-
chowania, to muszg istnie¢ w kazdym cztowieku pragnienia, na ktérych pod-
stawie ustala sie te powinnosci. Jakie sg te pragnienia? Czy istniejg jakie$
zrodtowe, podstawowe, wspdlne dla wszystkich pragnienia, ktére pomoga
okresli¢ podstawowe powinnosci cztowieka?

Aby na te pytania odpowiedzieé, nalezy rozwazy¢ strukture ludzkiej woli,
w ktérej mozna zauwazy¢ dwie warstwy.

,Wola chcaca, wola chciana — pojecia wystepujace u M. Blondela i E. Le
Roya: wola chciang cztowiek dokonuje wyboru celéw, ktére wyraznie sobie
przedstawia; wola chcgca zmierza zawsze poza cele doraznych pragnien czto-
wieka, ku dobru absolutnemu, ktére zna on jedynie poprzez nieodpartg daz-
nos¢ ku niemu”?,

Zatem wola chcaca to wrodzone pragnienie szczescia; wola chciana to
nabyte pragnienie tego, co uwaza sie za zrédto szczeScia. Cztowiek ma dwa
rodzaje pragnien (dwie wole albo dwa aspekty woli): wrodzone i nabyte. Ten
pierwszy to pragnienie szczescia przez spetnienie sie w okreslonym dziata-
niu. Ten drugi to hierarchia wartosci nabyta przez kontakt ze srodowiskiem,
zwtaszcza przez wychowanie. Najgtebszym zrédtem powinnosci cztowieka sg
pragnienia wrodzone: one wyznaczajg, co cztowiek powinien uczynié, aby
osiggnac¢ poczucie spetnienia (szczescia). Trzeba je poznaé, aby staé sie sobg,
trzeba odkry¢, kim jestem, to znaczy w jakim dziataniu (na jakim miejscu
w spoteczenstwie) sie odnajde. Wtasciwe ich odkrycie i zinterpretowanie
jest warunkiem wolnosci. Warunkiem wolnosci jest rozpoznanie i akceptacja
swoich najgtebszych czy tez zrédtowych pragnien (poznanie siebie) oraz wy-
nikajacych z nich powinnosci (zobowigzan). Co jest tym pragnieniem?

2 A. Podsiad, Z. Wieckowski, Maty stownik termindw i pojec filozoficznych, PAX, War-
szawa 1983, kol. 425.
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Mamy wrodzone pragnienie szczescia, ktére zawiera m.in. nastepujace
elementy:

e poczucie wtasnej wartosci;

e czuc sie w porzadku;

e pewnos(, ze to, co robie, jest dobre;

® poczucie sensu swego zycia;

e realizacja (wypowiedzenie, wyrazenie) siebie, swoich indywidualnych
zdolnosci;

¢ potrzeba dokonania czegos wielkiego, waznego, stania sie kims.

To ogdlne pragnienie szczescia jest konkretyzowane przez nabytg wizje
zycia szczesliwego, zaczerpnieta od otoczenia. Che¢ wymaga wizji, konkre-
tyzacji. Dlatego ludzie majg jaki$ ideat siebie i swojego zycia. ,,Nie ma cze-
gos takiego, jak samorealizacja w sensie C.G. Junga, jak doskonaty rozwdj
cztowieka samego w sobie. Cztowiek, aby osiaggna¢ taki lub podobny rozwdj,
musi mie¢ pewien wzdr, »baze« danych osobowych”3. Stad pojecie wzoréw
osobowych w wychowaniu.

Ideat ten jednak moze by¢ btedny. Mozna dokonywac ztych wybordw.
Kazdy stawia sobie jakies$ cele do osiggniecia i czuje sie wolny wtedy, gdy nie
ma przeszkdd na drodze do nich, a problem wolnosci polega na okresleniu,
w jaki sposéb naprawde mozna osiggnaé poczucie bycia w porzadku, wtasnej
wartosci, sensu zycia itd.

Sg wiec dwa stany idealne okreslajgce powinnosci cztowieka:

1. Wyznaczony wewnetrznq naturq cztowieka: jego zdolnosciami, wrodzo-
nymi mozliwosciami. To, kim on chce by¢ na mocy swych wrodzonych
pragnien. Ten stan trzeba dobrze odczyta¢. Moze w tym pomadc dobry
wychowawca, ktéry widzi szczegdlne uzdolnienia wychowanka do okre-
$lonego dziatania, czyli to, kim on moze sie sta¢, do czego ma realne moz-
liwosci. Wolno$¢ zalezy od prawidtowego okreslenia tego stanu. Ten stan
jest zrédtem powinnosci, poniewaz jest zZrédtem pragnien. Cztowiek, aby
sta¢ sie wolnym, musi rozpoznaé, czego tak naprawde chce, czyli gdzie
znajdzie swoje szczescie.

2. Wybrany przez samego siebie: plany, cele zyciowe. To, kim cztowiek chce
by¢ wskutek wzorcow i wptywow spotecznych. Moze sie nie pokrywacé
z pierwszym, wowczas cztowiek nie czuje sie wolny. Ten ideat nalezy wta-
Sciwie uksztattowac.

Jesli wezmiemy pod uwage powszechne pragnienie szczescia, to fatwo
zauwazy¢, iz cztowiek chce by¢ szczesliwy, ale nie od razu wie, jak to szcze-
Scie osiggnac. Ksztattowanie pragnien polega wiec na uswiadamianiu sobie,
dzieki czemu cztowiek naprawde moze by¢ szczesliwy, czyli po prostu czego
tak naprawde chce. Struktura ludzkiej woli jest taka, ze Zrédtowe pragnie-
nie szczesScia wymaga interpretacji i poszukiwania zrédet szczescia. A jesli
istotnym warunkiem (elementem) szczescia jest poczucie wtasnej wartosci,

3 W. Chudy, Problem norm moralnych: obszar koniecznego konfliktu miedzy filozofig
a psychologig?, [w:] Norma psychologiczna. Perspektywy spojrzen, red. Z. Uchnast,
Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1998, s. 130.
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to ksztattowanie pragnien polega na poznawaniu, co jest naprawde dobre
(wartosciowe). Cztowiek w drodze do szczescia i wolnosSci chce mieé poczucie
wtasnej wartosci, chce by¢ dobry, a wiec, aby stat sie wolny, musi dowiedzie¢
sie, co jest dobre. Wolno$¢ jest wiec oparta na prawdzie dotyczacej tego, co
jest dobre: chciec tylko tego, co naprawde uszczesliwia.

Wolnos¢ zalezy wobec tego od prawidtowego uksztaftowania ideatu, kto-
ry chce sie osiggna¢, a ,wtasciwy” ideat to taki, ktory wyzwala, a nie zniewala.
Wychowanie do wolnosci polega na tym, aby ukierunkowywac¢ wychowanka
nie wedtug swojej wtasnej wizji, kim ma on by¢, lecz wedtug wizji juz w nim
zawartej, tzn. aby prawidtowo odczytac jego tozsamosé, czyli nature: kim na-
prawde juz jest, jakie sg jego szczegdlne zdolnosci. Wtedy wychowanie nie
bedzie narzucaniem wychowankowi wtasnych wizji — co bytoby zniewoleniem
— lecz pomoca w odkryciu i zrealizowaniu samego siebie, w odczytaniu jego
wewnetrznej natury. Wychowanie to pomoc w stawaniu sie sobg. A stowa
»powinienes” mozna uzy¢ tylko wtedy, gdy ma sie pewno$é¢ co do tego, kim
wychowanek naprawde jest i w jakim dziataniu znajdzie swoje szczescie.

Druga zasada ksztattowania pragnien jest troska o to, aby miec tylko takie
pragnienia, ktére pozwola na petne wyrazenie siebie, bowiem cztowiek staje
sie wolny przez dazenie do ujawnienia siebie:

»Psycholog [a tym bardziej pedagog — T.N.] dzieki swemu profesjonal-
nemu postepowaniu moze dopomadc psyche w petnym ujawnieniu sig, a to
dlatego, ze natura ludzka usilnie prébuje i dazy do uzewnetrznienia sie we
wszystkim, co cztowiek robi, mowi, mysli, planuje, tworzy”4.

Cztowiek zatem dazy do wyrazenia siebie, ale zeby médgt to zrobi¢ w spo-
sob w petni wolny, musi poznac siebie, musi wiedzie¢, kim naprawde jest,
czyli jaka jest jego tozsamos¢ (natura). Ksztattowanie pragnien wobec tego
musi polegaé na pozbyciu sie pragnien sprzecznych z wtasng naturg. Nie ma
wolnosci bez poznania siebie. Rozpoznanie swej tozsamosci (poznanie sie-
bie) jest Zrodtem wolnosci:

,»By méwi¢ o wolnosci, o wychowaniu i o cztowieku w ogdle, trzeba naj-
pierw pozna¢ odpowiedz na pytanie: kim sie jest? — aby wiedzie¢, co trzeba
czynic¢”®. Kim wiec jest cztowiek? Jaka jest jego tozsamos¢?

W tozsamosci (naturze) cztowieka — tak jak i w jego woli — mozna wyréz-
ni¢ zarowno elementy wrodzone (niezmienne), jak i nabyte (zmienne).

Struktura tozsamosci czlowieka

Te pierwsze, czyli wrodzone elementy tozsamosci cztowieka, trafnie opisuje
amerykanski psycholog Abraham Maslow. Gtéwne przestanki jego koncepcji
sg nastepujace:

4 T.Cantelmi, P. Laselva, S. Paluzzi, Dialog psychologii z teologig, ttum. B. Piotrowska,
W drodze, Poznan 2006, s. 29.

> W. Cichosz, Postmodernistyczny dyskurs o wolnosci we wspdfczesnej edukacji, [w:]
Wiara i rozum na progu trzeciego tysigclecia. Materiaty na | Krajowg Konferencje
z cyklu ,,Nauka na przetomie wiekéw”, red. W. Deptuta, W. Dyk, Szczecin 1999, s. 32.
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»1. Kazdy z nas ma swa zasadnicza, biologicznie uwarunkowang wewnetrz-
na nature, ktéra w pewnym stopniu jest »naturalna», wrodzona, dana

i w pewnym ograniczonym sensie stafa, a przynajmniej niezmieniajgca sie.
2. Wewnetrzna natura kazdego cztowieka jest czesciowo tylko jemu wtasci-

wa, czesciowo za$ nalezy do catego gatunku.

3. Jest mozliwe naukowe zbadanie tej wewnetrznej natury i wykrycie, jaka
ona jest (wykrycie, a nie wymyslenie).
4. Ta wewnetrzna natura, na ile ja dotychczas poznalismy, nie zdaje sie

w swej istocie czy przede wszystkim, czy tez z koniecznosci zta. [...]

Skoro wewnetrzna natura jest raczej dobra lub neutralna, a nie zta, nalezy
ja uzewnetrznic i rozwija¢, nie zas powsciggac. O ile jest nam dana moznos¢
pokierowania swoim zyciem, rozwijamy sie zdrowo, owochie i szczesliwie.
Jesli ten podstawowy rdzen osobowosci zostanie odrzucony badz sttumiony,
dana jednostka zachoruje albo w sposdb oczywisty, albo w sposéb bardziej
zamaskowany, niekiedy natychmiast, kiedy indziej w pdzniejszym czasie.
Ta wewnetrzna natura nie jest tak silna i prezna ani nieomylna jak instynkt
u zwierzat. Jest ona staba, delikatna i subtelna, fatwo ustepuje nawykowi,
presji kulturowej i ztemu nastawieniu do niej innych oséb. Mimo swej stabo-
$ci rzadko zanika u osoby normalnej — zapewne nawet u osoby chorej. Cho-
ciaz odrzucona, trwa permanentnie w gtebi i domaga sie aktualizacji. [...]

Im lepiej poznamy naturalne sktonnosci cztowieka, tym tatwiej bedzie
mozna mu powiedzie¢, jak byé dobrym, szczesliwym i owocnym w pracy, jak
szanowac samego siebie, jak kochac i jak realizowa¢ swoje najwieksze mozli-
wosci. Prowadzi to automatycznie do rozwigzania wielu probleméw osobo-
wosci, jakie niesie ze sobg przysztosé. Wydaje sie przeto, ze nalezy zbadad,
jaki cztowiek jest wewnatrz, w swojej gtebi, jako nalezgcy do rodzaju ludz-
kiego i jako odrebna jednostka. Badanie takich samorealizujgcych sie oséb
moze nas wiele nauczy¢ o naszych wtasnych btedach i niedociggnieciach oraz
wskazaé wtasciwy kierunek rozwoiju. [...]

By¢ moze wkrotce uda sie nam postuzyé jako naszym przewodnikiem
i wzorem istotg ludzka, bedaca w petni swojego rozwoju, w ktorej wszyst-
kie mozliwosci osiggajg swoja petna aktualizacje, ktérej wewnetrzna natura
wyraza sie swobodnie i nie jest wypaczona, zahamowana lub zaprzeczona.
Wazne dla kazdej jednostki jest wyrazne i gtebokie uswiadomienie sobie,
ze kazde odstepstwo od cnoty wiasciwej danemu gatunkowi, kazdy gwatt
przeciwko wtasnej naturze i zty czyn, kazdy bez wyjatku zapisuje sie w naszej
podswiadomosci i sprawia, ze gardzimy sobg”®.

A wiec — wedtug Maslowa — w cztowieku dziata ,wewnetrzna natura”,
czyli ,podstawowy rdzen osobowosci”, ktéry stale ,domaga sie aktualizacji”.
Natomiast u kresu prawidtowo przebiegajacego rozwoju natura ta ,wyraza
sie swobodnie i nie jest wypaczona, zahamowana lub zaprzeczona” — czto-
wiek wtedy osigga wolnos¢, ktéra jest celem wychowania. Warunkiem tej

& A. Maslow, W strone psychologii istnienia, ttum. |. Wyrzykowska, REBIS, Poznan
2004, s. 10-11.
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wolnosci jest wiec prawidtowe odczytanie, zaakceptowanie i wyrazanie swej
,wewnetrznej natury”.

Cztowiek ma wobec tego dwie tozsamosci (natury): wrodzong i nabyta.
Pierwsza jest wyznaczona zaprogramowaniem genetycznym albo — uzywajac
innego jezyka — powotaniem cztowieka, zaleznym od jego indywidualnych
zdolnosci; druga zalezy od tego, co on o sobie mysli, za kogo sie uwaza i ja-
kie cele sobie stawia, jak okresla swoje mozliwosci. Moze by¢ rozbieznosé
miedzy tymi tozsamosciami; mozna nie znac siebie, mozna nie zna¢ swoich
mozliwos$ci, mozna je przeceniac albo nie docenia¢. Mozna sie podejmowac
zadan przekraczajgcych mozliwosci albo tez ich nie wykorzystywaé, marno-
wac swoje zdolnosci. W obu wypadkach cztowiek traci wolnosc.

Poznanie siebie to poznanie tozsamosci wrodzonej, a zwtaszcza swoich
indywidualnych zdolnosci, ktére sg u kazdego inne i dlatego mozna uznag, iz
wyznaczajg one powotanie cztowieka do okreslonej dziatalnosci. Nie kazdy
przeciez do wszystkiego sie nadaje. Poznanie swoich zdolnosci, ktére wyra-
Zajq sie tez w swoich pragnieniach, jest rdwnoznaczne z poznaniem, kim ja
naprawde jestem. A skutkiem tego poznania jest powstanie tozsamosci na-
bytej, czyli obrazu siebie. Do osiggniecia wolnosci wyrazania siebie potrzeb-
ne jest zatem poznanie siebie, czyli odczytanie swej wrodzonej tozsamosci,
swego powotania. A jesli cztowiek chce by¢ dobry, chce mie¢ poczucie wia-
snej wartosci, to, aby sta¢ sie wolnym, musi wiedzie¢, co jest dobre. Jesli
pragnieniem wrodzonym cztowieka jest osiggniecie szczescia, to wolnos¢
osiggnie przez poznanie, co naprawde go uszczesliwia, a zatem przez ksztat-
towanie pragnien. Nie moze by¢ tak, aby wszystko byto jednakowo dobre.
Nie ma innej drogi do wolnosci jak przez poznanie, co naprawde jest dobre.
Wolnos¢ to postuszeristwo swemu wnetrzu; swym pragnieniom wrodzonym.
Trzeba je odkryé, nazwaé, zrozumieé. Tylko wiedzac, czego chce naprawde,
moge robi¢ wszystko, czego chce.

Prawidtowe uksztattowanie tozsamosci ujawnia sie zatem jako harmonia
wewnetrzna.

Wolnos¢ jako harmonia wewnetrzna

Prawidtowg relacje miedzy pragnieniami wrodzonymi a nabytymi mozna
okresli¢ jako harmonie wewnetrzna. Jezeli to, co wrodzone, jest zrédtem po-
winnosci cztowieka, to wolnos¢ bedzie polegata na akceptacji swoich powin-
nosci — akcentowata to pedagogika tradycyjna.

,Ferriére, za Kantem, uwaza, ze dopiero cztowiek dojrzaty zyskuje swia-
domos¢ prawdziwej wolnosci, nazywa to autonomia. Twierdzi, ze wolnos¢ to
osobiste, wolne potwierdzenie obowigzku [wyrdznienie — T.N.]. Mowit: »Ku
takiej wolnosci dojrzewa dziecko, majac gtos sumienia, to jest dgzac do har-
monii wewnetrznej. Harmonia ta daje wolnos¢ [...] i poki dziecko i cztowiek
nie osiggnie tej wolnosci [...] odczuwa préznie, nizszo$¢ swej osobowosci«”’.

7 S.Szuman, Pojecie wolnosci w wychowaniu jako temat obrad swiatowego Kongre-
su Pedagogicznego w Locarno, ,,Szkota Powszechna” 1927, z. 4, s. 283.
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Harmonia wewnetrzna to wtasciwie postuszenstwo samemu sobie, swe-
mu ,,prawdziwemu ja”: ,badz wolny” nie znaczy w swej istocie nic innego,
tylko ,,badz samym sob3”, nie badz zdrajcg swej wewnetrznej jazni”® (Hessen
1997: 108).

To samo stwierdza Jan Pawet II: ,W gtebi sumienia cztowiek odkrywa
prawo, ktérego sam sobie nie naktada, lecz ktéremu winien by¢ postuszny
i ktérego gtos wzywajacy go zawsze tam, gdzie potrzeba, do mitowania i czy-
nienia dobra a unikania zta, rozbrzmiewa w sercu nakazem: czyn to, tamtego
unikaj”®.

Wolnos¢ polega wiec przede wszystkim na wiernosci sobie, czyli swoim
najgtebszym — prawidtowo zinterpretowanym — pragnieniom. Wida¢ tu juz —
pozornie paradoksalny — zwigzek wolnosci z postuszeristwem. Wolnos¢ nie
jest samowolg, musi by¢ potgczona z ksztattowaniem sumienia. Pragnienie
bycia dobrym mozna bowiem zaspokoi¢ tylko dzieki poznaniu, co jest dobre.
Jedli cztowiek wie, co jest dobre, a wewnetrznie chce by¢ (w czyms) dobry
(miec¢ poczucie wtasnej wartosci), to w kazdej sytuacji moze robi¢ wszystko,
co chce, gdyz w kazdej sytuacji moze dobrze postepowad. Jego istotne pra-
gnienie bycia dobrym, wyptywajgce z jego wewnetrznej natury, ktéra — jak
pisat Abraham Maslow — jest dobra, spetnia sie w dobrym dziataniu. Jezeli
wiec cztowiek nie ma zadnych watpliwosci co do tego, co jest dobre, i chce
to uczynié, wtedy chce tylko tego, co jest mozliwe do osiggniecia, zatem jest
wolny.

Gdy zas$ chodzi o ksztattowanie swej tozsamosci oraz rozpoznawanie, co
jest dobre, to dokonuje sie ono pod wptywem innych oséb. Czy w samotno-
$ci moge poznac siebie? Nie, tozsamos¢ nabyta (skonstruowana) jest relacyj-
na. Powstaje dzieki kontaktom z innymi osobami. Dzieki nim moge ujawniac
siebie.

Spoteczna natura tozsamosci nabytej

Skad wiem, kim jestem, na co mnie stac i do czego sie nadaje? Poznaje siebie
przede wszystkim w lustrze spotecznym. Obraz siebie (to, za kogo sie uwa-
zam i do czego daze) zalezy od spoteczenstwa i jest relacyjny: jestem kims dla
kogos i wobec kogos. Rdzni ludzie widzg we mnie co innego i w rézny sposdb
mnie traktuja, przy czym jedne z tych sposobdéw bardziej mi odpowiadaja,
inne mniej. Przy jednych czuje sie bardziej wolny, moge sobie na wiecej po-
zwoli¢, moge wiecej z siebie ujawnié, przy innych musze by¢ bardziej ostroz-
ny. Stad konieczno$¢ trwatego, niezawodnego punktu oparcia dla swej tozsa-
mosci. Koniecznosc¢ idealnego sSrodowiska, tzn. takiego, w ktérym moge czué
sie sobg i dzieki temu zachowac tozsamos¢ (wiernosé sobie) w innych srodo-

8 S, Hessen, Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zielericzyk, wybér i oprac. W. Okon. Zak,
Warszawa 1997, s. 108.

Jan Pawet Il, Veritatis Splendor, [w:] Encykliki Ojca Swietego Jana Pawta II, Znak,
Krakdw, s. 54.
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wiskach. Jesli nikt nie powie — w rézny sposéb — cztowiekowi, kim jest, nigdy
sie tego sam z siebie nie dowie, poniewaz jest kims tylko dla kogos$ i wobec
kogos. Wolnos¢ jest wiec mozliwa dzieki ,,prawdziwemu” srodowisku. W réz-
nym stopniu jestesmy wolni w réznych srodowiskach i wobec réznych oséb.

Wolnos¢ wyrazania siebie osigga sie wiec przez poznanie siebie: kim sie
naprawde jest; odkrycie, co jest we mnie. Obraz siebie skonstruowany dzieki
relacjom spotecznym, o ile jest prawdziwy, umozliwia wyrazanie siebie. Gdy
zas chodzi o wychowanie, to pojawia sie podstawowy problem: czy kto$ dru-
gi moze lepiej niz ja wiedzieé, kim jestem i czego naprawde chce? czy moze
lepiej niz ja wiedzie¢, co jest dla mnie dobre i jaki powinienem by¢? czy moze
mnie do czegokolwiek —w imie mojej wolnosci — zmusza¢? Odpowiadam:

e tak, bo moge miec sprzeczne pragnienia; moge sam nie wiedzie¢, czego
chce;
¢ tak, moze mistusznie powiedzie¢: ,zostaw to, ty sie do tego nie nadajesz.”

Moze lepiej niz ja widzie¢ moje zdolnosci, zwtaszcza w mtodym wieku.

Tylko na tej podstawie mozliwe jest autentyczne wychowanie prowadzg-

ce do coraz wiekszej wolnosci. Im lepiej (petniej) cztowiek wykorzystuje

swe zdolnosci, majac przy tym pewnos¢, ze czyni dobro, tym bardziej jest
wolny.

Po zarysowaniu wtasnej analizy omawianych zagadnien przejde do po-
réwnania istotnych réznic miedzy dwiema pedagogikami odnoszacymi sie do
rozumienia tozsamosci cztowieka, roli pedagoga oraz wskazania drég do zdo-
bycia wolnosci. Najpierw omowie problem tozsamosci (natury) cztowieka.

Tozsamos¢

Jak okresla sie tozsamosé cztowieka w pedagogice tradycyjnej, a jak w post-
modernistycznej?

Wizja tradycyjna

Wydaje sie, iz w pedagogice tradycyjnej bardziej podkreslano cel wychowa-
nia (kim cztowiek ma sie sta¢ i co ma umiec), a mniejszy nacisk ktadziono na
rozpoznanie i wyzwolenie autentycznej tozsamosci wychowanka, co zapew-
ne byto jedna z przyczyn powstania antypedagogiki. Mimo to w tym nurcie
pedagogiki wskazuje sie rowniez na koniecznos$¢ poznania, kim sie naprawde
jest.

,Wydaje sie, ze wychowanie jako wptyw z zewnatrz na wolnos¢ i wolng
wole, mozna poja¢ nie jako przyczynowe oddziatywanie po prostu, lecz jako
takie oddziatywanie, ktére polega na budzeniu zawartego w kazdej osobie
ludzkiej prawdziwego obrazu siebie. Nie jest to pokazywanie wzorca, ktdrego
nigdy przedtem sie nie widziato, nie jest to »infuzja« tego wzorca, nie jest to
przymuszanie do czegos, co jest obce, lecz jest to préba wywotania przypo-
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mnienia samego siebie, préba ukazania niejako pra-obrazu samego siebie.
Jeszcze inaczej mowigc, wychowywanie jest probg obudzenia obrazu, kim sie
naprawde jest [wyrdznienie — T.N.]"%.

W tej wizji zaktada sie wiec, ze tozsamos¢ jest z gory okreslona. Istotg
procesu rozwojowego, a wiec i wychowania, jest odkrycie i ujawnienie tej
tozsamosci, okreslane powyzej jako ,wywotanie” albo ,budzenie” samego
siebie. Ona wyznacza tez granice rozwoju. Jak problem ten jest ujmowany
w pedagogice postmodernistycznej?

Wizja postmodernistyczna

W tym nurcie myslenia tozsamos¢ jest traktowana w sposéb bardzo zindywi-
dualizowany, a nawet niepoznawalny, dlatego uwaza sie, iz proby ksztattowa-
nia jej z zewnatrz nie stuzg rozwojowi jednostki.

»Propagatorzy postmodernistycznej pedagogiki »celebrowania réznicy«
wychodzg z zatozenia, ze wyzwalanie ludzi jest opresyjne, jesli ich wtasna
historia i kultura nie stuzg jako gtéwne Zrédto definiowania ich wolnosci”*
(Shapiro 1991: 121). Z tej perspektywy kazdy projekt pedagogiczny, ze-
whnetrzny wobec danej tozsamosci ma charakter represywny”*2,

Podobnie twierdzi Bogustaw Sliwerski®: ,Dla antypedagogiki podmioto-
wos¢ dziecka-cztowieka nie jest punktem dojscia, ale punktem wyjscia w sto-
sunkach miedzyludzkich. W Swietle tak rozumianej postpedagogiki dziecko
jest nosicielem i nauczycielem wolnosci, zna jej warto$¢ z chwilg przyjscia na
Swiat. Trzeba tylko umie¢ odkryé te osobowg, suwerenng strukture bytu juz
w dniu jego narodzin i umozliwi¢ mu »bycie sobg«, bycie podmiotem decy-
dujacym o sobie tak w sferze zycia indywidualnego, jak i spotecznego”.

Sg to w sumie podobne mysli do cytowanej powyzej tezy Stanistawa
Judyckiego. Obydwa podejscia podkreslaja potrzebe poznania siebie, czy-
li odkrycia osobowej suwerennej struktury bytu. Mimo to, w pedagogice
postmodernistycznej akcentuje sie nie tyle tozsamos¢ dang czy wrodzong
(wewnetrzng nature), ile raczej koniecznos¢ konstrukcji tozsamosci naby-
tej i zaleznej od srodowiska oraz brak ustalonej tozsamosci, zmiennos$¢ rol
spotecznych, brak statego punktu odniesienia dla swej tozsamosci. Nie ma
podkreslania funkcji tozsamosci wzorcowej czy zrédtowej, raczej akcentuje
sie potrzebe i mozliwos¢ konstruowania wielu tozsamosci.

»Rozwdj moralny i intelektualny nie oznacza zblizania sie do istniejgcego
juz celu, lecz jest procesem kreatywnym poszerzania nas samych oraz lep-

S, Judycki, Wolnos¢ i wychowanie, www.kul.lublin.pl/files/108/Wolnosc%20i%20
wychowanie.pdf (10.02.2012).

1S, Shapiro, Postmodernism and the Challenge to Critical Theory, ,Education and
Society” 1991, nr 2, s. 187-204.

12 7. Melosik, Postmodernizm i edukacja, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 1,
s. 35.

3 B, Sliwerski, Wspdiczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998, s. 331.
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szych i obszerniejszych syntez dialektycznych, ktére stajac sie czescig naszego
obrazu siebie, sprawiaja, ze poszerzajg sie nasze horyzonty”.

»Postmodernizm jest zgoda na zycie bez fundamentalnych idei Rozumu,
Prawdy, Postepu i Autonomii. Ale za tg zgoda [...] kryje sie po prostu akcep-
tacja réznic i wielokulturowej odmiennosci, otwierajgca mozliwosci bardziej
swobodnego konstruowania tozsamosci indywidualnych i zbiorowych”*>.

Wynika z tego, ze w pedagogice postmodernistycznej wazniejsze jest ak-
centowanie mozliwosci rozwojowych niz wiernosci ideatom.

»Na catym swiecie dzieci uczg sie w konwencjonalnych szkotach, w ktoé-
rych ignoruje sie dzieciecg ciekawos¢, ttamsi ich wrodzong energie i gasi
szczodre odruchy spontanicznej dzieciecej moralnosci. Ale jednoczesnie, na
catym Swiecie zyjq ludzie, ktorzy dostrzegli wyrzadzone zto i zatozyli odmien-
ne szkoty. [...] We wszystkich tych szkotach dorosli darzg dzieci ogromnym
szacunkiem i wierzg, ze nalezy im pozwalac¢ na naturalny rozwadj, aby stawaty
sie naprawde soba. W tych szkotach dzieci nie s3 gling, ktéra nalezy ulepié¢
w zadany z gory ksztatt, ani pustymi garncami czekajacymi az sie je wypetni
z gory okreslong trescig”?®.

Powyzszy tekst chyba zbyt surowo ocenia ,,konwencjonalne szkoty”, gdyz
réwniez w nich mozna znalezé dobrych, lubianych przez mtodziez czy dzieci
nauczycieli; dla nas jednak istotne jest, iz stwierdza on, ze celem wychowania
jest bycie sobg wychowanka. Z tym zgodzi sie zaréwno pedagogika tradycyj-
na, jak i postmodernistyczna. Obie tez muszg sie zgodzic, iz istnieje z gory
nadany ksztatt. Antypedagogika jednak kwestionuje istnienie tego ksztattu,
przez co popada w sprzeczno$¢. Gdyby go nie byto, to niemozliwe bytoby
bycie sobg, czyli wiasnie realizacja tego ksztattu. Problem tylko w tym, czy
wychowawca stara sie go wtasciwie odczytaé i wskaza¢ wychowankowi. Jesli
tego nie robi, to zniewala dziecko. Jesli zas potrafi to uczynié, wéwczas stuzy
jego wolnosci, nawet jesli pracuje w konwencjonalnej szkole. W kazdej zresz-
t3 szkole mozna znalez¢ zaréwno lepszych, jak i gorszych nauczycieli, ktérzy
petnig wazng role w konstruowaniu tozsamosci wychowankdw.

Tozsamos$¢ ta bowiem wymaga punktu odniesienia; pytanie ,kim je-
stem?” jest pytaniem o to ,,dla kogo jestem?” oraz ,jak powinienem zy¢?”,
czyli ,dla kogo powinienem zy¢”? Nie mozna swej tozsamosci okresli¢ w sa-
motnosci; istniejg wychowawcy, ktérzy moga stuzy¢ autentyczng pomoca
w tym celu. Tozsamo$¢ nabyta jest bowiem konstruktem spotecznym, zalezy
od 0s6b znaczacych, m.in. od pedagogow.

14 Richard Rorty za: A. Manenti, Zy¢ ideatami. Miedzy sensem danym a nadanym,
ttum. J. Kochanowicz, t. 2, WAM, Krakow 2006, s. 276.

5 T. Szkudlarek T., Post-socjalistyczna edukacja a filozofia postmodernizmu, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1993, nr 1, s. 41.

6 D. Gribble, Edukacja w wolnosci. W poszukiwaniu idealnego systemu ksztatcenia,
ttum. Z. Grudzinska, Impuls, Krakéw 2005, s. 11-12.
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Rola pedagoga

Podstawowa réznica miedzy pedagogika tradycyjng a postmodernistyczng po-
lega na réznej wizji roli wychowawcy: jakie cele sobie stawia i jak do nich dazy;
podobnie jak problem wolnosci w spoteczenistwie sprowadza sie do kwestii
ilosci wiadzy przyznanej rzadowi (rzadzgcemu) oraz od sposobu jej sprawo-
wania, a mozliwosci jest tu wiele — od ustroju totalitarnego do anarchii.

Wizja tradycyjna

Problematyka celu albo ideatu wychowania z pewnoscig byta o wiele bar-
dziej podkreslana czy akcentowana w pedagogice tradycyjnej. W tej kon-
cepcji wychowania pedagog to ktos, kto prowadzi do sobie znanego celu.
Wskazuje na to sama definicja wychowania jako ,,procesu celowego i $wia-
domego ksztattowania ludzkich zachowan, postaw, rél spotecznych czy oso-
bowosci (lub jej waznych cech), zgodnie z wczesniej zatozonym ideatem pe-
dagogicznym, czyli wzorcem, modelem cztowieka, ktérego chcemy uksztat-
towac w toku wychowania”?.

Jak z niej wynika, wychowawca wie, jaki powinien by¢ wychowanek
i na rézne sposoby prébuje go do tego ideatu doprowadzic. | tu chyba lezy
podstawowa réznica obu podejs¢ do wychowania. Obecnie raczej daje sie
wiekszg mozliwos¢ wyboru wychowankowi: niech sam wybierze, co uwaza
za stuszne. Podkresla sie tez potrzebe otwartosci na wcigz nowe tozsamosci.
W zadnej do korica cztowiek sie nie wyczerpie. Zaden wychowawca tez nie
zwolni nikogo z osobistej odpowiedzialnosci za swdj rozwo;.

Wizja postmodernistyczna

W tej wizji wychowania pedagog nie stara sie odczytaé autentycznej tozsa-
mosci wychowanka. Odrzuca sie zresztg samo pojecie ,,autentycznej tozsa-
mosci”. Tozsamos¢ jest czyms nieustannie zmiennym. Pedagog nie zna celu,
nie wyznacza go i nie wie, co dziecko powinno; towarzyszy dziecku, ktére
lepiej niz on wie, co jest dla niego dobre.

»Antypedagogika zaktada, ze dziecko od swych narodzin wie, co jest dla
niego dobre i moze ponosié petng odpowiedzialnosc za swoj rozwdj fizyczny
i umystowy, w zwigzku z tym nie musi by¢ wychowywane. Antypedagogika
podwaza wychowanie zgodnie z géry przewidywanymi celami. Przyjmuje,
ze kazdy cztowiek ze swej natury jest tak dojrzaty, samodzielny i niezawod-
ny, ze wystarczy pobudzi¢ i ukierunkowadé jego rozwdéj, aby spetnit zwigzane
z nim oczekiwania. Méwi, ze nalezy is¢ obok wychowanka lub wspdlnie z nim
i by¢ gotowym do wspomagania jego rozwoju. Pragnie w ten sposéb zapo-

17 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Wydawnictwo APS, Warszawa 2005, s. 10.
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biec narzucaniu odgdrnych celéw. [...] Antypedagogika odrzuca wychowanie
rozumiane jako swiadomy proces podporzadkowujacy dziecko autorytetowi
wychowawcy, akcentuje takie wartosci, jak godnos$¢ dziecka oraz jego prawo
do samostanowienia we wszystkich obszarach zycia. Relacje dorostych z wy-
chowankami opiera na dialogu i partnerstwie” .

W antypedagogice odrzuca sie wiec podejscie dyrektywne, zgodnie
zresztgy z podstawowymi postulatami postmodernizmu, takimi jak rezygnacja
z pojecia prawdy, z dotarcia do istoty rzeczywistosci; nacisk na powierzchow-
nosé, chwile biezacg — nie ma nic trwatego, wazne jest aktualne przezycie.
Brak tez jednej wyrdznionej hierarchii wartosci, brak jednego optymalnego
stylu wychowania; brak autorytetéw, nacisku na postuszenstwo, przestrze-
ganie norm czy postepowanie wedtug scisle okreslonych wzoréw — zamiast
tego podkresla sie prawo wychowanka do wolnosci.

W obu nurtach pedagogiki rézna jest wiec rola wychowawcy (szkota jako
instytucja sprowadza sie do konkretnej osoby): czy zna cel, prowadzi i stosuje
nacisk, czy tez tylko towarzyszy i wspiera. Kto wyznacza kierunek dziatania,
co jest dobre, a co zte? Wiaze sie z tym scisle problem wolnosci — jak mozna
osiggna¢ wolnos¢ wedtug omawianych kierunkéw pedagogiki?

Drogi do wolnosci

Wolnos¢ jest niewatpliwie jedng z najwiekszych wartosci i dlatego bardzo
wazne jest, jak okreslimy sposoby jej zdobywania lub obrony — takze w wy-
chowaniu.

Wizja tradycyjna

Jesli chodzi o wychowanie, to pedagogika tradycyjna ktadzie nacisk na ksztat-
towanie pragnien (lepiej chcie¢), nazywane tez ksztattowaniem woli.

,Wolnos¢é w ptaszczyznie wychowania [...] to ksztattowanie woli”*® (Hom-
plewicz 1999: 53).

»,Wychowanie ma ksztattowac wole, jako ze wola jest »wychowywalna,
i to ksztattowac ja w kontekscie wartosci, zachowania wartosci i dgzenia ku
nim”?° (Homplewicz 1999: 54).

Troska za$ o zachowanie wartosci wymaga panowania nad sobg i dys-
cypliny. ,Nie ma wolnosci bez podstawowego udysponowania (uczué, woli
itp.). Tego za$ nie da sie uczyni¢ bez zewnetrznej i wewnetrznej dyscypliny.
W klasycznej pedagogice efektem takiego udysponowywania byty spraw-
nosci, zwane cnotami. Dzieki nim mozna byto dopiero méwi¢ o prawdziwe;j

18 ), Bielski, Antypedagogika, www.lider.szs.pl/down/bielski_w1.doc (10.02.2012).

¥ ), Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Rzeszowie, Rzeszéw 1996, s. 53.

20 |pidem, s. 54.
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wolnosci. Bez nich bowiem cztowiekiem targaja tylko zmienne zachcianki,
ktérych zrédtem sg kaprysne emocje”?.

Ksztattowanie pragniert wymaga wiec wyboru miedzy nimi; wzmacniania
jednych, a usuwania czy ttumienia innych. Zdarza sie przeciez, ze cztowiek
ma sprzeczne pragnienia i czasem sam sobie musi sie sprzeciwiaé. Catkowite
poddanie sie wszelkim swoim zachciankom, bez zadnej kontroli czy wybo-
ru, jest tylko chwilowym ztudzeniem przezycia wolnosci. W powyzszych tek-
stach wyrazny jest wiec nacisk na: lepiej chciec, co zupetnie jest ignorowane
w postmodernistycznej wizji wychowania.

Zauwazmy réwniez, ze tak jak w tekstach postmodernistycznych mozna
znalez¢ odwotania do bycia sobg, zaktadajgce istnienie wstepnie danej struk-
tury, z ktdrg trzeba sie liczy¢ w wychowaniu, tak samo w pedagogice trady-
cyjnej nie lekcewazy sie problemu szacunku dla wolnosci.

,Wszelkie ingerencje w cztowieka burzg po prostu jego wolnos¢ i wole,
niszczac, naruszajgc tkanke jego osobowosci. Nawet wszelkie w tym zakresie
ingerencje wychowawcze muszg znalez¢ przekonujace i przejrzyste uzasad-
nienia w poczuciu odpowiedzialnosci za dziecko; ale wtedy tez nalezy bez
konca cierpliwie ttumaczy¢, w tagodnosci i serdecznosci kazde to »dlaczegog,
by ocali¢ wolnosciowg strukture osobowosci dziecka”? (Homplewicz 1999:
59). Uzasadnione bedzie wiec twierdzenie, ze nie sg to pedagogiki skrajnie
sobie przeciwstawne.

Jednak, gdy chodzi o sposoby osiggania wolnosci, réznice sg zasadnicze.

Wizja postmodernistyczna

Wolnos¢ jest sztandarowym hastem postmodernizmu: ,,Postmodernizm do-
maga sie niczym nie skrepowanej wolnosci dla kazdego cztowieka”?. Wol-
nos¢ ta posunieta jest nawet az do samowoli: ,,Mozna znalezé opisy prak-
tycznych dziatan z dzieémi, w ktorych autorzy zachwalajg nie tylko liberalizm,
ale nawet leseferyzm jako jedynie skuteczny sposdb wyzwolenia tworczej
aktywnosci dzieci i mtodziezy; sposéb umozliwiajgcy wyzwolenie siebie”?%.
Kolejny tekst wskazuje na wolnos¢ od zobowigzan i powinnosci. ,W post-
modernistycznej pedagogice nie obowigzuje autorytet, nie ma tu tez apelo-
wania do postuszenstwa, przestrzegania norm czy postepowania wedtug wzo-
réw, zadnego zobowigzywania do umdéw, zadnej wspdlnoty miedzy kontra-

2 D. Zalewski, Postmodernizm a wychowanie do wolnosci, www.ien.pl/index.php/

archives/1263 (10.02.2012).

J. Homplewicz, Sukces wychowawczy w relacjach uczestnikéw Podyplomowego

Studium Wychowania Prorodzinnego, Instytut Teologiczno-Pastoralny, Rzeszow

1999, s. 53.

3 A, Bronk, Krajobraz postmodernistyczny, , Ethos” 1996, nr 1-2, s. 79.

2 ), Kargul, Czy szkota ma ulega¢ postmodernizmowi?, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1993, nr 1, s. 56-57.
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hentami. Dominujaca kategorig jest w spoteczenistwie postmodernistycznym
dobrowolnos¢”.

Nacisk jest wiec tu zdecydowanie potozony na usuwanie granic czy barier
dla swej spontanicznosci. Czy jest to jednak najlepsza droga do wolnosci?
Czy mozliwa jest wolno$¢ bez regut, zasad i wymagan? Czy moge by¢ sponta-
niczny, jesli w jakiej$ sytuacji nie wiem, jak postgpic i potrzebuje rady? Spon-
taniczno$¢ tez trzeba uksztattowad, czyli po prostu wycéwiczyc sie we wtasci-
wym postepowaniu, a wtasciwe to takie, przez ktére zarowno wypowiadam
siebie, jak i postepuje w sposdb sprzyjajacy rozwojowi drugiego.

Odrzucenie wiec przez antypedagogike ksztattowania pragnien jako drogi
do wolnosci w sumie tej wolnosci nie stuzy, gdyz wolnos¢ — jak wyzej powie-
dziano — to zaakceptowana powinnos¢. Jezeli cztowiek ma poczucie, ze czyni
to, co powinien w danej sytuacji uczynic¢, wéweczas czuje sie wolny. Co z tego,
Ze robie to, co chce, jesli czuje wewnetrznie, ze nie powinienem tego robic¢?
Nie da sie usunac z siebie pragnienia szczescia i nie da sie tez pozby¢ wypty-
wajacych z niego powinnosci.

Zakonczenie

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze w postmodernizmie nacisk na wolnos¢
jest stuszny, ale droga do niej zwodnicza, a to dlatego, iz ksztattowanie pra-
gnien jest wazniejsze niz zwiekszanie mozliwosci. Jesli czyjes pragnienia sg
zle ukierunkowane, to przez zwiekszanie mozliwosci dziatania i zdobywanie
wiekszej wtadzy oraz pozbywanie sie ograniczers mozna tylko zaszkodzi¢ sobie
i innym. Postmodernizm oferuje witasciwie ztudng wizje wolnosci, a ,,ztudze-
nie to opiera sie na zatozeniu, ze dyscyplina i wymaganie ogranicza wolnos¢,
rodzi zahamowania i kompleksy, a tylko »spontan« formuje demokratyczne-
go, bezkompleksowego, nietoksycznego obywatela, potrafigcego dokonywacé
wolnych wyboréw. [...] Sfowem — trudno sobie wyobrazi¢ autentyczng wol-
nos¢ bez wewnetrznej walki, a z tej zrezygnowaty gtéwne nurty wspotczesnej
pedagogiki”?®.

Stawianie wymagan natomiast, bedace nieodtgczng czescia roli wycho-
wawcy czy nauczyciela w pedagogice tradycyjnej, opiera sie na zatozeniu,
ze pedagog lepiej niz wychowanek wie, co jest dla niego dobre. Ponadto,
zatozenie to czesto jest prawdziwe.

»Antypedagogika wychodzi z zatozenia, ze rozwdj dziecka dokonuje sie
w sposob naturalny, ze dziecko bedzie umiato dokonywa¢ wyboru zgodnie
z zasadga Ja wiem lepiej niz Ty, co jest dla mnie dobre. Tymczasem psychologia
rozwojowa stwierdza, iz 6w rozwdj dziecka wymaga stworzenia mu pewnych
warunkdéw, np. pewnego oporu [...]. Sg takie sytuacje czy zdarzenia, w kto-
rych odwotywanie sie do natury i samowiedzy dziecka jest bezskuteczne,

» B, Sliwerski, op. cit., s. 362.
% D. Zalewski, op. cit.
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a wowczas trzeba co$ dziecku zabroni¢. Wéwczas to dorosty lepiej wie, niz
dziecko, co jest dla niego dobre”?’.

Wiasciwie mozna uznad, iz pedagogika tradycyjna w drodze do wolnosci
ktadzie nacisk na ksztattowanie woli, a postmodernistyczna na zwiekszanie
mozliwosci, ale rozumiane przede wszystkim jako usuwanie barier, nacisk na
spontanicznos¢. Jednak w praktyce prowadzi to do przesadnego zachwala-
nia ,tolerancji, spontanicznosci, szczerosci, kultu wolnosci, szacunku dla sze-
roko pojmowanych praw cztowieka. Ze smutkiem trzeba jednak stwierdzic,
ze te wartosci pozbawione towarzystwa innych szybko sie znieprawiajg, co
najdobitniej wida¢ w postawach najmtodszych pokolen. Tolerancja objawia
sie jako zadanie tolerancji dla wulgarnosci, brutalnosci, przemocy. Szczeros$é
i spontanicznos$¢ oznaczaja odrzucenie form grzecznosciowych, bunt przeciw
wszelkiej dyscyplinie spotecznej; prawa cztowieka, wolno$¢ majg stuzy¢ jako
usprawiedliwienie egoizmu i postaw roszczeniowych”?®,

Dzieje sie tak dlatego, ze natura ludzka, cho¢ zasadniczo dobra, jest jed-
nak staba, a zatem bez wzmocnien w postaci wyraznych wskazéwek, odpo-
wiednio stosowanych kar i nagrdd, stawiania wymagan i tym podobnych za-
biegdw wychowawczych, nie bedzie w stanie zrealizowac istniejacych w niej
mozliwosci, ktdre nieraz wymagajg znacznego wysitku i dyscypliny — chociaz-
by w sporcie czy w nauce. Mimo ze pedagogika tradycyjna ma sktonnos¢ do
rygoryzmu, to pozostaje wcigz wartg rozpatrzenia propozycjg w drodze do
wolnosci. Ktadgc nacisk na realizacje ideatéw i wartosci, a nie na spontanicz-
nos¢, w rezultacie sprzyja wolnosci cztowieka. Spontaniczno$¢ bowiem wy-
maga uksztattowania i wypracowania, a wiec nie ma wolnosci bez wartosci.
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Summary

The Freedom As the Purpose of the Education:

Traditional and Postmodernist Vision

The article is an attempt of the evaluation, which from pedagogic theories: tradi-
tional or postmodernist better serves the freedom of the man. The author deter-
mines the freedom as possibility of making everything what is wanted. There are
two roads to the freedom: to enhance one’s possibilities and to correct one’s de-

139



140

Tomasz Niemirowski

sires. The second road concerns the upbringing. The freedom is being achieved
thanks to desire for the duty. A freedom is an accepted duty. An internal nature
of man is the source of his duty. If the man wants it, what he should, then he can
do everything what he wants. The man must discover and accept his internal
nature in order to become entirely free, because it is the source of his duty. If the
teacher is helping with it, he is helping on the way to the freedom. Traditional
pedagogy is recommending such a road to the freedom and postmodernist is
rejecting.



Anna Gawet

Dylematy aksjologii wychowania zdrowotnego
w dobie ponowoczesnosci

Cztowiek, by istniec i rozwijac sie, potrzebuje wielu réznych wartosci. Nieod-
faczng ich cechg jest hierarchicznos¢ i cho¢ wachlarz wartosci w ciggu zycia
zasadniczo pozostaje ten sam, to niewatpliwie zmianom podlega przypisy-
wane poszczegblnym wartosciom znaczenie. Ludzie w swoim codziennym zy-
ciu dokonujg stale hierarchizacji wartosci, by wyrdznione przez siebie czynic
regulatorami wtasnych dazen i dziatan. Warto zatem postawi¢ na wstepie
pytania: co stanowi kryterium owej hierarchizacji? czym kierujg sie ludzie,
dokonujgc wyboréw miedzy konkurencyjnymi wartosciami?

Obiektywizm i subiektywizm aksjologiczny a wychowanie

Odpowiedz na tak postawione pytania roznicowana bedzie przede wszyst-
kim ze wzgledu na to, jakie przyjmujemy stanowisko w odniesieniu do sposo-
bu istnienia wartosci, bowiem nie ma powszechnej zgody co do sposobu ich
rozumienia. W catej réznorodnosci rozstrzygnie¢ dotyczacych tej kwestii daje
sie wyrdzni¢ dwie zasadnicze orientacje: subiektywizm i obiektywizm aksjo-
logiczny. W koncepcji subiektywistycznej wartosci traktowane sg jako funkcje
standw psychicznych cztowieka, jego uczug, pragnien i pozgdan. Wartosci nie
przystuguja tu swoim nosnikom jako ich cechy konstytutywne, niezalezne od
sposobu ich postrzegania przez poznajgcy podmiot —ich twdrcg jest on sam
w wyniku nadawania tym nosnikom statusu pozytywnych badZ negatyw-
nych wartosci na podstawie jego indywidualnych przezy¢ wartosciujgcych.
W ztagodzonej formie subiektywizmu mamy do czynienia z aksjologicznym
relatywizmem, respektujgcym nienaruszalnos¢ przestrzeni wartosci drugie-
go cztowieka i jego niezbywalne prawo do jej okreslania, co wyrazi¢ mozna
stwierdzeniem, iz ,granicg mojej wolnosci jest wolnos¢ drugiego cztowieka”.
Jakkolwiek wiec tylko od cztowieka zalezy, jakie wartosci zaistnieja, a to, co
»Swiete”, okazuje sie pojeciem wzglednym, poglady wszystkich ludzi sg row-
norzedne, a jedynym bezwzglednym autorytetem w relacjach miedzyludzkich
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staje sie partnerstwo i kompromis!. Podejscie obiektywistyczne zaktada na-
tomiast, ze wartosci s3 w swym istnieniu niezalezne od podmiotu, ze sg nimi
bez wzgledu na jego oceny i pozadania. Teza obiektywizmu aksjologicznego
zyskata najpetniejsze rozwiniecie w filozofii Maxa Schelera, wedtug ktérego
statosci i ponadczasowosci wartosci towarzyszy niezmienna hierarchia, ktérg
tworzg. W zaproponowanym przez tego autora porzadku hierarchicznym naj-
nizsza range majg wartosci hedonistyczne, zwigzane z czuciem zmystowym.
Kolejne miejsca w hierarchii zajmuja: wartosci utylitarne, wartosci czucia wi-
talnego (wzmagajacego sie i stabnacego zycia, zdrowia i choroby, stabosci
i mocy, petni sit oraz starzenia sie i Smierci), wartosci duchowe (estetyczne,
moralne i poznawcze) oraz — posiadajace najwyzsza range — wartosci Swiete
(religijne), noszace znamiona wartosci absolutnych?. Uznanie obiektywizmu
aksjologicznego wigze sie tez z dostrzeganiem relacyjnego charakteru warto-
$ci, gdyz ,wartos¢ jest zawsze i wszedzie wartoscig czegos dla kogos, jest ona
zatem szczegdlng wtasnoscig przedmiotu — nosnika wartosci — dla podmiotu.
Tym samym jest ona obiektywna i relacyjna zarazem”3. Przedmiot objawia
wiec swa wartosciowos¢ jedynie w ramach relacji podmiotowo-przedmioto-
wej, w ktdrej podmiot moze jego wartos¢ odkrywac i przejmowac.

Podstawowa, a zarazem najwczesniej doswiadczang przez cztowieka dzie-
dzing urzeczywistniania wartosci jest wychowanie. Z powigzania etyki i peda-
gogiki wynika powinnos$¢ tej drugiej w zakresie poszukiwania i wskazywania
ideatow wychowawczych, ktérych realizacja powinna stanowi¢ nadrzedny
cel wychowania. Zdaniem Katarzyny Olbrycht istota wychowania jako dzia-
fania sprowadza sie do ksztatcenia postawy aksjologicznej cztowieka przez
wspomaganie i wspieranie jego rozwoju na drodze celowego wywotywania
i wzmacniania okreslonej aktywnosci oraz zabezpieczania sprzyjajacych jej ze-
wnetrznych i wewnetrznych warunkdw. W ksztatceniu tej postawy ma swaj
udziat edukacja aksjologiczna w sensie teoretycznym i praktycznym, umiejet-
nosciowym oraz wychowanie do wartosci. Edukacja aksjologiczna, odpowied-
nio dostosowana do mozliwosci poznawczych i emocjonalnych jednostki,
obejmuje miedzy innymi ksztatcenie do swiadomych zachowan w sytuacjach
wyboru oraz do rozpoznawania metod manipulacji wartosciami. Wychowa-
nie do wartosci autorka rozumie natomiast jako wprowadzanie i uzasadnianie
okreslonego doboru wartosci oraz sposobu myslenia o wartosciach, co ma
prowadzi¢ do ksztattowania sie ogdlnej orientacji aksjologicznej, nazywanej
réwniez filozofig zyciowa. Szczegétowy charakter tegoz wychowania oznacza
odnoszenie dziatan wychowawczych do konkretnych wartosci oraz zapewnia-
nie odpowiednich warunkdw zwigzanych z ich realizacja*.

1 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologiczne;.
Studium sytuacji wychowawczej, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2003, s. 182—-185.

2 A. Wegrzecki, Max Scheler, [w:] Filozofia wieku XX, red. J. Lipiec, Wydawnictwo
WSP, Rzeszow 1983, s. 22-23.

3 ). Lipiec, Wokot istoty wartosci, [w:] Istnienie i poznanie wartosci, red. J. Lipiec,
Eureka, Krakow 1991, s. 14.

4 K. Olbrycht, Prawda, dobro i piekno w wychowaniu cztowieka jako osoby, Wydaw-
nictwo US, Katowice 2000, s. 89-95.
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Opowiedzenie sie za subiektywistycznym badz obiektywistycznym trak-
towaniem wartosci niesie jednak dla wychowania daleko idgce i zasadniczo
odmienne konsekwencje. W pierwszym przypadku, w ktérym zasadniczg
norma ludzkiego myslenia i postepowania jest indywidualne Ja i nie jest uza-
sadnione w zwigzku z tym odwotywanie sie do innych niz wtasny autoryte-
toéw, zabiegi wychowawcze bedg ukierunkowane na wspomaganie u wycho-
wankéw umiejetnosci kierowania swoim zyciem zgodnie z przyjetym przez
nich systemem wartosci oraz formowanie postaw tolerancji, otwartosci i ak-
ceptacji wobec innych niz wtasne sposobdw wartosciowania. Respektowa-
nie zasad aksjologicznego obiektywizmu wymaga natomiast podejmowania
wysitkdw umozliwiajgcych wychowankom nie tylko poznawanie wartosci, ale
przede wszystkim odkrywanie ich obiektywnego porzadku oraz akceptowa-
nie i urzeczywistnianie wynikajgcych z niego norm postepowania.

Jednym z obszaréw wychowania, dla ktérego szczegdlne znaczenie ma
orientacja aksjologiczna wychowawcy, jest wychowanie zdrowotne.

Zdrowie jako wartos¢ i przedmiot wychowania

Przedmiotem wychowania zdrowotnego jest ludzkie zdrowie, przy czym —
co nalezy mocno podkresli¢ — mowa tu o zdrowiu rozumianym pozytywnie,
traktowanym jako zespét zasobow, ktdre w sposdb jednoznacznie korzystny
determinuja kondycje zyciowa cztowieka. Jak sie wydaje, jedynie taka in-
terpretacja zdrowia moze stanowi¢ podstawe do rozwazan aksjologicznych.
Ujmowanie zdrowia w kategoriach wartosci oznacza bowiem pewna jego
obiektywizacje, postrzeganie go jako ,,lezgcego na zewnatrz cztowieka”, moz-
liwego do osiggania, dodatnio warto$ciowanego celu.

Wypracowanie aksjologicznych podstaw teorii wychowania zdrowotnego
wymaga w pierwszym rzedzie rozwazenia statusu aksjologicznego ludzkiego
zdrowia, a nastepnie wykazania, na ile uzasadnia on potrzebe wychowywa-
nia cztowieka do zdrowia. Wydaje sie, ze w dobie ,,obowigzywania” pono-
woczesnych nurtéw myslenia, promujgcych relatywizacje sfery poznawczej
i aksjologicznej sg to kwestie nadzwyczaj pilne i aktualne.

Wskazmy na poczatku, ze zdrowie miesci sie w kregu wartosci uniwersal-
nych, mocno zakorzenionych w ludzkim doswiadczeniu®. Rodzajowe zakwa-
lifikowanie zdrowia prowadzi w pierwszym rzedzie do uznania go za wartos¢
witalng, jak to jednoznacznie wykazat Max Scheler, wigzac zdrowie z sitg
fizyczng, sprawnoscia, sprezystosciag ciata, umiejetnoscig znoszenia chtodu
i glodu oraz odpornoscia na zmeczenie®. Rozpatrywanie zdrowia jedynie
z perspektywy somatycznej, w tym gtéwnie fizjologicznej, nie wyczerpuje
jednak jego zakresu. Juz w starozytnosci Galen — grecki filozof i lekarz — wska-

5 Zob. tez: A. Gawet, Pedagodzy wobec wartosci zdrowia, Wydawnictwo UJ, Krakéw
2003, s. 41-45.

& P.Brzozowski, Skala wartosci Schelerowskich — SWS. Podrecznik, Pracownia Testéw
Psychologicznych PTP, Warszawa 1995.
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zywat na zaburzenia ,,pneumy” (odnoszonej przez niego — jak nalezy sadzi¢
— do psychiki cztowieka) jako przyczyne zaktécenia réwnowagi i harmonii
organizmu. Odwotfanie sie do wspdtczesnego sposobu rozumienia zdrowia,
podkreslajgcego znaczenie jego wymiaru psychospotecznego i — co podkresla
sie ostatnio — duchowego, podbudowane koncepcja traktowania go w spo-
séb salutogenetyczny, pozwala zastanawiac sie nad zasadnoscig czesciowe-
go przynajmniej wigczenia zdrowia w zakres Schelerowskiej grupy wartosci
duchowych. Kwalifikacja taka wydaje sie zresztg wychodzi¢ naprzeciw mysli
tegoz fenomenologa, ktéry stwierdzit, ze ,,uczucia witalne (zmeczenie, Swie-
20$¢, silne i stabe poczucie zycia, spokdj i napiecie, lek, poczucie zdrowia,
poczucie choroby)” sg przezywane ,,jako jakosci psychicznego Ja »posiadaja-
cego« ciato, lecz w sposdb nieokreslony rozposcierajg sie w catym ciele””.
Rozpatrywane w kolejnej perspektywie zdrowie zyskuje status wartosci
egzystencjalnej i przygodnej zarazem — nie stanowi ono warunku sine qua non
zycia, a jednoczesnie decyduje w zasadniczy sposdb o jego jakosci. Okazuje
sie jednak, ze — jak zauwaza Hanna Swida-Ziemba — sensotwdrcze znaczenie
wartosci egzystencjalnych dostrzegane jest zazwyczaj dopiero w chwilach
traumatycznych, gdy dochodzi do ich utraty®. Celnie mysl te ujat Jan Kocha-
nowski w stowach fraszki o zdrowiu: ,nikt sie nie dowie jako smakujesz, az
sie zepsujesz”. Nikta Swiadomos¢ odczuwania zdrowia przez cztowieka, ktory
go w petni doswiadcza, w powigzaniu z jego rodzajowym zakwalifikowaniem,
uzasadniajg stwierdzenie, ze podstawowym zadaniem wychowania zdrowot-
nego powinno by¢ wyksztatcenie u mtodych ludzi umiejetnosci postrzegania
wtasnego zdrowia w kategoriach potencjatu umozliwiajgcego realizacje zy-
ciowych planéw oraz osigganie indywidualnego szczescia. Dysponowanie ta
umiejetnoscig sprzyja¢ bowiem bedzie ksztattowaniu sie motywacji do podej-
mowania dziatan ukierunkowanych na utrzymanie i doskonalenie zdrowia.

Proba reinterpretaciji aksjologicznej podbudowy wychowania zdrowotnego

Urszula Ostrowska zauwaza, ze: ,w konstruowaniu procesu wychowania/edu-
kacji istotne jest, ze w zrdznicowanym $wiecie wartosci ludzie doswiadczajg
wielu skrajnosSci, majg niejednokrotnie sprzeczne pragnienia, aspiracje i po-
trzeby. Niemniej 6w stan uznaje sie poniekad za naturalny z tej racji, ze psy-
chika ludzka jest a natura petna antynomii. Doswiadczajgc Swiata wartosci,
cztowiek niemal nieustanie oscyluje pomiedzy réznymi ambicjami i sktonno-
$ciami, dryfuje pomiedzy szlachetnie nacechowanymi zamiarami i pokusami,
wybiera miedzy wykluczajacymi sie realiami i marzeniami, desperacko toczy
walke z postawami ,,mie¢” i ,by¢”. A przy tym nie jest pewien, ze dokonany

7 M. Scheler, O sensie cierpienia, [w:] Cierpienie, smier¢, dalsze zycie. Pisma wybra-
ne, ttum. A. Wegrzecki, PWN, Warszawa 1994, s. 6.

& H. Swida-Ziemba, Wartosci egzystencjalne miodziezy lat dziewiecdziesigtych, Ka-
tedra Socjologii Moralnosci i Aksjologii Ogdlnej w Instytucie Stosowanych Nauk
Spotecznych UW, Warszawa 1999, s. 28.
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wybdr w ewoluujacej rzeczywistosci jest najlepszym z mozliwych hic et nunc
i dobrze rokuje na przysztosc¢”®. Rozterki te, obecne w ludzkim mysleniu od
zarania dziejow, towarzyszg dzi$ cztowiekowi ze zdwojong sitg. Wspotczesna
rzeczywistos¢ wymusza bowiem konieczno$¢ dokonywania wyboréw, ofe-
rujgc jednoczesnie etyke sytuacyjna i sprzeczno$é¢ komunikatéw. Rodza one
szereg watpliwosci natury moralnej, takze w sferze myslenia o ludzkim zdro-
wiu. Wydaje sie wiec, iz warto dokonac reinterpretacji aksjologicznej pod-
budowy wychowania do zdrowia. Majgc na uwadze przyczynkowy charakter
niniejszego tekstu, sprébujmy rozwingé dwie kwestie — instrumentalnego
traktowania zdrowia oraz problemu usytuowania go w polu moralnosci.

Zdrowie — czy to wartos¢ jedynie instrumentalna?

Pragnienie szczescia i dgzenie do wysokiego standardu zycia towarzyszg nam
od zarania ludzkosci. Niezwykle waznym, choé¢ niekoniecznym, warunkiem
ich osiagniecia jest dobre zdrowie, bowiem wyznacza ono mozliwosci reali-
zowania sie cztowieka na wielu ptaszczyznach zycia. W perspektywie jed-
nostkowej zdrowie okazuje sie wiec wartoscig instrumentalna. Takiez samo
zakwalifikowanie zyskuje zdrowie analizowane przez pryzmat spotecznego
i ekonomicznego postepu spoteczenstw. Jest ono zatem zaréwno dobrem
prywatnym, jak i publicznym. Kwestia ta zostata po raz pierwszy wyraznie
wyartykutowana w strategii Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) Zdrowie
dla wszystkich w roku 2000, w ktorej wskazano, ze zdrowie jest: wartoscig
dzieki ktérej jednostka lub grupa moze realizowac swoje aspiracje i potrzebe
osiggania satysfakcji, zmieniac¢ srodowisko i radzi¢ sobie z nim; zasobem spo-
teczenstwa sprzyjajgcym tworzeniu débr materialnych i kulturowych, a tym
samym gwarantujacym jego rozwdj spoteczny i ekonomiczny; srodkiem do
osiggania lepszej jakosci zycia®.

Uznanie zdrowia za dobro publiczne nie budzi watpliwosci co do jego
charakteru instrumentalnego. Ma tez swoje konsekwencje dla praktyki spo-
tecznej, bowiem naktada na panstwo obowigzek zapewnienia obywatelom
ochrony zdrowia wraz z jego promocjq i edukacjg zdrowotnga. Problem zdro-
wia traktowanego z perspektywy dobra prywatnego rodzi natomiast pytanie,
czy rzeczywiscie jest ono jedynie wartoscig instrumentalng. Gdyby poszuki-
wac na nie odpowiedzi w ,,obowigzujgcej” dzi$ ideologii postmodernizmu,
bytaby ona niewatpliwie pozytywna, bowiem dysponowanie dobrym zdro-
wiem jest niezwykle waznym (cho¢ nie koniecznym) warunkiem wysokiej
jakosci zycia, a ta rozumiana jest dzi$ w sposdb szczegdlny.

Kategoria jakosci zycia robi od dtuzszego juz czasu zawrotng kariere. Jak
zauwaza znawca problemu, Augustyn Barka, zaczeta skupiaé na sobie uwage
reprezentantow réznych dyscyplin nauki, gospodarki i polityki od momentu

® U. Ostrowska, Aksjologiczne aspekty przedmiotu badar teorii wychowania (podej-
Scie jakosciowe), [w:] Teoria wychowania w okresie przemian, red. E. Kubiak-Szym-
borska, D. Zajac, Wers, Bydgoszcz 2008, s. 126.

0 Zdrowie dla wszystkich w roku 2000. Cele i zadania polskiego programu, PZWL,
Warszawa 1997.
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uznania, iz wzrost ilosciowy nie jest wartoscig sama w sobie, a poza pewnymi
granicami dalszy rozwdj nie jest mozliwy bez zmiany jakosciowej'. Jakos$¢ zy-
cia analizowana z perspektywy jednostkowe] wigze sie z poczuciem zyciowej
satysfakcji, rozumianej jako odczuwanie dobrostanu w poszczegdlnych dzie-
dzinach zycia oraz mozliwos¢ rozwoju i realizacji zyciowych celéw i aspiracji,
przy czym za znaczacy jej wyznacznik uwaza sie materialne aspekty statusu
spotecznego. Do kanonu sktadnikéw zyciowej satysfakcji i zadowolenia z zy-
cia zalicza sie dzis$ takze doswiadczanie przyjemnosci. Jak zauwaza Zygmunt
Bauman, styl zycia nastawiony do niedawna na pomnazanie ddbr ewolu-
uje obecnie w kierunku dazenia do kolekcjonowania przezy¢, zatem ciato
wspotczesnego cztowieka powinno by¢ ,uczulone, chtonne, nastrojone na
absorpcje przyjemnosci”*2. Co wiecej, poszukiwanie jej w chwilowych prze-
zyciach uwazane jest niemal za obywatelska powinnos¢, o czym przekonuje
Zbyszko Melosik, stwierdzajac, ze ,,0 ile w przesztosci obowigzujgca doktryna
purytanizmu propagowata zycie ku chwale Boga, a osobiste cechy cztowieka
stanowity »kapitat« dla madrej inwestycji, dzis obowigzkiem obywatela jest
»przyjemnosc i radosé«. Wspotczesny cztowiek — konsument ma wiec poszu-
kiwac i urzeczywistniaé przyjemnosci®. Podejscie takie oznacza, ze wszelkie
zabiegi wokét utrzymania zdrowia, poprawy jego potencjatu czy tez zwigzane
z zapobieganiem jego utracie stuzy¢ majq utrzymaniu kondycji wystarczaja-
cej do tego, by w jak najpetniejszy sposdb korzystac z zycia i urzeczywistniac
swoje zyciowe aspiracje. W jej osigganiu pomocg majg mu stuzyé¢ reklamo-
wane w mediach, bez wzgledu na pore dnia i nocy, cudowne diety, skuteczne
leki czy przedtuzajgce mtodosé kosmetyki. Taka swoista absolutyzacja hedo-
nistycznych aspektow jakosSci zycia owocuje dzi$ konsumpcjonizmem, a zara-
zem upowszechnianiem sie okreslonej optyki hierarchizowania innych war-
tosci. Czy zatem promowanie jedynie takiej argumentacji, za traktowaniem
zdrowia w sposob instrumentalny, nie zuboza go w sensie aksjologicznym?
Jako wartosci witalne ciato i zdrowie stanowig cze$¢ psychofizycznej oso-
bowosci cztowieka, dostarczajac energii i sity zyciowej oraz materialnego
podtoza proceséw psychicznych i umystowych. Z faktu tego wynika, ze ludzkie
ciato i zdrowie funduja tez, poza hedonistycznymi, inne wartosSci pozostajgce
w przestrzeni aksjologicznej cztowieka — utylitarne, poznawcze, moralne czy
estetyczne. Argumentacja za podejmowaniem staran wokét ciata i zdrowia
tkwi zatem nie tylko w uzasadnionym skadingd dazeniu do czerpania zycio-
wych przyjemnosci, ale w catej ontycznej strukturze cztowieka. Zdrowie stuzy
dobru catego cztowieka, co wiecej, stuzy ono nie tylko jego posiadaczowi, ale
tez osobom i spotecznosciom, z ktdrymi pozostaje w relacjach. Czy zatem nie

1 A, Barka, Jakos¢ zycia w psychologicznych koncepcjach cztowieka i pracy, [w:] Psy-
chologiczne i pedagogiczne wymiary jakosci Zycia, red. A. Banka, R. Derbis, UAM,
WSP w Czestochowie, Poznarn—Czestochowa 1994, s. 19.

12 7. Bauman, Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Wydawnictwo UMK, To-
run 1995, s. 90.

13 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, Edytor, Torun—Po-
znan 1995, s. 195-196.



Dylematy aksjologii wychowania zdrowotnego w dobie ponowoczesnosci

jest tak, ze zdrowie spetnia w pewnym sensie kryteria wartosci autotelicznej,
ktéra ,usprawiedliwia i uzasadnia, sama nie potrzebujgc usprawiedliwienia
i uzasadnienia”’*? Moze warto dzis, méwigc o potrzebie wychowania do
zdrowia z uwagi na jego instrumentalny charakter, dostrzega¢ w nim réwniez
zakwalifikowanie, w ktérym jest ono wartoscig samg w sobie ze wzgledu na
to, iz wspoéttworzy ludzkg nature oraz umozliwia bycie w Swiecie nie tylko dla
siebie, ale tez dla drugiego cztowieka? Dostrzezenie takiej argumentacji wig-
Ze sie ze wskazywaniem granic indywidualnej odpowiedzialnosci za zdrowie,
co oznacza konieczno$¢ ulokowania problematyki zwigzanej z wartosciowa-
niem zdrowia w polu moralnosci.

Zdrowie w polu moralnosci
Powigzanie teorii wychowania z aksjologig wynika z tego, ze ta pierwsza
w niektdrych swych dziatach jest dyscypling normatywna, zas podstawowym
i ostatecznym zrédtem kazdej normy powinna by¢ wartosé. A zatem, formu-
tujac w ramach teorii wychowania normy zalecajace okreslone postepowa-
nie pedagogiczne zaktada sie ich stuszno$é, a tym samym wartosciowosc™.
Adolf Szottysek upatruje fundamentu norm moralnych w przystugujgcych
cztowiekowi wartosciach idealnych, do ktérych zalicza wartosci duchowe,
psychiczne i witalne, odpowiadajgce trzem sferom konstytuujgcym osobe
ludzka. Zdaniem autora normy moralne wraz z wartosciami idealnymi wspot-
tworzg prawo moralne, stanowigce synteze oraz wyktadnie ogétu praw natu-
ralnych?®. Takie zakwalifikowanie wartosci witalnych niesie ze sobg okreslone
konsekwencje. Otdz po pierwsze, zdrowie jako warto$¢ idealna i istotowo
przynalezna osobie ludzkiej wymaga rozpoznania i urzeczywistnienia. Po dru-
gie zas, wszelkie dziatania podejmowane przez cztowieka wzgledem zdrowia
podlegajg osgdowi dokonywanemu z punktu widzenia porzgdku moralnego.
W analizie statusu aksjologicznego zdrowia niezwykle cenna okazuje sie
mysl filozoficzna Karola Wojtyty. Dokonat on rozrdznienia wartosci na moral-
ne, bedace wartosciami osobowymi z racji ich przystugiwania jedynie osobie,
oraz przedmiotowe, wsrdd ktérych obok wartosci estetycznych i intelektual-
nych umieszcza wartosci witalne. Tym pierwszym nadat status wartosci bez-
wzglednych, jako ze sg one celem spetnienia cztowieka jako osoby, wartosci
przedmiotowe uznat zas za wzgledne. Jednoczesnie autor wskazuje, ze kazda
wartos¢ przedmiotowa moze nabra¢ charakteru bezwzglednego, jezeli znaj-
dzie sie w ,,polu moralnosci”, gdy jej realizacja postrzegana przez pryzmat
powinnosci rozstrzyganej w wolnym sumieniu cztowieka bedzie miata zwia-
zek z jego rozwojem osobowym?. A zatem o doborze tresci wychowawczych
powinny decydowac zwiazki aksjologiczne zachodzace miedzy wartosciami

14 K.J. Brozi, Antropologia wartosci, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1994, s. 318.

15 W. Cichon, Wartosci, cztowiek, wychowanie, Wydawnictwo UJ, Krakow 1996,
s. 100.

% A.E. Szottysek, Filozofia pedagogiki. Podstawy edukacji: teoria — metodyka — prak-
tyka, ESSE, Katowice 2003, s. 285-291.

7K. Olbrycht, op. cit., s. 178.
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moralnymi i przedmiotowymi, co odstania mozliwos$¢ ukierunkowania po-
staw zyciowych wychowankdéw na doskonalenie wrazliwosci moralnej. W tok
takiego rozumowania wpisuje sie zdrowie z przystugujacymi mu nosnikami
aksjologicznymi, jakimi s3 zachowania zdrowotne. Realizowanie tych zacho-
wan wigze sie bowiem niejednokrotnie z koniecznoscig podejmowania de-
cyzji i dokonywania wybordéw. Zdrowie staje sie wowczas przedmiotem wy-
boréw moralnych rozstrzyganych w kategoriach powinnosci wobec wiasnej
osoby i nabiera tym samym charakteru wartosci bezwzgledne;j.

Jak sie wydaje, w Swietle promowanej przez postmodernizm idei ludz-
kiej subiektywnosci, jednostkowej nieomylnosci i nieograniczonej wolnosci
oraz relatywizacji prawdy, mozna jednak zakwestionowac istnienie wartosci
idealnych wspéttworzacych prawo moralne, a zatem takze istnienie warto-
Sci bezwzglednych pozostajgcych w polu osgdu moralnego. Trudno méwié
o poddawaniu zachowan cztowieka ocenie moralnej, skoro on sam otrzymu-
je prawo decydowania o tym, co jest norma. Z tego punktu widzenia nie jest
uzasadnione rozpatrywanie aktywnosci zdrowotnej cztowieka, a w szczegél-
nosci zjawiska podejmowania przez niego zachowan szkodliwych dla zdrowia
badZ prowadzacych do catkowitej jego destrukcji, z perspektywy obiektyw-
nej oceny moralnej. Stosowanie substancji psychoaktywnych, nieracjonalne
odzywianie, pozbawianie organizmu potrzebnych mu godzin odpoczynku,
snu czy aktywnosci fizycznej pozostaje bowiem w polu oceny we wtasnym
sumieniu, formowanym przez indywidualng moralnos¢ niepodlegajgca oce-
nie z punktu widzenia prawdy obiektywnej.

Kwestig otwartg pozostaje réwniez w tym Swietle sprawa odpowiedzial-
nosci za wiasne zdrowie. Jak powiedziat Roman Ingarden, ,,gdyby nie istniaty
zadne wartosci pozytywne i negatywne oraz zachodzgce miedzy nimi zwigzki
bytowe i zwigzki okreslenia, wtedy w ogédle nie mogtaby istnie¢ zadna praw-
dziwa odpowiedzialnos¢, a takze zadne spetnienie postawionych przez nig
wymagan”®, Romuald Derbis opracjonalizujac przedmiot ludzkiej odpowie-
dzialnosci wyodrebnia wsrdd jej zakresow odpowiedzialno$¢ osobistg (we-
wnetrzng) i moralng. Ta pierwsza polega na dbaniu o zgodnos$¢ z prawami
natury i kultury, ktérych nieprzestrzeganie godzi w zdrowie fizyczne i psy-
chiczne, odpowiedzialno$¢ moralna ponoszona jest natomiast w przypadku
niezgodnosci zachowania zaistniatego z tym, ktére wedtug obowigzujgcych
norm powinno zaistnie¢'®. Skoro cztowiek sam te normy ustanawia, natu-
ralne jest, ze bedg one sytuacyjnie zmienne. A zatem trudno méwic o odpo-
wiedzialnosci za podejmowanie zachowan szkodliwych dla zdrowia, bowiem
podstawg ich osgdu moze by¢ kazdorazowo inna norma. Moze nig by¢ takze
norma ustanowiona ze wzgledu na cenione dzi$ powszechnie dobro, jakim
jest przyjemnos¢ — wtedy trudno takie zachowanie w ogdle wartosciowac
jako naganne, a zatem podnoszenie problemu odpowiedzialnosci za nie be-

8 R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1975,
s. 107.

19 R. Derbis, Odpowiedzialna wolnos¢ w ksztattowaniu jakosci Zycia, [w:] Psycholo-
giczne i pedagogiczne wymiary..., op. cit., s. 53-54.
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dzie bezprzedmiotowe. Sens wychowania do odpowiedzialnosci za zdrowie
uzasadnia bowiem jedynie uznanie, ze wartosci istniejg obiektywnie. Wéw-
czas dopiero mozna odnosi¢ wychowanie zdrowotne do ksztattowania wy-
chowanka jako odpowiedzialnego podmiotu tych wszystkich realizowanych
przez siebie dziatan, ktére maja wptyw na zdrowie — zaréwno jego wiasne,
jak réwniez innych ludzi.

Zdaniem Wiadystawa Cichonia wtasciwg dla teorii wychowania jest kon-
cepcja wartosci uznajgca ich swoistg obiektywnos$¢ w strukturze bytu, bo- &9
wiem by wartosci mogty stanowi¢ podstawe do uzasadniania celéow, tresci
i metod wychowania, powinny by¢ trwale osadzone w rzeczywistosci przed-
miotowej, niezalezne w swym istnieniu od poszczegdlnych jednostek®. Wy-
daje sie, ze zaakceptowanie dzi$ w wychowaniu takiego sposobu istnienia
wartosci moze powstrzymacé obserwowang dos$¢ powszechnie pustke mo-
ralng i aksjologiczng, zjawisko uzaleznien i podporzadkowywania zyciowe;j
aktywnosci, w tym takze zdrowotnej, doraznej przyjemnosci uzasadnianej
dazeniem do wysokiej jakosci zycia. Cztowiek, zwtaszcza mtody i poszuku-
jacy zyciowych drogowskazow, potrzebuje dzis w sposdb szczegdlny eduka-
cji aksjologicznej w obszarze wtasnej witalnosci i wysitkéw pedagogicznych
zmierzajacych do uksztattowania takiej filozofii zyciowej, w ktérej zdrowie
uznawane jest nie tylko jako wartos¢ instrumentalna, ale takze autoteliczna
oraz istnieje przyzwolenie na postawienie ludzkich zachowan zwigzanych ze
zdrowiem w polu obiektywnego osadu moralnego.
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Summary

Value of Health for a Contemporary Man — Reinterpretation of Axiology Basis
of Health Education

A contemporary man has to choose between diversity of values and this selec-
tion depends on how he comprehends an existence of values. One of the subject
of these selections is human health, especially his health behaviors. Postmodern
philosophy of life promotes subjectivism, human individual happiness, high level
of quality of life and taking pleasure in temporary experiences. It is a reason that
contemporary man doesn’t consider his health as a value which can be estimat-
ed in a moral area and doesn’t have responsibility for his health behaviors. That
is why convincing people of objective existence of values and enlightening them
about the fact that health is not only an instrumental value is important task of
education.



Elena Bocharova

Social and Pedagogical Support
of the Gifted Youth in Ukraine

Every civilized country takes care of its future the foundations of which are
laid by its young citizens. A direct connection between the education and
the process of the country formation and national revival of Ukraine gives it
a special relevance. For a person to think and act in a new way, one needs
to be directed toward self-concept, self-dependence, self-development and
self-actualization since childhood. That is why one of the priority directions
in the state educational policy is the concern for the gifted and talented
youth, its creative, intellectual, spiritual and physical development. As it is
the youth who determines the ways of the development of science, technol-
ogy, economics, art.

The problem of the development of endowments as a phenomenon,
conditioned by nature and totality of children’s aptitudes was taken up
both by domestic and foreign scholars: V. Alfimov, O. Antonova, I. Voloshuk,
S. Goncharenko, D. Gilford, D. Elkonin, O. Kulchitska, V. Krutetskiy, N. Leytes,
V. Molyako, V. Palamarchuk,. B. Teplov, V. Shadrikov.

All developed countries do much for the support of the gifted youth. For
example, in 2000 “The plan for the economic and social renewal of Europe
till 2010” the so-called Lisbon strategy was adopted, which provides the
transformation of the economy of the European Union into the most effec-
tive structure in the world. According to the experts’ calculations one of the
levers of success in this area is training, at the earliest possible date, extra
700 thousand of young scientists. As the practice of many countries shows,
the major part of the European educational projects, on which the countries-
members of the European Union don’t spare money to stimulate the youth
to do the scientific information work, run according to such a scheme.

According to the data of the Ministry of the Education and Science of
Ukraine, approximately 3 million of schoolchildren (60% of the total number)
get involved every year in taking part in Ukrainian pupils’ contests, which are
held in 15 subjects that are taught in comprehensive educational establish-
ments. Schoolchildren competing for personal priority show distinctive tal-
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ents, unconventional approaches to the solution of creative tasks and abili-
ties to use the acquired knowledge!.

The final step of the subject contests are the international subject con-
tests — prestigious intellectual competitions, the participants of which are
the gifted young people from many countries of the world.

Young intellectuals of Ukraine achieve great results in these competi-
tions. A powerful system of selection and training of pupils for the interna-
tional pupils’ contests is created in Ukraine. Scientists, teachers, students,
postgraduates, doctoral candidates are involved in this work. Researches
are held both in comprehensive educational establishments and in the labo-
ratories of universities, research institutes etc. The illustration of the high
scientific level of the contest movement is provided by the achievements
of the national student teams in the international contests in Mathematics,
Physics, Chemistry, Biology, Ecology and Computing. Over the past 14 years
361 participants have won 295 medals (49 gold, 115 silver, 131 bronze) and
19 distinctions. In particular, in international contest of 2006, 26 pupils from
Ukraine won 25 awards, among them 24 medals of different sort (4 gold, 10
silver, 10 bronze) and one distinction.

Influential achievements of Ukrainian pupils in the international intel-
lectual contests are the result of the high methodological level of holding
the Ukrainian pupils’ contests and qualification processes as well as training
practice sessions on the basis of results of which the national pupils’ teams
of Ukraine were formed.

Creative achievements of the Ukrainian pupils in the international con-
tests are the proofs of the hard and devoted work of the Ukrainian educa-
tors.

The success of the Ukrainian pupils in the international contests greatly
depends on the research managers who train them. Great efforts in this area
are made each year by the scientists of Kyiv’s and Kharkiv’s national universi-
ties, who are encouraged to hold Ukraine pupils’ contests and training prac-
tice sessions preparing pupils for the international contests.

Speaking about pupils’ high achievements one couldn’t but mention
Donetsk Lyceum for the gifted pupils. This educational establishment was
created by a special decision N2135 dating to 23 May 1990 of Donetk Region
Council and Donetsk State University (now Donetsk National University) —
the first Ukrainian-speaking lyceum in the Eastern part of Ukraine. The head
of the lyceum is the Honored Education Worker of Ukraine, academic of the
Academy of Economic Sciences, Doctor of Education, Professor Valentyn
Mykolajovych Alfimov®.

General directions of the lyceum, based on Donetsk National University
work:

1 C.0. Tepenuwumin, O.€. AHTOHOBa, P.A. HaymeHko et al., O60aposaHa monodb
YKpaiHu: oyiHKa cy4acHo20 CMaHy ma nowupeHHs nepcrekmusHozo 0oceidy po-
60mu 3 060aposaHoto Monod0to 8 pezioHax YkpaiHu, BMIO “Coto3 o6gapoBaHoi
monogi”, Kuis 2008, c. 156.
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— upbringing of the morally and physically healthy generation,

— assurance of the high level of the basic education above the state stand-
ards,

— development of the natural abilities and endowments, creative thinking,
need and aptitude for self-perfection on the basis of the created hobby
groups, sections of Minor Academy of Science, students’ scientific fellow-
ships,

— constant realization of the professionally-oriented search for the crea-
tively gifted rural and urban youth of Donetsk region.

In the lyceum the following aspects are determined:

— education in the Ukrainian language

— thorough study of Mathematics, Physics, Chemistry, Biology, History,
Ukrainian, Russian, Modern Greek.

System of the educative and scientific work in the lyceum guarantees:

— provision of comprehensive and semiprofessional training,

— individual choice of special courses, optional classes,

— involvement of the lyceum pupils in the research work,

— initiation of the ultimately favorable atmosphere for the self-actualiza-
tion of an individual.

The Lyceum is open for the pupils who live in Donetsk region and who
have completed nine forms of the comprehensive school and have positeve-
ly passed a competitive selection Process.

Since 1996 children of Greek village have been studying at the lyceum in
the forms with a thorough teaching of Modern Greek.

Every year the lyceum pupils from Donetsk represent their lyceum bril-
liantly in the International, Ukrainian pupils’ contests, | Regional students’
practical science conferences “Urgent problems of the Geographical science
of Donbass in XXI century, VII Scientific conference of pupils “Urgent prob-
lems of the history and culture of the Ukrainian people”; the proof of it — nu-
merous medals and distinctions?.

According to the analysis of the activity of the participation of pupils in
different kinds of competitions and contests, it is the tournaments that are
a most interesting form for them. They captivate the youth, motivate for
practical scientific work, form competence and ability to work in a team.

The participation of children in tournaments leads to the development of
their creative abilities and successful socialization.

Among the intellectual contests the popularity of the All-Ukrainian Con-
test of defence of research works of the students-members of the Minor
Academy of Science of Ukraine must be mentioned. Nowadays the Minor
Academy of Science of Ukraine consists of 27 territorial departments (ac-
cording to the number of regional centers). There are up to 40 types of sci-
entific sections as the constituent parts of 6 scientific departments: physi-
comathematical, technical, computer engineering and programming, his-

2 B.M. Andimos, Jliyeli cbo2o0Hi i 3aempa, “PigHa wkona” 1991, Ne 11, c. 82-87.
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toric and geographical, history of art and philology, chemical and biological.
More then 300 extracurricular educational establishments of different types
of regional and town subordination are the coordinatory-methodological
centers of the MAS’s activity.

Analysis of the pupil’'s work, represented during the contest, can be
a proof of the improvements of their quality, widening of the spheres of
knowledge, in which the research is made. The quantity of the pupils —
participants of the contest of comprehensive establishments coming from
a rural area is gradually increasing. The most popular directions among the
pupils are the sections of the departments of philology and history of art,
historic and geographical, and chemical-biological. The sciences, economics
and computer engineering and programming departments are also the mass
ones. The Minor Academy of Science founded and is realizing the projects
directed at the creation of additional abilities of talented children, who want
to be involved in research. It is the All-Ukrainian contest of scientific devel-
opments that was ordered by leading enterprises, to help research in those
branches of science which lack young scientific personnel. Also the work of
the Higher school of the Minor Academy of Science was started for the pur-
pose of ensuring the conditions for the search for those children, who are
well-grounded and have certain achievements in some fields of science.

In 2007-2008 the Ministry of Education and Science of Ukraine founded
some interesting programs for the pupils from the rural areas where there is
no powerful scientific schooling. One of such projects is “The Virtual school
of the MAS”, which is directed at ensuring the on-line exchange of informa-
tion between the senior pupils, teachers and the teachers of the program at
the MAS, and also on-line access to the library sources.

At he same time, there exist problems the solutions for which are not
connected with the decisions on the state level, in particular: reinforcement
of the supplies of the establishments which train children for the further
scientific work, providing the conditions for the collaboration with the higher
educational establishments and industry institutes of the NAS of Ukraine,
enhancing the work of the graduate institutes aiming at the development of
the scientifically-methodological support of work with the gifted youth.

Many extracurricular educational establishments of Ukraine use differ-
ent forms of the appreciation of winners, prize winners, of All-Ukrainian con-
tests of defense of research works of the students and young talents, to be
more exact they are material encouragements: gaining monthly grants, be-
ing awarded with interesting educational trips in Ukraine and foreign coun-
tries, a voucher to “Artek” and “Molodaya gvardiya” etc.

As the example of the Minor Academy of Science proves it is not the
game of scientists, but a serious work with the youth, which has concrete
results, which forms influential social and economic effect and is of a great
social importance.

The experience of the educational activity of the gifted youth shows that
by means of the extracurricular education one can optimally satisfy an ambi-
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tion of an individual who steps into a great science. The analysis of the sub-
ject matters of the scientific works of the young researchers that are given to
the annual All-Ukrainian contest-defence proves that they prefer such topics
as: the new and unknown pages of the Ukrainian history, Ukrainian state-
hood, culture and literature; the development of the Ukrainian economics,
the training of youth to the life in the market conditions of management; the
development of state and law; computerization and utilization of computer
engineering; the development of such sciences as Psychology, Mathematics,
Physics, Chemistry, Biology, Medicine, Linguistics etc. As a rule young scien-
tists choose the topic for the research which can help them to choose their
future profession.

An important task of the system of extracurricular education is the search
for and support of the gifted and talented pupils, ensuring conditions for
their development. This work is difficult, but very promising for our country
because today the gifted children are the would-be scientists, professionals
and leaders who will determine the social and economic progress of Ukraine.
The poll carried out | among the members of the Kyiv MAS “Researcher”
shows their pririties to be as follows;

— to be an educated and competitive person in the society with market
economy,

— to plan their own life strategy, to be professionally self-determined,

— to determine one’s life credo, to be socially active.

For the assurance of these children’s and youth’s pursuits, pedagogical
teams of scientific sections and hobby groups work on the creation of such
sociocultural environment where they can realize their inborn potential.

An important peculiarity of intellectual contests is that different age cat-
egories of children take part in them. It gives a possibility to build an integral
system of work with the gifted youth. The winners of the All-Ukrainian and
international contests gain Presidential grants, grants of the Cabinet of Min-
isters, the possibility to enter without exams higher educational establish-
ments on the faculty (speciality) where the major subject is the one in which
they have competed and their teachers are awarded with state awards and
other prizes.

An international competition in the Ukrainian language named after Pe-
ter Yatsika, held annually through the joint efforts of MES of Ukraine, the
Ukrainian League of patrons and Education Foundation of Peter Yatsika (Can-
ada) plays an important role in maintaining capable and talented young peo-
ple. The contest turned into a major marathon, the number of participants is
almost 5 million (in 2001 — about 12 thousand).

In the opinion of journalists, the competition has been the largest na-
tional patriotic project during the years of independence. Patrons of speech
competition are good scores from Ukraine, Canada, USA and Australia.

In Ukraine the State Task program was designed by the Ministry of Educa-
tion and Science together with the Ukrainian youth public organization “The
Union of the gifted youth” to work with the talented youth in 2007-2010
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for the development of talented young people. The program is run at two
levels: national and regional. The national level requires the following ele-
ments: the improvement of legal framework to support talented young peo-
ple, the work with the community to create a favorable environment for the
development of the talented youth, the creation and systematic replenish-
ment of data base “Gifted children”; scientific methods and psychological-
pedagogical support detection, selection of and support for talented young
people for developing their individual programs, search for alternative ways
to effectively involve the creative talented youth in all spheres of life, the
creation of the Ukrainian specialized school for intellectually gifted children
as an educational institution, the focal point of scientific and methodological
work of regional institutions, the solution of the location, improvement of
professional training (retraining) of teachers, particularly on the methodo-
logical foundations of working with the gifted youth, the realization of social
support and encouragement for talented young people3.

On the regional level the program will be realized through the creation of
city programs that are provided for the establishment of a regional data bank
of talented young people, the establishment of regional specialized boarding
schools for intellectually gifted children, expansion of grammar schools, lyce-
ums, colleges, schools of advanced level subjects, the introduction of mod-
ern techniques for identifying, training, education and socio-educational
support for gifted young people, ensuring the efficient operation of schools
in order to create conditions for development and oferring original profes-
sional quality, expansion of training (retaining) teachers who work with the
gifted youth; popularization of achievements of the gifted youth, promoting
teachers training preparing for the work with gifted young people, creating
an effective system to stimulate talented young people and their mentors. It
should be noted that all measures of the state program will be subject to the
state budget expenditures to the appropriate position. However, in 2007 the
funds to implement this program were not provided by the state budget. We
hope that in the future the situation will change. Pursuant to the Presidential
Decree Ne 1013/2005 dated 4.07.2007 of “About urgent measures for the
functioning and development of education in Ukraine” on the development
and approval of working with the gifted youth for 2006—2010, aimed at cre-
ating favorable conditions in Ukraine for support and stimulating intellectu-
ally and creatively gifted children and youth, the Cabinet of Ministers on 8th
August 2007 number 6355r by the decision of Presidium of the Academy
of Educational Sciences from 7 February 2007, Protocol Ne 157/2545 estab-
lished the Institute for the Gifted Children®.

The main tasks of the newly established Institute are as follows:

1) the implementation of basic and applied research aimed at developing
new areas of work with gifted pupils and students by creating a theo-

3 B.M. Andimos, Teop4o ob60aposaHa ocobucmicme — mema 0disisibHOCMI Aiyeto,
“PigHa wkona” 2000, Ne 5, c. 7-10.
4 C.O. Tepenuwmia, op. cit.



Social and Pedagogical Support of the Gifted Youth in Ukraine

retical-methodological and methodological foundations for effective sys-

tems for identifying, training and professional orientation of the gifted

youth;

2) Maximum adjustment of training and education of children in Ukraine
to the abilities of each child, a person of innovation, strengthening child
centrism in education;

3) Development, testing and implementation of educational technology tal-
ents of each child in certain areas of life and educational support for their
creative, intellectual and physical development;

4) Preparation of scientific and pedagogical staff of the relevant specialties
to work with the talented youth;

5) Organization and conduct of scientific, methodological and scientific con-
ferences, congresses, symposia, seminars on the problems of identifying
and supporting talented young people;

6) Scientific and educational activities to familiarize the population of
Ukraine with the results achieved by the Institute and the popularization
of achievements of the gifted children and youth;

7) Deepening international cooperation in the sphere of new educational
technology training and education of the gifted children and youth. In
addition to these challenges, future direction of the Institute is to de-
velop conceptual foundations and public policy in support of the talented
youth. The newly created Institute at this stage is actively involved in the
implementation of the aforementioned programs, expanding scientific
cooperation with universities, schools, school establishments, public or-
ganizations, including working closely with the WMO “The Union gifted
youth”.

On the basis of many scientific analyses, requests of parents and chil-
dren, the representatives of educational interest, workers of science, educa-
tion and society in general, at the present stage, define the main principles
of the state policy to support talented young people in Ukraine. This policy is
based on the following principles: availability of scientific, artistic and sport-
ing facilities for the talented young people, regardless of place of residence,
ethnic and social origin, language and other signs; individualized work with
the talented young people matching their interests; self-actualization and
adequacy of organizational, scientific and methodological support;

Legal protection of the interests of the gifted youth allows us to identify
the major socially significant tasks; civic education of an individual; search
for development and state support of the capable, talented youth; adapta-
tion of social formation of personality and its social experience; importance
keeping the society well informed about scientific research, search for ar-
tistically talented young people and protection of their copyrights; meeting
young people’s need for professional self-determination and self-creation.

Ukrainian scientists and educators developed a broad palette of educa-
tional technologies that contribute to the formation of the talented youth
through specific productive or constructive-productive forms and methods
of training and education of the tracks that defined educational programs.

157



158

Elena Bocharova

Therefore, the focus of mentors on talented young people has become
one of the main tasks of the state.

A detailed study of the question allows us to conclude that in Ukraine
there is a large number of scientists, patriots who share for free their
knowledge and experience with young scientists for the development and
strengthening of national science. Unfortunately, their work is based on their
enthusiasm and almost not state-financed.

At the present stage it is extremely important to provide the state support
for the talented youth of Ukraine. There remain many issues, among which
the following ones are of the greatest importance: search for new structures
of education of the talented youth; funds for research, artistic and sports
activities for the talented youth; equal opportunities for the development
of skills of young people from different sectors and regions; socio-economic
support for the gifted orphans, many young families, for disadvantaged fami-
lies with special needs and for the gifted young people from rural areas.

Everyone knows that success comes through hard work, some young
people stop at the initial stages and only few of them achieve a real suc-
cess. One of the ingredients of this success is the teachers’ attempt to create
a customized development process, during which every child has the oppor-
tunity to reveal their natural talent and can work at an individual pace.

So, it, appears necessary to reveal unique qualities of an individual, ex-
pand the social experience through gaining additional knowledge, skills and
abilities.

The implementation of fundamental and applied research aimed at re-
solving the theoretical, methodological and practical problems of identifying
and developing creative talents of children and the youth is another promi-
nent factor in the management of the task and it will lead to the promotion
of socio-economic, political, legal, spiritual and cultural development of the
citizens, society, state.

Deep practical initiatives to support talented young people are carried
out along with scientific research.

An example of the state attention to the problems of the gifted young
people is an annual award of grants of the President of Ukraine for the gifted
youth, introduced by the Presidential Decree number 945 of 2 August 2000.
Each year 60 such grants. are awarded.

Each grant may amount up to 75 thousand USD. Grant applicants submit
documents to the Ministry of Family Youth and Sports no later than May 15,
the year proceeding the year of grant payments. The project is composed of
four main sections, which reveal the issues at stake.

However, despite the government’s existing efforts to support the tal-
ented young people it is still necessary to intensify the work towards the
widest possible coverage of the youth who should not feel excluded in their
own country.
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Streszczenie

Wsparcie socjalno-pedagogiczne uzdolnionej mtodziezy na Ukrainie

Artykut poswiecony jest bardzo waznemu — a czesto pomijanemu — zagadnie-
niu, ktérym jest wspieranie mtodziezy uzdolnionej. Autorka prezentuje w nim
refleksje dotyczgcg koniecznosci konstruowania systemu wsparcia dla mtodzie-
2y zdolnej w krajach rozwijajacych sie, odwotujac sie do plandw strategicznych,
wynikajgcych z przyjetych dla Unii Europejskiej strategii rozwoju. Przedstawia
sytuacje dzieci zdolnych na Ukrainie, system ich selekcjonowania i wspierania
ich rozwoju, wskazujgc na istniejace potrzeby, sposoby ich realizacji, cele i dyrek-
tywy, ktdre systemowo sg lub powinny by¢ realizowane w ramach narodowego
systemu edukacji na réznych jego poziomach. Ponadto Autorka wskazuje i cha-
rakteryzuje interesujace programy i projekty skierowane do réznych podmiotow
edukacyjnych.
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KynbTypa - rnaBHbin daktop
COBepLUEHCTBOBaHWSA YerloBeKa HOBOro Tuna

B anoxy XX| Beka nosBnseTcA HOBOe AB/MeHWe — Fobann3auma Kak HoBas
bopma NposBIEHNUA MHTETPALMOHHBIX NPOLECCOB B MUPOBOM UCTOpUMN. [No-
6anbHble NpPoLLecCbl ABAAKOTCA «BbI3OBOM» AJ/1A CYLLECTBEHHOW TpaHcdop-
MaLMM POCCUMCKON SKOHOMMKM, PA3BUTUN HAYKK U NpocseLleHus. Motpeb-
HOCTb pPaguKanbHOro NpeobpasosBaHMaA M 06HOBNEHNA 06pa3oBaHNA BO BCeX
ee 3BeHbAX BO3HMKAET B Haya/ie NepecTPOoMKKN CTpaHbl, COBMNaBLUel C MUPO-
BbIMW TEHAEHUMAMW — robanunzaumenn n nHGopmaTnsaLmen, Nepexosom K
NOCTUHAYCTPUANBHOMY NeproLy PasBUTHA Yes0BEYECKoro 0bLLLecTBa.
Beaylan posb rocyAapCTBEHHOM NOAUTUKM 3aKNKOYAETCA B YAOBNETBO-
peHuu NoTpebHOCTM rocyaapcTBa M 0bLecTBa B 06pa3oBaHHbIX FpaXKaaHax.
O yem cBuaeTenbcTBYET KOHLENUMA MOAePHU3aL MU 06pa3oBaHmMs Ha Nepw-
oa, 5o 2010 roaa, ofobpeHHan lMNpasuTtensctBom Poccmun. E€ ocHoBHaa nagen
— obecneynTb BbICOKOE KayecTBO 06pa3oBaHNA Ha OCHOBE COXPAHEHMUA ero
bYyHOAMEHTaIbHOCTM, COOTBETCTBUA aKTyaslbHbIM WM MEPCNEKTUBHbIM MOT-
pebHoCTAM MYHOCTK, 0BLLECTBA M FOCYAAPCTBA NPU yYeTe MeHTanuTeTa. 06-
HoBNeHMe 06pa3oBaHUA MOXET CNocobCTBOBATL PA3BUTUIO OBLLIEN KyNbTypbI
YeNloBeKa, ero BayKHEMLIMX KOMMOHEHTOB (Ky/IbTYPHOIO, COLMANbHO-IKOHO-
MMYECKOTO 1 3KOIOTMYECKOTO), @ TaKKe COODLLECTB U roCyaapcTB.
PaccmatpurBas peanbHOE COCTOAHME U NepPCneKTUBbI Pa3BUTUA POCCUIAC-
Koro 06pa3oBaHusA B UCCNEL0BAHUAX YYEHbIX, Mbl KOHCTaTUPYEM, YTO UMEET-
CA pAL, HEraTUBHbIX ABNEHWIA, TOPMO3SALLMX EF0 MOAEPHM3ALMIO. BO-nepBblIX,
€XXerofHo NnosABAATCA HOBbIE CNELMANbHOCTU, CUCTEMA BbicLero o6pasoBa-
HWA He B COCTOSIHMM OCTaHOBMUTb 3TOT NpoLecc. Bo-BTopbiX, YenoBeK, oTae-
YaroLwmii TpeboBaHMAM HOBEMLLIETO BPEMEHM, BbIHYKAEH MEHATb CreLmanb-
HOCTb KarKable NATb JIET UK YaLle. B-TpeTbux, Kak NOKa3blBaeT BbIGOPOUHbIN
aHaNM3 CTaTUCTUKM Kapbep, yCnex B TOW WA UHoW cdepe AeATeNbHOCTU He
3aBMCUT OT CNeLmanbHOCTM, 0603HaYeHHOW B BY30OBCKOM guniome. B cBasu
C 3TUM CNeayeT NOCTaBUTb MOZ BOMPOC AOKTPUHY OTEYECTBEHHOM CUCTEMBI
BbiCLIero 06pas3oBaHNA MO COAEPKAHMIO U OPraHU3aLMKn obyyYeHus U BOC-
NUTAHUA MONOAbIX /itofei. MNeaarornyecknin NpPoLecc B By3e JO/IKEH UMETb
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NPaKTUKO OPUEHTUPOBAHHYKO HaMPaB/JEHHOCTb A/1A OBMALEHMA COOTBETC-
TBYIOLMMM 3HAHUAMMU U KOMMETEHLMAMMU. BbINYCKHUK CTAaHOBUTCA creuu-
a/IMCTOM Yepes3 MPaKTUKY U anpobaumio akcnepTHoro coobuectsa. [danee
YY4EHBIMM OTMEYAETCA, YTO B MPaKTMKe OTCYTCTBYeT OTpaboTaHHasA cuctema
HE3aBMCMMOM, BHELUHEN 3KCNepTM3bl BbICLUMX 06pa3oBaTeNibHbIX yYpexae-
HUIN N OLLEHKM KOHEYHbIX PE3Y/NbTaToB UX AEeATE/IbHOCTU NpeacTaBuUTenamm
paboToaateneit B 6usHece 1 ynpasaeHUn. B cBa3n ¢ 3TuM HeobxoaMMmbl yc-
nosuA ans npuTtoka B chepy o0bpas3oBaHUsA AOMNONHUTENbHBIX UHBECTULMNIA;
CO3/aHUNA LMBUIN30BAHHOIO MHCTUTYTA NoMneYnTenbeTea B chepe obpasosa-
HUA; NonyyYeHnA obyyatommmcsa 06pa3oBaTeNbHbIX KPeAMUTOB NOA rapaHTUm
6yayuwmx pabotoaateneiil.

MpepoctaBneHne o6pas3oBaTeNibHbIX YCAYr OCNOMKHAETCA TaKMKe Henpe-
PbIBHO BO3PACTAlOWMMKN TPeOOBAHUAMM K YPOBHIO NOATOTOBKWU BbIMYCKHU-
KoB, Bce 6onee obocTpatolLeica npobnemoit nx TpyaoyCcTPOMCTBa, peasibHoM
KOHKypeHLuMel cpeam By3oB. M3BecTHO, No AaHHbIM MuHUcTepcTBa obpa-
30BaHMA M Haykn Poccuiickolt Pepepaumm TonbKo 34% BbINYCKHUKOB BY30B
TPYAOYCTPaMBatOTCA NO CleunanbHOCTH.

B coBpeMeHHOM coLManbHO-3KOHOMMYECKOW 06CTaHOBKe Bbicluee obpa-
30BaHMe Npu3BaHO GOPMMPOBATb CNeLMannCcTa-NPaKTUKa C BbICOKMM ypOB-
HeM 06LLen KyNbTypbl, LUIMPOKMMMU I'YMAHUCTUHECKMMM B3INSAAMMU, YMELOLLLE-
ro MPUHATb HOBEMLUME AOCTUNKEHUA HAYKU U TEXHUKW, CAMOCTOATENIbHOTO,
CTPEMALLLErOCA CAMOYTBEPANTLCA U CAMOPEATM30BATLCA B XKMU3HU U Npodec-
CMOHANbHOW AeAaTenbHOCTU. Ha pbiHKe Tpyaa BocTpeboBaH Yenosek, ymeto-
LM OPUEHTUPOBATLCA M NOAYYaTb B MHPOPMALMOHHbBIX NOTOKaX CaMOCTOS-
TeNbHO Heobxoaumyto UHbopmaLMio, 061aaatoWmIiA TaKKe onpeaeseHHoM
MHOOPMALMOHHOM KYNbTYPOI, BbICOKMM YPOBHEM KBaNUPUKaummn ans obec-
neyeHus KOHKYPEHTOCMOCOBHOCTH, @ He CNELMANUCT C AUNIOMOM.

B 3TOI CMTyauMmM MeHAEeTcs TUN 3HaHUA, BOCTPebOoBaHHbIN MHPOPMaLM-
OHHOW Ky/bTYPOWN. 3HaHME AO0MKHO ObiTb NONE3HbIM U TEXHONOMMYHbIM. Mo-
TUBALMA CTYAEHTOB MEHAETCA TaK »Ke, KaK U3MEHAETCA CTaTyC TpyAa B obLue-
ctee. Tpya, nepecTaeT 6bITb HPaBCTBEHHOW A0bpoAeTeNblO U A06/1ECTblo, OH
«yXoaAnUT» U3 0bLLecTBa, YCTyNaeT MecTo MHbIM GOopMaM aKTUBHOCTU, JOCYTY.
CTyAeHT He xo4eT npunaratb ycunua B yuyebe, enaeT noayyatb nosnesHble
3HAHMA TEXHOIOMMYHBIM CNOCO6OM, C UCNoNb3oBaHMEM WHTEPHET U MHbIX
coBpemeHHbIX cpeacTs. O4HAKO CyLLLecTBYET PAL NPUYMH AN1A BHEAPEHUA UH-
dopmaTmsaummn B obpasoBaTenbHyto cuctemy. K HUM oTHOCATCA: Nnpobaema
NOArOTOBKM NPenoaaBaTeNbCKMX Kagpos B 06/1aCTM KOMMbIOTEPHbIX TEXHO-
JIOTUIA U COBEPLUEHCTBOBAHUA METOANKN NpenoaasaHua; cnabas matepmanb-
HO-TeXHMYecKan 6a3a 06pa3oBaTeNbHbIX YUPEKAEHNI, HEAOCTaTOYHOE OCHA-
LLLeHMEe KOMMbIOTEPHOMN TEXHMKOM, OTCYTCTBME METOANYECKOro obecrneyeHus,

! T.W. bepesukosa, T.®. KpaknuHa, C.B. PeTtux u ap., ModepHuzayus eviclezo 06-
pa308aHuUA: yrpasaeHue camocmosamesnsHoli pabomoli cmydeHmos: MoHo2pa-
¢hua, AnTalickan akaZemua 3KOHOMMKM U npasa, N3g-so AA3N, BapHayn 2006,
c. 61-64.
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a TaK)Ke Pas/INYHbIM NepBoOHaYasbHbIA YPOBEHb KOMMbIOTEPHOM rPamMOTHOC-
TW CTYAEHTOB M NCUXONOTMYECKas He NOAroTOBNEHHOCTb NpenogasaTenei u
CTYZAEHTOB K UCMOAb30BaHMIO MHGOPMALMOHHBIX TEXHONOMMIA,

OT coBpeMeHHOro npenogaBaTtens BbICWEN LWKObl TpebyeTtcs, YTobbl
OH 6blN BOOPYXKEH COBOKYMHOCTBIO 3HaHWIA B 06/1aCTM NCUXONOTUN U Nepa-
FOrMKW BbICLIEN LUKO/bI, OCHOB YNPaB/ieHWs, NO3BOAIOWMX eMY NO-HOBOMY
B3MAHYTb HA NeAarorMyeckylo AeaTesbHOCTb. Peannsauma AaHHbIX 3HaHUI
MOXKeT obecneuntb adpdeKTnBHOe obyyeHne CTyAeHTOB, NpoBeAeHMe Hayy-
HbIX MUCCNEL0BAHMI NPU UCNOb30BAHUN TPALULLMOHHBIX U MHHOBALMOHHbIX
negarorMyeckmx TexHoMornn. Lienbto Bbiclero ob6pasoBaHus ABAAETCA pas-
BUTME YMEHUS CaMOCTOATE/IbHO MOMO/IHATL CBOWM 3HAHMSA, T.e. 3aHMMATbCA
caMoobpasoBaHMEM, OPUEHTUPOBATLCA B MHOOPMALMOHHBIX MCTOYHMKAX.
KonoccanbHbI noTeHLMan MHGOPMALMOHHBIX PECYPCOB, XPAHALMXCA B BUO-
NMOTEKaX, Cy*Kbax Hay4yHO-TeXHUYEecKon WMHbOopMaLMKM, apXMBax OCTaeTcs
HeBOCTpeboBaHHbIM U3-3a HEPa3BUTON MHPOPMALIMOHHOMN KYyNbTYPbIS.

B HacToALWMI MOMEHT B COBPEMeHHOM 06pa3oBaHMM BbILENAOTCA ABa
OCHOBHbIX HanpaB/ieHWA: coaepKaTeNbHOE U UHCTPYMEHTA/IbHO-TEXHOIOTU-
yeckoe. CopeprKaTesibHOE HanpaB/eHue NegarorMyeckoro npouecca cTpo-
MTCA HA OCHOBE AEMOKPaTM3aLUMn, TYyMaHU3aLUK U TYMaHUTapu3aLUmm, cTaH-
[apTU3aLLMM 1 3KON0TU3aLnN.

[YMaHM3auma — «oyenoBeynBaHne» 0b6pa3oBaHMA, OPUEHTALMA Ha yBa-
YKEHUe K IMYHOCTU 06y4aeMoro, yCTaHOBIEHNE T'YMaHHbIX U OBEPUTENIbHbIX
OTHOLLEHWUI mMexXay npenogasaTenem u obydyatowmmmnca. fymaHuTapmsaums
— IN1aBHaA YacTb U CPEACTBO NYMaHU3aLumMm 06pa3oBaHmaA, NoApasymeBaoLwas
TPW acneKkTa: HapalwuBaHMe B COAEPKAHMM 3HAHWIA O Ye/IOBEKE U YenoBeyec-
TBE; Y/lydLeHWe KayecTBa NpenogaBaHnsa ryMmaHUTapHbIX HayK; ryMmaHW3aLmsa
npenogaBaHMA HeryMaHWTapHbIX npegmeTos. CTaHAapTU3aLmMA — pa3paboT-
Ka M MCMONb30BaHME CTaHLAPTOB B COOTBETCTBMM C UCTOPUYECKM MEHAIOLLN-
Mucs noTpebHocTAMM obectea. CTaHAAPT — CMCTEMA OCHOB, NMapPaMeTpPoB,
NPMHUMAEMbIX B KQUeCTBe rocyAapCTBEHHOM HOPMbl 06pa3oBaHHOCTH, OTpa-
»Katolel obwecTBeHHbIN uaean. dkonormsaums — obecneyeHme KomepopT-
HOCTM y4ebHOro npouecca Ans npenosaBaTens U CTy4eHTOB.

MHCTpyMeHTaIbHO-TEXHOIOTMYECKOe HanpaBaeHe obpasoBaHus npea-
nosnaraeT Ucno/ib30BaHMe HOBbIX BO3MOXHOCTEN MHOOPMALMOHHBIX TEXHO-
JNIOTUIA ANS NOBBIWEHUS KayecTBa cucTeMbl 06pa3oBaHuA: TEXHOIOMM3aLnn
n nHdopmatmsaummn. C 31Ol Lenbio onpeseneHbl OCHOBHbIE 3afauu: UC-
Nnosb30BaHMeE CPeacTB MHGOPMATUKM U HOBbIX NEAArorMYecknx TeEXHONOrMiM
Kak 3¢pdEeKTUBHOIo NeaarorMyeckoro MHCTpPYMeHTapus; MHPopMaLMOoHHas
nopfeprkka obpasosaTenbHOro npouecca 6asammn [aHHbIX (3N1EKTPOHHbIe
y4ebHUKM 1 6ubanoTekm); nHbopmatmsauma ynpasneHus cuctemon obpa-

2 MogepHu13auma poccuiickoro o6pasoBaHMa U MOTUBALMA 0ByYeHUnA y CTYAEeHTOB:
TpyAbl KoHpepeHumu, 21 despana 2003, YHusepc-rpynn, Camapa 2003, c. 9-10.

3 ModepHusayua obpazosaHus: mpaduyuu u UHHOBAYUU: mamepuansl pecry6-
AUKAHCKoU Hay4Ho-npakmuyeckol KoHgpepeHyuu, KITY, Yepkecck—Kapayaesck
2004, c. 15.
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30BaHWA CO CTOPOHbI PErMOHA/IbHLIX OPraHOB; Pa3BUTUE CPEACTB U CUCTEM
AMCTaHLMOHHOro 06pasoBaHma®,

B 31O noruke Bbicwan npodeccMoHasibHan WKona, npodeccopcko-npe-
nogaBaTeNIbCKMIA COCTaB Npm3BaHbl CGOPMUMPOBATL rPaxKaaHMHa, 03aboyeH-
Horo cyabboit Poccuu, ¢ AyXOBHO-HPABCTBEHHOM OpueHTaumein. Ha gaHHOM
aTane BOCTpeboBaH YeoBeK, BNALEIOLWMI COBPEMEHHBIM 3HAHUEM TEXHWUKM
W TEXHONOTMNW, CNEeLManmcT ogHoM U3 obnactelt Haykn, cCnocobHbIN BUaAETb eé
B CUCTEME COBPEMEHHOIO 3HaHWA U Ky/NbTYPHOM NPaKTUKK. Mpu paspaboT-
Ke COBPEMEHHbIX TEXHONOMMI NPOodeCccMOHaNbHOIo 06y4eHUs Ucnonb3yeTca
aKMeoIorMyecknin noaxod, otmedaeT B.A. ChacteHnH. OH OPUEHTUPOBAH Ha
pacKpbITUE NCUXON0rMYECKMX PE3EPBOB 1 IMYHOCTHOTO NoTeHUMana npodec-
CMOHanNa, ero cnocobHOCTEN, KOMMNETEHTHOCTH, HA YBEIMYEHUE IMYHOCTHOM
cBobogpbl, CTUMY/IMPOBAHWE MPOLLECCOB LieNenonaraHus, Leneocyluectsne-
HUA U LeNneyTBepKaeHns’.

B NOCTMHAYCTPMANbHOM 0BLLECTBE NPOUCXOAAT IMobabHble U3MEHEHWS,
Kacalowwmecn pasNnYHbIX acneKTOB Ye/10BeYecKon aeaTesibHocTU. Mbl cun-
Taem, YTo obpasoBaHME KaK noacuctema obLECTBEHHON CUCTEMbI AOJIKHO
YUUTBIBATL BCE NpoucxXoaalme TpaHCGOopMaLLMKM, MEHAS COOTBETCTBYIOLLYIO
CTPYKTYpY, BBOAA HOBLUECTBO B 06pa3oBaTe/ibHyl0 AeATenbHOCTb. Kayectso
06pas3oBaHMA paccmaTpuBaeTca Kak $GakTop cTabuabHOCTM MOCTUHAYCTPU-
a/NbHOro obuecTsa.

Ha paHHom 3Tane nopg, KayecTBom 06pasoBaHMA NozpasymeBaeTcs Co-
OTBETCTBME BbiCLIEro 0b6pasoBaHMs TpeboBaHUAM, HOPMaM, LLENSIM U rOoCy-
[APCTBEHHbIM CTaHZapTaM. TPaAMLMOHHAA OLEHKA KayecTBa 06pa3oBaHMA
CK/1IaAbIBAETCA M3 CNeAyHoLWMX COCTaBAAIOWMX: KauecTBo 0bpa3oBaTesibHOM
cpeabl (npouecca 0byyeHUs); KaYecTBO CTYAEHYECKOro KOHTMHIEHTa; KayecT-
BO NpodeccopcKo-NpenoaaBaTesIbCKoro COCTaBa; KAYecTBO COAEePHKaHMA 06-
pa30oBaHMA; Ka4ecTBO 06pa30BaTe/IbHbIX TEXHONOMMIM; KAYecTBO PecypcHoOro
obecnevyeHus®.

B cBOO oYepesb COBPEMEHHDIV CNELMANTUCT He FOTOB K BbICTPO M3MeHsA-
IOLWMMCA ycnoBuAM. Haspena HeobxoaMMOoCTb COBEPLLIEHCTBOBAHMSA IMYHOC-
TW, ee CTPYKTYPHbIX KOMMOHEHTOB B NpoLLecce MoAepHM3aunmn obpasoBaHums.
Mbl nogaepkneaem B3rnaabl akagemmka A.M. HoBrKoBa B TOM, YTO B cOBpe-
MeHHOM obLecTBe 06pPa30BaHHOCTb JIMYHOCTU CTAHOBUTCA IN1aBHbIM KanuTa-
JIOM, NpeabABAAeT HoBble XecTkue TpeboBaHMA K AeaTenbHoCTM 06pasoBsa-
TE/IbHbIX YUPEKAEHWNIA. ABTOP Pa3MbILLAAET U CYUTAET, YTO caesyeT OCMbIC-
JINTb, YTO TaKoe yYyeHue U YTO Takoe 0byuyeHHbIM YenoseK. Ha coBpemeHHOM
aTane cnocobbl ycBoeHMsa yyebHOro matepuana U nogadya ero negaroramu
npeTepnesatoT CyLWwecTBeHHble 3MeHeHUs. C 04HON CTOPOHbI, 3TO ABAAETCA
pe3ynbTaTomM HOBOro NOHMMaHMA Npolecca obyyeHus, C Apyroi — pesysbTa-
TOM WCMONb30BAHMUA HOBbIX TEXHOMOMMI. [lanee OH KOHCTAaTUPYeT, YTo Tep-

4 Ibidem, c. 8-9.

> B.A. CnacteHuH, OcHOBHble meHOeH uU MoOepHU3ayuU 8bicuie2o 06pa3osaHus,
Mocksa 2004, c. 43-49.

& ModepHu3sayusa pocculickoeo 06pa3o8aHus..., c. 6-7.
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MWHbI K MHHOBALIMOHHOE 0ByYeHMe» U «TPaaULMOHHOE 0bydeHMe» BnepBble
npeagnaratoTca rpynmnoin ydeHbix B AoKnaae Pumckomy kayby B 1978 roay.
37O CBA3AHO C TeM, YTO TPAAMLMOHHbIE NPUHUMMbI 06YYEeHUn He COOTBETC-
TBOBA/IM NOTPEOHOCTAM COBPEMEHHOIO 06LECTBA K IMYHOCTU U PA3BUTUIO
€e No3HaBaTe/IbHbIX MHTepecoB. Mog MHHOBAUMOHHbIM 06yYeHneM NoHMMa-
eTcs y4eHbIMU 0byuyeHne, OpueHTUPOBaHHOE HA GOPMMPOBAHNE FOTOBHOCTM
JIMYHOCTM K BbICTPO M3MEHAIOLLMMCA YCNOBUAM B 0bLLECTBE U HeonpeaeneH-
HoMmy Byayliemy 3a cyeT pasBUTUA TBOPYECKUX CMOCOBHOCTEN, K pa3HOO06-
pasHbiM GOpPMaM MbILWNEHMSA, CNOCOBHOCTU K COTPYAHUYECTBY C APYrMMM
ntogpbmn. Ha ocHoBe aHanv3a ocobeHHOCTell MHHOBALMOHHOMO oby4yeHus
aBTOpP ONpefenseT ero YepTbl: OTKPLITOCTb 0byyeHua byaywemy, dopmmpo-
BaHMe cnocobHOCTM K NPefBOCXULLEHMIO HA OCHOBE NOCTOAHHOW NepPeoLeH-
KM K COBMECTHbIM AeMNCTBUAM B HOBbIX ycnoBuaAx. Janee A.M. HosukoB npeg-
CTaBNAET CPABHUTE/IbHYIO XapaKTEPUCTUKY KOMMOHEHTOB Mapagurm y4yeHus
B MHAYCTPMANbHOM U NOCTUHAYCTPUANbHOM obLuecTse B Tabnuue 17.

Tabnuua 1. CmeHa napagurm ydeHumn

KomnoHeH- |UHaycTpranbHoe NoctuHaycTpranbHoe
Tbl NApagurm|o6LecTso obLwecrso
LleHHOCTM  |—y4eHue anA obLLECTBEHHOMO |—ydeHue Aaa camopeanmsaumm
Npou3BOACTBA YeNOBEKaA B KU3HW, ANA INUYHOM
Kapbepbl
MoTusbl — y4eHUne 0by4aroLLMXCA KaK — 3aMHTEPECOBAHHOCTb 0byYato-
06A3aHHOCTD, LLIMXCA B Y4EHWUW, YAOBONLCTBUE OT
— [eATeNIbHOCTb NeJarora Kak | JO0CTUXEHWUA Pe3y/bTaTos,
ucnonHeHune npodeccuoHanb- |- 3auHTepecoBaHHOCTb Neaarora
Horo gonra B pPa3BuTUM ObyYatoLmXcA, yao-
BO/IbCTBUE OT OBLLEHWNA C HUMM
Hopmbl — OTBETCTBEHHOCTb 33 yYeHUe  |— obydatoLmecs NPUHUMALOT Ha

06y4aloLMXCA HECET Neaaror,  |ceba OTBETCTBEHHOCTb 3a CBOE
— aBTOPUTET NeSarora AepKuT- |yueHue,

€A 33 cYeT cobNoAeHNA ANCTaH- [— aBTOpUTET NeJarora co3aaeTca
umm, Tpebya ot 0byyatoWwyxca |33 CYET ero IMYHOCTHBIX KaYecTs
ANCUMNANHDI U ycepama

Llenn — HanpaB/JIEHHOCTb Y4EHUA HA  |— HaNPAaB/IEHHOCTb YYEeHUA Ha
npuobpeTeHne Hay4YHbIX 3Ha-  |OB/IAEHME OCHOBaMM YesloBEeYec-
HWUIA, KOW Ky/IbTYPbl M KOMNETEHLMSMMU
— y4eHuWe B MONI0A0CTY KaK (y4ebHbIMM, coLManbHbIMK, TpadK-
«3anac Ha BCHO »KM3Hb» [JAHCKUMU, NPOdECcCcUOHaNbHbI-
mm),

—Yy4yeHue B Te4eHne BCEMN XKMN3HM

7 A.M. HoswukoB, Memodosoaus yuyebHoli desmenbHocmu, N34-Bo «3reec», Mock-
Ba 2005, c. 27-29.
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Mosuuumn — nefaror NepeaaeT 3HaHUA,  [—Neaaror CO34aeT yC/I0BMA 4R
YYaCTHMKOB |— Neaaror Hag 06y4atoWmmMmnca |CamMoCTOATENbHOIO yYeHUsn,
y4yebHoro — negaror BMecTe ¢ 06yyatowmmMm-
npouecca €A, B3aMMHOE NapTHEPCTBO
(DOprI - Mepapxmqecmﬁ 1 aBTOpUTap- —,D,EMOKpaTMHECKMVI W arannTap-
M MeToabl  |Hblid MeToapl, HbIY (NOCTPOEHHBIN Ha paBeHcTBe)
— CTabunbHas CTPYKTypa yueb- |meToabl,
HbIX AUCLMNANH, — IMHAMMYHanA CTPYKTYpa y4ebHbIX
- CTa6VII'IbeIe (I)OprI OpraHu- [(AUCUUNAUH,
3aumm yyebHoro npouecca, — AMHaMMYHble GOpPMbl OpraHu3a-
— aKLUEHT Ha ayauTopHble UMM yuebHoOro npotiecca,
3aHATMA NOA, PYKOBOACTBOM — AKLEHT Ha CAMOCTOATE/NbHYH
neaarora paboty obyuatomxcs
Cpegcrsa — OCHOBHbIM CPeACTBOM 0by4ye- |—yyebHaa KHUra AoNoHAETCA
HUA ABNAETCA yyebHaa KHMra  |MOoLLHeNLWMMM pecypcamm nHbop-
MaLMOHHO-TENIEKOMMYHUKALMOH-
HbIX cuctem 1 CMU
KOHTPO/Ib  |— KOHTPO/Ib M OLEHKA NPOU3-  |— CMELLEHWNE aKLEeHTa Ha camo-
M OLEeHKa BOAATCA NPENMYLLLECTBEHHO KOHTPO/b M CaMOOLIEHKY 0by4a-
negarorom rowpxca

CnepoBaTe/lbHO, aHa/NM3MpPys MNPEIOKEHHYHO XapaKTepUCTUKY napa-
AWTM YYEHUA, Mbl OTMEYaEM, YTO B NMOCTUHAYCTPUASbHOM 0BLLECTBE AOMMU-
HMpYIOLLLAA PO/b B NeAarornyeckom npoLiecce 0TBOAMUTCA IMYHOCTU, KOTOPOWA
HeobXo4MMO OB/AZETb OCHOBAaMM YesIOBEYECKOW KyNbTYpbl, 3aHMMaTbCA
CaMOCTOATE/IbHO CaMo0obpa3oBaHMeM B TeYEHME BCEWN XKM3HMU, YTODbI KNUTb
1 paboTaTb LOCTOMHO B HOBbIX YC/IOBUSAX.

[ns ycnewHoro 3aBepLuatoLLEero sTana noAroToBKM CTYAEHTOB By3a (y4eb-
HOTO NPOEKTUPOBAHUA) Mbl Pa3paboTanyu KOMMNIEKC yCI0BUIA. K HUM OTHOCAT-
€A MOTUBALMOHHbIE, NPOdeCcCUOHa/IbHbIE, COLMAbHbIE, OPraHU3aLMOHHBIE,
MaTepuanbHO-TEXHUYECKME, HAyYHO-MeToauuyeckne, UHOGOPMaLMOHHbIE
N KOMMYHUKaTUBHbIE YCOBUS.

MoTVBaLMOHHbIE YCNIOBUA CNOCOBCTBYIOT PasBUTUIO KyNbTYpbl Camoob-
pa3oBaHusA 0byyatoLLmxcs No Npobieme UccNefoBaHWA, MOUCKY HAy4YHOM n-
TepaTypbl 419 NOAFOTOBKM 3CCe, AOKNAA0B, BbIMONHEHWSA y4ebHO-Uccneno-
BaTE/IbCKMX U Hay4YHO-UCCNEL0BATENbCKUX 3a4aHWM, PA3NIMYHBIX NPOEKTOB.
CdopmuposaHHble HaBbIKM U YMeHMs Camoobpa3oBaHMs MoryT obecneynTb
HenpepbiBHOe 0bpa3oBaHWe, HeObXoAMMOE B CamMOpeanmnsaumn JNYHOCTH
B TEYEHWE BCEM KU3HMU.

MoaroToBKy cneumanncTos obecneunsatoT NpodeccUoHaNbHbIe YCI0BUS,
CNoCobCTBYHOLLME OBNALAEHMIO TEOPETUYECKMMM OCHOBAMM MHHOBALMOHHOM
[AeATeNIbHOCTU, UX peannsaunm B NPOEKTHO-TEXHOIOMMYECKO AeATENIbHOCTH
obyuatowmxca. [JaHHble ycnoBua obecneynBatoT passuTMe NpodeccnoHab-
HOro MHTepeca, KapbepHOro POCTa, COLMANbHYIO 3aLLMLLEHHOCTb, NOBbILe-
HWe KOHKYPEeHTOCMOCOBHOCTU NINYHOCTY.
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B NMOMCKOBOM M TBOPYECKOM AeATENbHOCTU yAensaeTcs BHUMaHMe coun-
aNbHbIM ycnoBUAM. [aHHble YCA0BUA NpesycMaTpuBaloT co3faHue bnaro-
NPUATHOTO MCUXOJIOFMYECKOTO K/IMMaTa, OPUEHTUPOBAHHOIO Ha ryMaHHble
MEKNYHOCTHbIE OTHOLLEHUSA, AMANOrOBble B3aMMOLENCTBUSA, COBMECTHOE
COTPYAHMYECTBO, COTBOPYECTBO, OKa3aHMA Hay4YHO-OPraHM3aLMOHHOW, Hayy-
HO-MEeTOAMYECKOM U HayYHO-MUCCNeA0BaTENbCKOM NOMOLLM.

HemanoBarkHoe 3HauyeHMe B NpodeccMoHanbHOW NoAroToBke oby4vato-
LLMXCA UrPatoT opraHM3aumoHHble ycnoBuaA. OHU BKAOYAKOT QYHKUMOHUPY-
oWme B3aMMOCBA3aHHbIE 3BEHbSA NEeAArorMyeckoro npoiecca, B KOTOPOM
uenu, cogepkarHve, Gopmbl, METOAbl U CPEACTBA afeKBaTHbl IMYHOCTHbIM
notpebHocTaAm ByayuwimMx cneunanmcToB, cnocobCeTByOT NpodeccMoHanbHo-
MY Pa3BUTUIO, CAMOCOBEPLLEHCTBOBAHMIO U IMYHOCTHOMY POCTY.

MaTepuanbHO-TEXHUYECKME YCIOBMA NpeanoaaratoT co3faHne Heobxo-
AMMOM yyebHo-maTepuanbHolM 6asbl, OCHaleHWe ayauTopuit, bubanortek
M YNTa/IbHBIX 3a/10B KOMMbIOTEPAMM C NPOrPaMMHbIM obecrneyeHnem UHHO-
BaLMOHHbIX TEXHONIOMMI, BUAEOANNapaTypoi, GoHO3aNnnCAMMN; TEXHUYECKoe
TBOPYECTBO, UHCTPYMEHTBI, Cbipbe.

Ona camoobpaszoBaHMA 0BydaloOWMXCA B CAMOCTOATENbHOM paboTte ur-
paloT Hay4yHO-mMeToaMYeckne ycnosuA. [laHHble YyCN0BMA npeanonaratoT
YKOMMNEKTOBAHHOCTb ayAMTOPUIA Ha 3aHATMAX AWMAAKTUYECKMM MaTepua-
IoM (KapTOYKM, NaKaTbl, KAPTUHbI, AMAAKTUYECKME NPOEKTbI, MPAKTUKYMbI,
MeToAMYecKMe peKkomeHaauum no npobneme uccnenosaHus); 6ubnnortek
M YMTaNbHbIX 33/10B MCUXOA0rO-NeAarorMyeckon M Hay4yHO-MeToAMYECKOM
ITepaTypoi, NegarorMyeckMmm NPorpammMmHbIMKN CpeacTBaMm, B TOM YMCe,
0pOPMIEHHBIMMN HA NEKTPOHHBIX HOCUTENSX.

MHdopMaLMOHHbIE YC/IOBMA CMOCOOCTBYET MOBLIWEHUID WHPOPMaLM-
OHHOM Ky/NbTypbl KaApoB, MOMOraloT OBNAAETb TEOPETUYECKMMM 3HAHUSAMM,
HaBbIKAMWN U YMEHUAMM B 061aCTU MHPOPMALMOHHbIX TEXHOIOTUI B HAYKe U
obpasoBaHuu. [nobanbHana KomnbloTepmsauma n MHGopmaTM3auma cosgaet
YCNOBUA ANA PACKPbITUSA TBOPYECKOro NMoTeHWMana, passBuTma JI0rMYecKoro,
HarnAgHO-06Pa3HOro U TEOPETUYECKOTO MbILINEHMSA, NAMATU, BHUMAHUA, Ha-
6n104aTeENbHOCTN, SMOLMOHAILHON YCTOMYMBOCTM; GOPMMPOBAHMA yNpaB-
NIEHYECKMX CnocobHOCTE MOI0AOrO cneLmanncTa.

Co3zaHHble KOMMYHWKATUBHbIE YCNOBUA A/1A obyvatowmxca obecneun-
BAlOT PasBUTUE YMEHUI KOMMYHMKATUBHOM KynbTypbl paboTtath B npodec-
CMOHANbLHOW cpeae, AeNnoBoe ObLeHUEe C PYKOBOAMUTENAMM, NapTHEPaMM
W Konneramu, peweHve npodeccrmoHanbHbIX 33434 B NpoLecce rymaHHoro
B3aMMOOTHOLLIEHWA U NONYyYeHNs 0bpaTHOM CBA3M, BbIPabOTKY NPaKTUYECKMX
KOMMYHMWKATUBHbIX HAaBbIKOB M YMEHWUI MAPHbIX, FPYNMOBbIX, KOMIEKTUBHbIX
dopm KOMMYHMKabeNbHOCTH.

Taknum 06pa3om, KOMMNEKC YCAOBUIN MOXKET obecneuntb yuyebHoe npo-
eKkTupoBaHue. OCHOBOW NefarorMyeckoro npouecca ABAAETCA NPOEKTHO-
TEXHONOrMYecKas AeATeIbHOCTb 0BYYAIOLLMXCA, CTPOALLAACA HA IMYHOCTHOM
napagurme.
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Peanusauums coBpeMeHHOM Lenu negarorMyeckoro npouecca B By3e
— pasBUTUE OCHOB OOLLUEN Ky/bTypbl YenoBeKa KaK cybbekTa cobcTBeH-
HOW cTpaTternn msHu. KoHuenuua nesarormyeckoro npolecca CTyaeHToB
CTPOMTCA HAaMW HA IMYHOCTHOM Mapaaurme B COOTBETCTBUM C MPUHLMNAMM
NPMPOAOCO06PA3HOCTU U KyNbTypocoobpasHOCTU. 3agava npenogasartens
COCTOMUT B TOM, YTOBbI pacKpblBaTb NOTEHLMA/IbHbIE BO3MOXKHOCTU 06y4Yato-
werocs. C 3ToW LieNblo Mbl NPOBOANM CO CTYAEHTaMM NPOBAEMHbIE NEKLMOH-
Hble W NPaKTUYECKME 3aHATUA, KOTOpble HampaB/eHbl Ha camopeanmsaLuio
W pasBUTUE UHAMBUAYANBHOCTU, CYObEKTHOCTM.

MpropuTETOM NEegarorMyeckoro NpoLEecca B Hale paboTe aBnseTca Npo-
€KTHO-TEXHO/IOTMYECKas AeATeNbHOCTb CTYAEHTOB, NOAPa3ymeBatowas npo-
L,eCccyanbHOCTb, NOAWUIIOT, NANOT U 0BLLEHWE, MbICNeAEATEIbHOCTb, CMbICN0-
TBOpPYECTBO U pednekcusa. Monaunor (oT rpey. MHororosiocue) npegnonaraet
BHUMAHME W YBaXKEHWUE K Yy)KOW TOUYKE 3PeHUs, NPaBo rosoca, IMYHOM Tou-
KW 3peHus. Juanor noapasymeBaeT pasBUTME YMEHMUA CAyLWaTb U CAbIWaTb
APYr Apyra Npu BbICKa3biBaHWM CBOEW TOUYKMN 3PEHUSA, YBAXKEHUE UYYIKOTO «s»,
yMeHUa pedieKcMpoBaThb CBOO AesaTenbHocTb. ObLeHe npeaycmaTpmBaet
rymaHHOe B3aMMOZEWCTBME MeXKAY NpenogaBaTesiemM 1 CTyAeHTaMuU, Mexay
CTyAEeHTaMM B NPoLLecce NPOEKTHO-TEXHOIOTMYECKOW AEATENIbHOCTH.

MbicneneaTenbHOCTb (MbICAUTENIbHAA AEATENBLHOCTb) Kak OCHOBA MO3Ha-
BaTe/IbHON AeATeNbHOCTU U Pa3sBUTUA MbILLJIEHUA Hanpas/ieHa Ha BbiNoj-
HEHWE MbICIUTENbHBIX ONepaLmii (aHanu3, CMHTE3, cpaBHeHWe, 0606LLeHMe,
KnaccuduKkauma, abcTparMpoBaHue); OOMEH MbICAUTENbHBIMU  AeATesb-
HOCTAMWU MeXKAOY CTYAEHTaMW; COYeTaHWe WHAMBUAYANbHbIX U TPYNMoBbIX
dopm paboTbl. CMbICIOTBOPYECTBO OPUEHTUPYET HA CO3AAHME KaXKabIM CTy-
[AEHTOM CBOETO MHAMBUAYAbHOIO CMbICNa No Npobieme, 06MeH MHEHUAMU
MeXAay Y4aCTHUKaMM (KaxKablii npeacTaBaseT cBok cmbica), oboralieHme uH-
AMBUAYaNbHOTO CMbIC/IA B pe3ynbTaTe obmeHa. Pednekcuna HanpasneHa Ha
CaMOaHaNWn3, CaMOOLIEHKY CTYAEHTOB CBOEN AeATeNbHOCTM M B3aumopgeic-
TBUE, OnpeaeneHne CTyAeHTaMW M3MEHEHUS CBOETO COCTOSIHWA, Pa3BUTUA
M camopasBuUTUA, PUKCUPOBAHMA CBOUX HABLIKOB U YMEHUN.

B KauecTBe popMbl OTHETHOCTU CTYAEHTbI Pa3pabaTbiBatOT CAMOCTOATENb-
HO M 33LMLLAIOT Y4ebHbI NPOEKT, UMEIOLLMI NPAKTUKO OPUEHTUPOBAHHYIO
HanpaB/IeHHOCTb, C Aa/IbHENLWNM BHEAPEHWEM ero B Nepuog, negarornyec-
KO NPaKTUKK B 06LLLe0Opa30oBaTe/IbHbIX yUPEKAEHUAX, NPU NOAFOTOBKE Kyp-
COBbIX U AWUMNJIOMHbBIX NPOEKTOB.

Takum 06pa3om, U3 BbILLEU3NOKEHHOTO CNesyeT, YTo B HacTosLLee Bpe-
Msl Ha pbliHKe Tpyaa BocTpeboBaH cneuwaamcT HOBOro Tvna, obnagatoLwmim
obuwen KynbTypoi, a MMEHHO, YPOBHEM BOCMMUTAHHOCTM, 06Pa30BaHHOCTY,
pasBUTOCTM M 0ByYaemocTu. Mpouecc camopeanmsaumm U PackpbITUA TBOP-
YeCcKoro noTeHUMana JMYHOCTU MOXKET bbiTb 3pPeKTMBHbIM Npn Gopmmpo-
BaHWUM KOMMOHEHTOB 06LWEN KyAbTypbl — [1aBHOro paKTopa COBEPLUEHCTBO-
BaHMSA Yesi0BEKa HOBOro Tuna. KynbTypa moxeT obecneuynTs MOBUABHOCTD,
NAaBUNBHOCTb M KOHKYPEHTOCNOCOBHOCTb JIMYHOCTU B YCIOBUSAX UHTErPaLLMn
1 MHbopmaTn3aLmm obLiecTsa.
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Hus, Mocksa 2004.

Streszczenie

Kultura — gtéwny czynnik doskonalenia jednostki

Artykut przedstawia najwazniejsze sfery (komponenty) rozwoju jednostki i spo-
teczenstwa (kulturalng, spoteczng, ekonomiczng i ekologiczng) oraz zagrozenia
dla ich rozwoju. Autorka dokonuje ich kategoryzacji, a takze wskazuje wymiary
ksztatcenia jednostki w kontekscie okreslonych kompetenciji, ktére powinien po-
siadac cztowiek wyksztatcony we wspdtczesnym swiecie. Dokonuje oceny dwu
gtéwnych kierunkoéw ksztatcenia: instrumentalno-technicznego, podporzadko-
wanego zdobywaniu konkretnych umiejetnosci radzenia sobie z nowymi techno-
logiami i informatyzacjg, a takze ogdlnego, jakosciowego, ktéry mozna okresli¢
humanistycznym, ukierunkowanego na doskonalenie charakterologiczne i oso-
bowosciowe jednostki.
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J. Wybrane aspekty w ksztatceniu nauczycieli
w dobie ponowoczesnosci






Monika Stachowicz-Piotrowska

Rola wybranych proceséw poznawczych,
wyznaczajacych profesjonalizm nauczyciela
w praktyce edukacyjnej

Swiat spoteczny z catym swym bogactwem sytuacji i znaczen jest odbierany
oraz poznawany przez cztowieka kazdego dnia. Poznanie w Swietle psycho-
logii definiowane jest jako zdolnos¢ cztowieka do odbioru informacji z oto-
czenia, przetwarzania ich w celu skutecznej kontroli wiasnego dziatania,
a przede wszystkim w celu jak najlepszego dostosowania sie do warunkéw
Srodowiska, w jakim zyje. Nauczyciel jako podmiot owego poznania zdeter-
minowany jest okreslonymi czynnikami, do ktérych zalicza sie: specyficzny
charakter sytuacji pedagogicznej, specyfike i rodzaj podejmowanych i reali-
zowanych zadan, postawy partnerow interakcji, koncepcje ich rdl, a takze
warunki wynikajgce z instytucjonalnego charakteru szkoty oraz osobiste
doswiadczenia®. Wspotczesne czasy stawiajg nauczycielowi wysokie wyma-
gania. Krystyna Ferenz? w swoim artykule przywotuje stowa M. Jabtonskiej,
nazywajgcej nauczyciela interpretatorem Swiata spotecznego, zadajac jakze
istotne pytania o to, jak nauczyciel odnajduje sie w wielosci i réznorodnosci
Swiata, jak odczytuje otaczajgcy rzeczywistosé, jak wyjasnia, rozumie, inter-
pretuje, wreszcie jakie znaczenia nadaje spostrzeganym faktom. W obliczu
zmian spotecznych, ktére nastgpity po wejsciu Polski do Unii Europejskiej,
zmienity sie standardy oraz wymogi ksztatcenia zaréwno mtodych pokolen,
jak i nauczycieli. Jak pisze Leokadia Wiatrowska, ,europejski nauczyciel to
profesjonalista w swojej dziedzinie, wyposazony w najwieksze nosniki wie-
dzy ogdlnej i zawodowej. Otwiera sie on na dorobek naukowy i kulturowy
innych krajéw, akceptujgc w petni wielokulturowos¢. To znawca sztuki na-
uczania i wychowania jako kompatybilnych proceséw, zachodzacych takze/
przede wszystkim przez jego osobiste dziatania. W koncu to takze twdrcza

1 E. Czykwin, Samoswiadomos¢ nauczyciela, Trans Humana, Biatystok 1995.

2 K. Ferenz, Role nauczyciela we wprowadzaniu mtodego pokolenia w Zycie spotecz-
ne i kulturalne, [w:] K. Ferenz, S. Walasek, Role wspdtczesnego nauczyciela w zmie-
niajqcej sie rzeczywistosci spotecznej, Atut, Wroctaw 2009.
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i transgresyjna osobowos¢ otwarta na innowacje i dialog”3. W obliczu zmie-
niajgcych sie wymogdéw co do kompetencji nauczyciela Wiatrowska sugeru-
je, ze ,,obok kwalifikacji zawodowych niezbedne s3: inteligencja, gtebokie
rozumienie proceséw i zjawisk, sprawne myslenie, wyobraznia i pomystowo-
$¢”%. W sSwietle sformutowanych przestanek, nauczyciel widziany jest przez
pryzmat poznawczej koncepcji cztowieka, zgodnie z ktdra ,,dzieki kompeten-
cjom umystu jednostka spostrzega rzeczywistos¢, zapamietuje otrzymane
informacje, mysli analitycznie i twdrczo, prowadzi dyskurs z innymi ludzmi”>.
Takiemu mysleniu odpowiada sposéb reagowania na zachowania uczniéw
zgodny ze schematem: bodziec — analiza — reakcja, wyznaczajgcym dziatania
oparte na interpretacji danych zmystowych i refleksji poprzedzonej analizg
sytuacji.

Nauczyciel, wypetniajac swoje gtéwne cele (dydaktyczny i wychowawczy)
pozostaje w ciggtych interakcjach spotecznych, ktérym towarzyszg procesy
zaréwno swiadomego, jak i nieuswiadomionego oceniania, obserwowania,
definiowania, wyjasniania. To wszystko buduje indywidualny obraz spostrze-
ganej rzeczywistosci edukacyjnej. Nauczyciel, patrzac na szkote, ucznia, sie-
bie, czyni to przez pryzmat osobistych przekonan, przewidywan, wczes$niej-
szego doswiadczenia, ale nade wszystko na podstawie wtasnych zasobdéw/
struktur wiedzy. Zdolno$¢ do rozumienia zjawisk pedagogicznych generowa-
na jest bogactwem indywidualnych doswiadczen nauczyciela, a takze zto-
zonoscig i wieloscig jego konstruktéw osobistych®. Zdaniem pedeutologéw
wsrod nauczycieli istnieje tendencja tak zwanego nauczycielskiego sposobu
widzenia mfodego cztowieka, polegajacego ,,na tym, ze bogactwo cech psy-
chicznych i umystowych mtodego cztowieka sprowadza sie do odpowiedzi
na dwa pytania: czy dobrze sie uczy? czy poprawnie sie zachowuje? Bardzie]
»chorobliwa” forma nauczycielskiego widzenia ucznia powstaje wéwczas,
gdy do opisywanego wyzej zjawiska dotacza sie jeszcze ,efekt aureoli”, , efekt
halo”, czyli wzajemne przenikanie sie odpowiedzi na oba pytania—np.: ,ktos,
kto Zle sie zachowuje, zaczyna by¢ postrzegany jako Zle uczacy sie”’. Nauczy-
cielskie widzenie $wiata, jak sugeruje Elzbieta Czykwing, ukierunkowuje dwie
tendencje: pierwsza — polega na zwiekszonym wyczuleniu na pewne sygnaty
lub grupy sygnatéw, co wigze sie z ich wybidrczoscia oraz tendencjg do dobo-
ru takich czy innych desygnatéw sposrdd ich wielosci. Druga — moéwi o tym,
ze przy opracowywaniu danych stanowigcych tres¢ spostrzezeniowg duze

3 L. Wiatrowska, Doskonalenie zawodowe nauczycieli, [w:] K. Ferenz, S. Walasek,
Role wspétczesnego nauczyciela..., op. cit., s. 88.

4 Ibidem.

5 ). Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Zak, Warszawa 1998, s. 170.

& K. Polak, Podqgzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:]
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, red. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 2000,
s. 24.

7 A.Janowski, Zbieranie i wykorzystanie informacji o uczniu w klasie, [w:] Sztuka na-
uczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, PWN, Warszawa 1994, s. 187.

& E. Czykwin, op. cit.
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znaczenie majq wzorce rozumowe, czyli kategorie, za pomoca ktérych dotad
klasyfikowano naptywajgce bodzce.

Poznaniu spofecznemu stuzg miedzy innymi mechanizmy: przetwarzania
informacji, zapamietywania, poréwnywania, kategoryzowania. Przetwarza-
jac informacje spoteczne, cztowiek wykorzystuje okreslone ,narzedzia”, ta-
kie jak: schematy poznawcze, skrypty, stereotypy, ukryte teorie osobowosci.
U podtoza zas tego poznania lezg procesy spostrzegania, oceniania, wyja-
$niania, dokonywania interpretacji, ktére roznicowane sg odmiennymi struk-
turami umystu cztowieka. W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na wybrane
procesy poznawcze, a mianowicie spostrzeganie i wyjasnianie. Spostrzega-
nie spoteczne, inaczej zwane percepcjg spoteczng, skupia sie na objasnia-
niu, analizowaniu, organizowaniu oraz integrowaniu informacji. Psycholodzy
spoteczni wyrdzniajg trzy charakterystyczne cechy tego procesu, z ktérych
pierwszg stanowi che¢ tworzenia przez ludzi wysoce spdjnych wyobrazen
na temat innych. Drugg — wykorzystanie wymiaru oceny ,lubie — nie lubie”
dla spdjnosci budowania tego obrazu. Trzecig natomiast — wyznacza to, iz do
ksztattowania wyobrazen wystarczy bardzo mata ilos¢ informacji.

Wyjasnianie z kolei jako wynik myslenia ,stuzy ujednoznacznieniu zdarze-
nia, narzuceniu pewnego szczegélnego rodzaju stabilnosci i przewidywalno-
$ci na $wiat oraz umozliwieniu jednostce reagowania na tenze $wiat w spo-
séb usystematyzowany”?°. Nauczyciele, wyjasniajgc zachowania ucznidw,
korzystajg z wiedzy o ich poziomie intelektualnym, statusie spoteczno-eko-
nomicznym ich rodzin i innych informacji dotyczgcych zaréwno samych
uczniéw, jak i ich srodowiska zycia. Te informacje majg znaczacy wptyw na
to, jak nauczyciel ocenia ucznia, jego zachowanie, gdzie lokuje przyczyny jego
sukcesow i porazek, wiasciwych i niewtasciwych form zachowania oraz na
to, jakie ma wobec niego oczekiwania®l. Nauczycielskie sposoby wyjasniania
sg modyfikowane przez takie narzedzia poznania, jak: schematy poznawcze,
stereotypy czy tez indywidualne teorie. Zdaniem Krzysztofa Polaka indywi-
dualne teorie obejmujg ,,zaréwno czynniki o charakterze poznawczym, jak
i wartosciujagcym oraz emocjonalnym. Te pierwsze pomagajg cztowiekowi —
droga operacji intelektualnych —w miare trafnie i rzetelnie poznawac¢ wtasny
Swiat, drugie za$ sprzyjajg ocenie wartosci w nim zawartych”*2. Indywidual-
ne teorie nazywane sg ,wiedzg w dziataniu”, ktéra ,,obejmuje osobisty (su-
biektywny) zbidr pogladéw na temat prawidtowosci uczenia sie i nauczania,
roli ucznia i nauczyciela we wzajemnym wspatdziataniu, pogladéw bedacych
rezultatem dotychczasowych doswiadczen edukacyjnych nauczyciela i spo-

® W. Domachowski, S. Kowalik, J. Miluska, Z zagadnien psychologii spotecznej, PWN,
Warszawa 1984.

1), Jaspars, M. Lalljee, B. Jaspars, Procesy poznawcze a wyjasnianie potoczne, [w:]
Reguty Zycia spotecznego. Oksfordzka psychologia spoteczna, red. W. Domachow-
ski, M. Argyle, przet. M. Zakrzewska, PWN, Warszawa 1994, s. 174.

1 B. Woijciszke, Cztowiek wsrdd ludzi. Zarys psychologii spotecznej, Scholar, Warsza-
wa 2003.

12 K. Polak, op. cit., s. 162.
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sobu, w jaki ulegajg one integracji w jego swiadomosci”*®. One wyznaczaja
sposob i zakres poznania $wiata, z jednej strony bedgc umystowym odbiciem
rzeczywistosci, a z drugiej posredniczac w procesach poznawczych. Teorety-
cy zajmujacy sie problematyka zmian w indywidualnych teoriach nauczycieli
twierdzg, ze sg one warunkowane indywidualnym doswiadczeniem, zmiang
warunkéw pracy oraz ocen wartosciujgcych. Wykorzystujac indywidualne
teorie, nauczyciel moze tak przeksztatcac sytuacje dydaktyczno-wychowaw-
cze, by stawaty sie zrozumiate, przewidywalne, a w rezultacie mozliwe do
kontrolowania. Upraszczajgc, mozna przyjaé, ze procesy poznawcze regulujg
osobiste struktury wiedzy nauczyciela.

Nauczyciel legitymuje sie wiedza fachowa, profesjonalng, naukowa, be-
daca owocem jego formalnego wyksztatcenia, ale korzysta takze z wiedzy
potocznej, osobistej, wtasciwej kazdemu cztowiekowi. Wiedza profesjonalna
niezbedna jest dla praktycznych zamierzen nauczyciela, wynikajgcych z roli
zawodowej. Nabywana jest w toku studidow i innych form doksztatcania. Wie-
dza osobista, zwana takze wiedzg ukryty, jest mieszaning wiedzy profesjonal-
nej oraz jednostkowego doswiadczenia. Ireneusz Kawecki, cytujac K. Cartera,
wyjasnia, ze ,wiedza osobista to ta, ktérg ksztattuje nauczyciel i na ktérej
opiera sie, pragnac zrozumie¢ praktyczne uwarunkowania sytuacji, z ktérymi
ma sie do czynienia, gdy nauczyciel wyjasnia, jak postgpit w okreslonej sytu-
acji i dlaczego to uczynit”**, Osobista wiedza, inaczej — podmiotowa wiedza
o rzeczywistosci, bywa okreslana przez psychologdéw jako ,wiedza naturalna
(podmiotowa, intuicyjna), goraca (silnie zwigzana z emocjami i ocenami),
czesto stabo uswiadamiana (latentna, przedSwiadoma). Ma ona charakter
pragmatyczny, poniewaz stuzy uruchamianiu dziatania i podtrzymywaniu go
az do osiggniecia okreslonych wynikéw”*>. Zatozeniu o tym, ze spoteczne
funkcjonowanie jednostki w $wiecie jest odzwierciedleniem jej subiektyw-
nego procesu strukturalizowania $wiata, odpowiada wyroste na gruncie psy-
chologii podejscie atrybucyjne.

Analizg indywidualnych wyjasnien, przekonan i ocen zajmuja sie teorety-
cy, by poznaé uwarunkowania rozumienia $wiata przez cztowieka. Rozpatru-
jac geneze teorii atrybucji, warto nadmienic¢, ze kategorie zwigzane z daze-
niem cztowieka do poznania i zrozumienia rzeczywistosci spotecznej wpisane
byty w dwie grupy koncepcji psychologicznych. Pierwsza z nich, jak podaje
Kinga Lachowicz-Tabaczek, ,,zajmowata sie poznawaniem narzedzi stuzgcych
naiwnemu badaczowi do opisu statystycznych aspektow rzeczywistosci — jej
stanow i obiektow”*¢. Do tej grupy zaliczaja sie teorie konstruktéw osobi-

3 Ibidem.

1% |. Kawecki, Wiedza nauczycielska w neoliberalnym swiecie, [w:] R. Kwieciriska,
S. Kowal, M. Szymanski, Nauczyciel — tozsamos¢ — rozwdj, Wydawnictwo AP, Kra-
kéw 2007, s. 61.

15 M. Kofta, D. Dolinski, Poznawcze podejscie do osobowosci, [w:] Psychologia. Pod-
recznik akademicki, t. 2: Psychologia ogdlina, red. J. Strelau, GWP, Gdarisk 2000,
s. 566.

6 K. Lachowicz-Tabaczek, Potoczne koncepcje swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na
poznanie i zachowanie, GWP, Gdarsk 2004, s. 17-18.
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stych, koncepcje ukrytych teorii osobowosci oraz teorie schematéw. Druga
grupa natomiast zajmowata sie ,charakteryzowaniem narzedzi stuzgcych
badaczowi z ulicy do odkrywania dynamicznych aspektow zjawisk, a wiec
powoddw i przyczyn ich wystepowania”?’. | wiasnie w ramach tej grupy teo-
rii lokujg sie teorie atrybucji. Zadaniem zaréwno teorii atrybucji, jak i badan
nad atrybucjg jest naukowa analiza naiwnych teorii oraz naiwnych wyjasnien
przyczynowych.

Kierunek badan atrybucyjnych, zapoczatkowany przez Fritza Heidera
w 1958 roku, nazywany jest psychologig zdroworozsgdkowg czy tez naiwna
psychologia. W jego ramach analizuje sie wiedze potoczng cztowieka, w kté-
rej sktad wchodzg informacje o tym, co cztowiek mysli o rzeczywistosci, jak
ja spostrzega, ocenia, rozumie®®. Nie ulega watpliwosci, ze nauczyciel, tak jak
kazdy tak zwany naiwny badacz rzeczywistosci spotecznej, buduje sobie ob-
raz uczniow (aktorow), korzystajac ze schematdw, skryptéw oraz regut atry-
bucyjnych. Heider jako psycholog podniést wiedze potoczng do rangi wiedzy
profesjonalnej, zapoczatkowujac badania nad tym, w jaki sposéb cztowiek
interpretuje zdarzenia, gromadzi informacje o innych ludziach oraz jak wy-
korzystuje te informacje do formutowania ocen i podejmowania dziatan.
Dowodezit on, ze studiowanie wiedzy potocznej w znacznym stopniu moze
wzbogaca¢ wiedze o funkcjonowaniu umystu i sta¢ sie podstawg dla two-
rzenia teorii wyjasniajgcych powstawanie zachowan spotecznych. Majac na
uwadze ztozone procesy edukacyjne, nalezy sie zgodzi¢, ze ,zrozumienie
i przewidywanie zdarzen wymaga ustalenia zrédet ich zmiennosci. Dlatego
przecietny obserwator stara sie wychwyci¢ pewne regularnosci w obser-
wowanych zjawiskach i gtéwnym pytaniem, ktére sobie zadaje, jest pytanie
o ich przyczyny”?®. Potoczne wyobrazenia rzeczywistosci odpowiadajg na
pytania o to, dlaczego ludzie zachowujg sie w okreslony sposdb, doprowa-
dzajac swoim zachowaniem do danych skutkéw. Stosowana w teoriach atry-
bucji metafora naukowca z ulicy odzwierciedla préby zrozumienia rzeczywi-
stosci, konstruowania hipotez i teorii wyjasniajacych nature obserwowanych
zjawisk przez przecietnego cztowieka, opartych o wnioskowanie logiczne®.
Teorie atrybucji zatem zajmujg sie naukowa analizg naiwnych teorii i naiw-
nych wyjasnien przyczynowych, a przedmiotem ich badan sg determinanty
przypisywania przyczyn, czyli to, w jaki sposéb warunki bodZzcowe wptywajg
na myslenie przyczynowe. U podtoza teorii atrybucji lezy zatozenie, ze spo-
strzeganie siebie i innych, funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych
jest efektem tego, jakie wtasciwosci, stany i cechy przypiszemy sobie, innym
czy otoczeniu. Wzmacniane jest ono przekonaniem, ze cztowiek jest istotg
racjonalng, poszukujaca informacji pozwalajacych zrozumieé przyczynowa
strukture Swiata. Atrybucje najsilniej uaktywniajg sie w obliczu sytuaciji, kto-
re zaskakujg, niepokojg, przerazaja, s3 nowe. Osoby pracujgce z ludzmi (na-

7 Ibidem.
18 Ibidem.
¥ Ibidem, s. 16.
2 Ibidem.
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uczyciele) najprawdopodobniej czesciej zadajg sobie pytania typu: dlaczego
ktos tak postepuje? co jest przyczyna takiego zachowania? dlaczego odnosze
sukces/porazke? jakie sg przyczyny sukcesu/porazki moich uczniéw? Odpo-
wiedzig sg atrybucje, czyli najogdlniej mdwiac, ,,sposoby wyjasniania”, na
ktérych podstawie budowane sg wyobrazenia o sobie i o innych. Konsekwen-
cja okreslonych wyobrazen sg przyszte rodzaje dziatan i emocji, ktére beda
kierowane wobec obiektu atrybucji?’.

W psychologii wyrdznia sie tak zwane teorie atrybucji (ang. attribution
theories) oraz teorie atrybucyjne (ang. attributional). Teorie atrybucji, jak
opisuje M. Lewicka??, sg teoriami ,naiwnego wnioskowania o przyczynach
zdarzen i przyczynach zachowan ludzi (a takze wtasnych). Teorie atrybucyjne
natomiast okreslajg, jakiego rodzaju konsekwencje moga rodzi¢ atrybucje dla
réznych dziedzin ludzkiego funkcjonowania, takich jak: motywacje, emocje,
zdrowie psychiczne czy tez relacje interpersonalne. Twdrca teorii atrybucji
Fritz Heider wprowadzit gtéwne rozrdznienie wyjasniania przyczyn, przypisu-
jacim wymiary: wewnetrzne, czyli osobowe (intencje, zdolnosci, motywacja)
oraz zewnetrzne — srodowiskowe (obiektywne trudnosci, niesprzyjajace lub
sprzyjajgce warunki, pech, szczescie). Kolejne wymiary wyjasniania przyczyn
— kontrolowalnosci i stabilnosci — dodat Bernard Weiner, tworzgc teorie mo-
tywacji osiggniec¢ i emocji. Edvard Jones i Keith Davis skonstruowali teorie
odpowiednich wnioskéw, twierdzgc iz proces wnioskowania rozpoczyna
identyfikacja intencji, ktéra warunkuje atrybucje dyspozycji. Zgodnie z teo-
rig tak zwanego szescianu atrybucyjnego Harolda Kelleya zachowanie mozna
wyjasnia¢ na podstawie cechy wykonawcy, cechy przedmiotu zachowania
oraz cechy okolicznosci tegoz zachowania. Zdaniem Kelleya, racjonalnie prze-
prowadzona analiza przyczyn danego zdarzenia powinna uwzgledniaé trzy
rodzaje informacji: informacje o spdjnosci zachowania, informacje o wybiér-
czos$ci zachowania oraz informacje o powszechnosci zachowania.

Réznego rodzaju odstepstwa od teorii nazywa sie btedami lub tendencja-
mi atrybucyjnymi. Zalicza sie do nich: podstawowy btad atrybucji, asymetrie
atrybucyjna wynikajaca z pozycji aktora i obserwatora, egotyzm atrybucyjny,
egocentryzm atrybucyjny oraz efekt fatszywej powszechnosci.

Uzytecznos$¢ badan atrybucyjnych dla praktyki edukacyjnej ujawnia sie
gtéwnie w tym, ze wskazane przyczyny zdarzerh mogg by¢ przydatne w celu
zapobiegania im w przysztosci lub wypracowywania skutecznych sposobdéw
wptywania na nie?®, Poza tym wartos¢ praktyczna wynika ze specyficznych
funkcji, ktére przypisuje sie atrybucjom, a mianowicie: zrozumienia swiata
spotecznego, kontroli, podtrzymywania dobrego samopoczucia i mniemania
o0 sobie.

2 M. Lewicka, B. Wojciszke, Wiedza jednostki i sqdy o swiecie spotecznym, [w:] Psy-
chologia. Podrecznik akademicki, t. 3, J. Strelau, GWP, Gdarisk 2000.

2 M. Lewicka, Procesy atrybucji, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki..., op. cit.
t. 3, s. 45.

3 |bidem.
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Krzysztof Konarzewski?*, podkreslajgc zasadnos¢ uznania badan dotycza-
cych atrybucji petnoprawnym problemem naukowym, twierdzit, iz badania
tego typu przyczyniajg sie do poznania i rozumienia psychiki zaréwno dziecka,
jak i dorostego oraz wspierania praktyki edukacyjnej. Opublikowane badania
nad atrybucjami, czynigce obiektem zainteresowan nauczycieli czy uczniéw,
dotyczyty na przyktad kwestii, jak dokonywane przez nauczyciela atrybucje
niepowodzenia ucznia wptywajg na udzielanie przez niego pochwat ucznio-
wi. W wyniku analiz innych badan dowiedziono, iz przypisywanie przyczyn
»aspotecznego” zachowania osobie wzbudza w badanych gniew i sktania ich
do ,odrzucenia” takiej jednostki, natomiast upatrywanie przyczyn wsrod
czynnikdw niekontrolowanych sprawiato, ze badani nie odczuwali odrzuce-
nia i gniewnych emocji wobec obiektu badania. Przypisywanie , odchylen od
normy” czynnikom niekontrolowanym przez jednostke sprzyja akceptacji,
redukcji agresywnych impulséw wsréd oceniajgcych, a nawet wspdtczuciu®.
Poparciem dla wykorzystywania kategorii atrybucji w badaniach pedagogicz-
nych s3 liczne doniesienia z badan wpisujgcych sie w odmienne subdyscy-
pliny oraz specjalizacje pedagogiczne. | tak na przyktad Bolestaw Niemier-
ko? podjat prébe zmierzenia atrybucji wynikdw egzamindéw wsrdd ucznidw,
wzbogacajgc tym samym pole diagnostyki edukacyjnej. Badania Stanistawa
Lipinskiego?, wpisujgce sie w dorobek resocjalizacji, skoncentrowane zostaty
na pomiarze stylu atrybucji zdarzen i nasilenia sktonnosci agresywnych u 60
recydywistéw w wieku od 30 do 40 lat oraz ustaleniu zwigzkéw korelacyj-
nych stylu atrybucji zdarzen z lekiem i syndromem agresji. Maria John-Borys
wraz z Jolantg Opara® przebadaty grupe dzieci z rodzin z problemem alko-
holowym oraz grupe dzieci z rodzin bez problemu alkoholowego. Autorki
ustality zalezno$ci miedzy stylem wyjasniania (sprowadzonym do wymiardw:
optymistyczny vs pesymistyczny) a sposobami radzenia sobie ze stresem, do-
konujgc pomiaru stylu wyjasniania sukceséw i porazek podczas wykonywa-
nia przez dzieci okreslonego zadania. Wartosciowych poznawczo wnioskow
dostarczyty badania okresSlajgce rdznice miedzyptciowe w atrybucyjnych

2 K. Konarzewski, Uczniowskie atrybucje sukcesow i porazek szkolnych, ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 1987, nr 1, s. 83.

% F Forsterling, Atrybucje. Podstawowe teorie, badania i zastosowanie, ttum. J. Ra-
dzicki, GWP, Gdarisk 2005.

% B. Niemierko, Rozwdj jako zdawanie egzaminéw. Referat przygotowany na Xl
Konferencje Diagnostyki Edukacyjnej w tomzy 5-7 paZdziernika 2007 r., www.
ptde.org/file.php/1/XIll_KDE/Referat_omza_2007.pdf (stan na 15.02.2012).

27 S, Lipinski, Styl atrybucji zdarzen a syndrom leku i agresji u recydywistow, [w:]
Optymalizacja oddziatywan resocjalizacyjnych w Polsce i w niektdrych krajach eu-
ropejskich, red. F. Kozaczuk, Wydawnictwo UR, Rzeszow 2006.

% M. John-Borys, J. Opara, Style atrybucji przyczynowej sukcesow i porazek a radze-
nie sobie ze stresem przez dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, [w:] Z badan
nad zdrowiem psychicznym uczniow — wstep do dziatari profilaktycznych szkoty,
red. M. John-Borys, Z. Dotega, Wydawnictwo US, Katowice 2006.

179



180

Monika Stachowicz-Piotrowska

wzorcach wyniku osiggnietego w pitce recznej®. Istote tychze badan stano-
wig wnioski dotyczgce znaczenia interpretacji sukceséw i porazek sporto-
wych dokonywanych przez treneréw. Atrybucje sukcesdw i porazek wsrod
ucznidéw i nauczycieli réwniez badata Matgorzata Lipinska-Rzeszutek®, czy-
nigc zatozenie, iz réznego typu szkoty (podstawowa, liceum ogdlnoksztatca-
ce, technikum i zasadnicza szkota zawodowa) ksztattujg specyficzne dla sie-
bie warunki dydaktyczno-wychowawcze, skupiajg wtasciwg sobie mtodziez,
przez co okreslajg w pewnym stopniu atrybucje sukcesu i porazki dokonywa-
ne przez nauczyciela i ucznia. Analiza wynikdw tych badan dowiodta, iz styl
wyjasniania nauczyciela ma duze znaczenie dla interakcji nauczyciel — uczen.
Przyczynom sukcesow i porazek szkolnych przez pryzmat atrybucji przyjrzat
sie takze Konarzewski!, uwzgledniajgc tak istotne kwestie jak wymiar umiej-
scowienia kontroli sukceséw i porazek oraz motywacyjne funkcje wzorow
atrybucji. Monika Dabkowska®* na gruncie pedagogiki specjalnej opisata
zwigzek pomiedzy wystepowaniem zespotu ADHD a prezentowanym stylem
atrybucji (pesymistyczny vs optymistyczny) oraz poziomem funkcjonowania
spotecznego, dokumentujgc réznice wystepujgce w grupie chtopcéw z ze-
spotem ADHD wzgledem grupy odniesienia.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, nalezatoby podkresli¢, iz na-
uczyciel z racji wykonywanego zawodu wchodzi w réznego rodzaju interakcje
z wychowankami i innymi podmiotami edukacji. Najbardziej pozagdanym ty-
pem interakcji miedzy nauczycielem a uczniem, zapewniajagcym bezpieczne
Srodowisko uczenia sie, jest relacja podmiotowa. Wymaga ona petnej akcep-
tacji uczniéw jako indywidualnych oséb, poszanowania ich godnosci i akcep-
towania ich prawa do posiadania zaréwno mocnych, jak i stabych stron. Anna
Brzezinska za H. Rudolphem Schaferem okresla kompetencje umozliwiajaca
nauczycielowi wchodzenie w podmiotows relacje jako ,,gotowos¢ do odpo-
wiadania”, oznaczajaca ,tendencje do odczytania intencji ukrytej za danym
zachowaniem partnera interakcji i dostosowywania swego zachowania do
niej, a nie tylko do zachowania obserwowanego”33. Zatem zasadne wyda-
je sie stwierdzenie, iz refleksyjnos¢ nauczyciela, jego zdolnos¢ do oceniania
i analizowania wiasnego zachowania oraz zachowania uczniéw stanowig wy-
znaczniki profesjonalizmu.

% H.Mroczkowska, t. Biataczek, R. Stupnicki, Réznice ptciowe w atrybucyjnym wzorcu
wyniku grupowego, ,\Wychowanie Fizyczne i Sport” 2006, nr 4, t. 50, s. 241-244.

30 M. Lipinska-Rzeszutek, Uczniowskie i nauczycielskie atrybucje sukcesu i porazki —
na podstawie badan w szkole podstawowej, liceum ogdlnoksztatcgcym, technikum
i zasadniczej szkole zawodowej, ,Zeszyty Naukowe, Nauki Humanistyczne” 1998,
52,s.121-135.

31 K. Konarzewski, op. cit., s. 81-91.

32 M. Dabkowska, Styl atrybucji oraz funkcjonowanie spotfeczne adolescentéw z ze-
spotem nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi
(ADHD), Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2008.

3 A. Brzezinska, Psychologia wychowania, [w:] Psychologia. Podrecznik akademic-
ki..., t.3,s.252.
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Summary

The Role of Selected Cognitive Processes, which Indicate Teacher’s
Professionalism in Educational Practice

In this article selected cognitive processes of the teacher’s role and its meaning
for educational practice are presented. The major concepts are based on para-
digm of cognitive and social psychology with special consideration of theory of
attribution. The most important approach is to present teacher in the context
of such individual cognitive processes of social interactions as: cognition, expla-
nation, perception and understanding. Teachers with professional qualifications
and everyday knowledge, try to understand pupils behaviour. In educational
practice an ability to interpret situation and events allows for better control and
social adaptation. Types of causes of events expressed by teachers determine
their further decisions and actions. According to selected empirical research, at-
tributions are considered as a significant category in pedagogic.



Jolanta Putka

Praktyki pedagogiczne — pomost miedzy teoria
a praktyka w ksztatceniu nauczycieli

Wspotczesnie konieczne jest: ,wyksztatcenie i doskonalenie na-
uczycieli o nowych, innych niz dotychczas kompetencjach: w sen-
sie tresci— bardziej facznych niz wysoko specjalistycznych, bardziej
otwartych niz zamknietych, bardziej twdrczych niz odtwdrczych,
a w sensie charakteru roli zawodowej — odchodzacych od funkgji
przekaziciela i egzekutora do roli przewodnika i ttumacza”.
Zbigniew Kwiecinski*

Wstep

Drogowskazem istotnym w rozwazaniach nad ksztatceniem nauczycieli sg
zmiany dokonujgce sie w systemach edukacji krajéw europejskich. Proces
budowania wspdlnoty ponadnarodowej, integracji w zakresie wiedzy wszyst-
kich panstw cztonkowskich Unii Europejskiej jest wyznacznikiem kierunku,
ktérego pomingé w tych rozwazaniach nie sposéb. W wiekszosci krajow eu-
ropejskich jednym z priorytetéw krétko- i sSrednioterminowej strategii jest
zachecenie kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, a takze zatrzymanie
w tym zawodzie oséb wysoko wykwalifikowanych i charakteryzujgcych sie
silng motywacjg do pracy.

W Polsce zawdd nauczyciela w opinii publicznej od wielu lat zajmuje jed-
no z wyzszych miejsc w hierarchii zawodow prestizowych. Najwyzszg pozy-
cje w hierarchii prestizu zawoddéw? zajmuje profesor uniwersytetu. Do $cistej
czotéwki nalezg: lekarz, nauczyciel oraz sedzia. Sg to profesje cieszace sie
powazaniem co najmniej dwdch trzecich badanych (przy relatywnie niskiej
liczbie ocen negatywnych).

Z badan CBOS prowadzonych na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat (od
1999 do 2009 roku) wynika jednak, ze prestiz zawodu nauczyciela — w opinii

L Z. Kwiecinski, Tropy — slady — prdby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Edytor,
Poznan—O0lsztyn 2000, s. 17.

2 Prestiz zawodow. Komunikat z badari. CBOS, Warszawa 1999, www.cbos.pl/SPI-
SKOM.POL/1999/K_032_99.PDF (15.02.2012)
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spotecznej — oscyluje wokét Sredniej 3,5. Zauwazany jest nieznaczny wzrost
Sredniej oceny uzyskiwanej w rankingu zawoddw prestizowych. Z uzyskanej
noty $redniej 3,45 w 1999 roku, przez 3,6 w 2006 roku, do 3,65 w 2009 roku.
Opinia ta pokazuje, iz nauczyciele sg stopniowo obdarzani wiekszym powa-
zaniem spotecznym. CzesSciej jednak za sprawg oséb starszych anizeli mtod-
szych (uczacych sie lub studiujacych). Czemu tak jest? Jakie sa oczekiwania
spoteczne wzgledem zawodu nauczycielskiego? Co moze przyczyni¢ sie do
zwiekszenia jakosSci pracy nauczycieli i tym samym zwiekszenia zadowolenia
spotecznosci uczacej sie? Pytania te stanowig punkt wyjscia do myslenia
0 wspotczesnym nauczycielu, a zwtaszcza o osobach przygotowujgcych sie
do petnienia tej roli zawodowej w przysztosci.

Kilka mysli o wspétczesnym nauczycielu. ..

Autorzy prac naukowych i badawczych, filozofowie i osoby interesujgce
sie profesjg nauczycielskg zauwazaja rézne wyzwania, przed ktérymi stajg
wspotczesnie przedstawiciele tej grupy zawodowej. Wyrazem i przyktadem
tego stanowiska moga by¢ stowa Richard James Arend: ,,0d nauczycieli XXI
wieku bedzie sie zgda¢ wtadania obszernym zasobem wiedzy: przedmioto-
wej, pedagogicznej, spotecznej i z zakresu kultury; beda oni musieli sta¢ sie
refleksyjnymi twdrcami i profesjonalistami”3.

Wedtug wstepnego raportu opracowanego przez Zaktad Badan Nauko-
wych Polskiego Towarzystwa Socjologicznego pod kierunkiem Mariana Nie-
zgody* zmiany zachodzace w spoteczenstwie to zespdt wyzwan, na ktére na-
uczyciele musza odpowiedzie¢. Generujg je:

1. Spofeczenstwo wiedzy, w ktdorym wiedza staje sie najwazniejszym wy-
znacznikiem szans zyciowych i pozycji spotecznej;

2. Spofeczeristwo medialne, w ktorym szkota i nauczyciele stracili pozycje
jedynego dostawcy wiedzy i autorytetu dla mtodych ludzi;

3. Upowszechnianie rynkowego modelu oswiaty (ksztatcenia), w ktorym
obowigzuje zasada kalkulacyjnosci (ekonomicznej i spotecznej);

4. Globalizacja i integracja europejska stanowigce rynkowga konkurencje

i zagrozenia dla tradycyjnych i narodowych systemdw wartosci;

5. Systemowa transformacja, ktérej podlega polskie spoteczeristwo.

W projekcie rekomendacji Komisji Europejskiej® opisano nauczyciela, przyj-

mujac trzy kluczowe punkty odniesienia dla tego zawodu, ze wzgledu na:

3 Cyt. za: C. Banach: Strategia rozwoju edukacji w Polsce do 2020, ,,Pismo Akademii
Pedagogicznej w Krakowie” 2002, nr 12.

4 M. Niezgoda, Nauczyciele polscy na przetomie wiekéw: miedzy misjg a profesjona-
lizmem, Plus, Krakéw—Warszawa 2005, s. 5, 6.

®  Za: K. Janiszewska, Proces scalania europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego
w Unii Europejskiej, Wojewddzki Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Piotrkdw
Trybunalski, www.wodn.piotrkow.pl/portal/index.php?option=com_content&ta-
sk=view&id=312&Itemid=47 (15.02.2012).
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1. Wiedze i umiejetnosci pracy z nowymi technologiami oraz szeroko ro-
zumiang informacje. Wyksztatcenie nauczyciela powinno umozliwiaé
dotarcie do wiedzy, jej analize, zatwierdzenie, refleksje i przekazanie jej
przy uzyciu nowoczesnych technologii. Umiejetnosci pedagogiczne win-
ny sprzyjac¢ tworzeniu sytuacji korzystnych dla procesu uczenia sie, z ak-
centem na innowacyjnos¢ i kreatywnos$é, powinny sprzyja¢ kierowaniu
i wspieraniu ucznidw w docieraniu do informacji, jej gromadzeniu i prze-
twarzaniu. Umiejetnosci praktyczne i teoretyczne powinny umozliwic¢
zaréwno uczenie sie z autopsji, jak i dopasowanie strategii uczenia do
potrzeb uczniow.

2. Innego cztowieka i jego potrzeby tolerancji oraz rozwijania potencjatu
kazdego ucznia. Znajomos¢ zagadnien zwigzanych z rozwojem cztowie-
ka, jak rowniez pewnos$¢ siebie w zaskakujgcych sytuacjach i kontaktach
z roznymi osobowosciami. Nauczyciela nie moze przeraza¢ indywidu-
alizm ucznia, wrecz przeciwnie, powinien wspieraé ucznia, aby mégt staé
sie aktywnym uczestnikiem spoteczeristwa. Nauczyciel przez organizowa-
nie ¢wiczen aktywizujgcych stwarza uczniom mozliwos¢ wzajemnej pra-
cy w grupie, a wspdtpracujac z innymi nauczycielami, wzbogaca wiasne
uczenie sie i nauczanie.

3. Spofeczeristwo — przyczyniajac sie do przygotowania uczniéw do roli oby-
wateli UE, promujgc mobilnos$¢ i wspotprace w Europie, wspierajgc wza-
jemny szacunek i zrozumienie kultur. Nauczyciele winni miedzy innymi
uwrazliwia¢ na zachowanie rownowagi miedzy poszanowaniem i uswiado-
mieniem sobie réznorodnosci kultur a znajdowaniem wspdlnych wartosci.
Przygotowywanie nauczycieli do zmieniajgcej sie roli, ktérg maja petnicé

w spoteczenstwie wiedzy, oraz zapewnienie im odpowiedniego wsparcia

generuje konieczno$¢ zmian w dotychczasowym sposobie ksztatcenia na-

uczycieli. Konieczno$¢ zmian wynika réwniez ze spotecznego odbioru zawo-
du nauczycielskiego oraz ogdlnych oczekiwan spoteczenstwa wobec szkoty

i edukacji.

Jednym z obszardw, w ktorych mozliwe jest sprostanie wymaganiom sta-
wianym przed nauczycielami, jest lepsze metodyczne przygotowanie tej gru-
py zawodowej do wykonywania pracy nauczycielskiej. Jest to mozliwe przez
udoskonalenie funkcjonujgcego obecnie systemu ksztatcenia praktycznego
nauczycieli, a w nim programu praktyk pedagogicznych i struktury organiza-
cyjno-prawnej systemu powigzan szkolnictwa wyzszego z systemem edukacji
na szczeblu ksztatcenia ogdlnego dzieci i mtodziezy.

Prawno-organizacyjne regulacje dotyczace praktyk pedagogicznych

Praktyki pedagogiczne, przeznaczone dla studentéw przygotowujacych sie
do petnienia roli nauczyciela, sg integralng czescig procesu dydaktycznego
realizowanego w wyzszych szkotach pedagogicznych, akademiach i uniwer-
sytetach, prowadzgcych studia w specjalizacji nauczycielskie;j.
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Wytyczne dotyczace realizacji praktyk pedagogicznych zawarte w Roz-
porzgdzeniu MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie standardéw
ksztatcenia nauczycieli®, w Rozporzadzeniu MENIS z dnia 12 marca 2009
roku w sprawie szczegétowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli’ oraz
w Rozporzadzeniu MNiSW z dnia 12 lipca 2007 roku (zatgcznik nr 78)8 stano-
wig wazna podstawe do formutowania celéw praktyk pedagogicznych, okre-
$lania szczegotowych programow praktyk oraz metod i form ich realizacji.

Bioragc pod uwage zalecenia wskazanych wyzej rozporzadzen, uczelnie
wyzsze okreslajg wewnetrznymi dokumentami (statut uczelni, regulamin)
sposéb organizacji praktyk i ich przebieg (plany i programy studiéw).

Cele i zatozenia praktyk pedagogicznych

Opierajac sie na zaleceniach metodykéw, pedeutologéw oraz specjalistéw
z zakresu ksztatcenia praktycznego nauczycieli®, mozna przyja¢, iz naczelnym
celem praktyk jest konfrontacja nabytej podczas studiow wiedzy teoretycz-
nej z praktyka wychowawczg. Praktyki tym samym powinny da¢ mtodym lu-
dziom ksztatcgcym sie na kierunkach nauczycielskich mozliwo$¢ sprawdzenia
siebie i swojej przydatnosci do zawodu juz w czasie studidw.

W Swietle dokumentacji konkursowej Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki 2007-2013 w ramach priorytetu Il — Wysoka jakos$¢ systemu oswia-
ty®, ktadacego nacisk na wypracowanie najlepszych rozwigzan merytorycz-
no-organizacyjnych dla realizowanych przez studentéw praktyk pedagogicz-
nych zostaty wskazane elementy istotne z perspektywy poprawy jakosci
i efektywnosci przygotowywania oséb do petnienia roli nauczycieli. W doku-
mentacji zaznaczono, iz realizacja praktyk pedagogicznych powinna odbywac

¢ Rozporzadzenie MEN:IS z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standarddw ksztatcenia
nauczycieli, Dz.U. z dnia 22 wrzes$nia 2004 roku, nr 207, poz. 2110.

7 Rozporzgdzenie MENIS z dnia 12 marca 2009 roku w sprawie szczegétowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz.U. z dnia 27 marca 2012 roku, nr 50,
poz. 400.

& Rozporzgdzenie MNiSW z dnia 12 lipca 2007 roku w sprawie standardow ksztat-
cenia dla poszczegdlnych kierunkéw, Dz.U. z dnia 13 wrzes$nia 2007 roku, nr 164,
poz. 1166, wraz zatgcznikiem nr 78.

® W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoty wspétczesnej, eMPi2, Poznan
2003; K. Denek, O nowy ksztaft edukacji, Akapit, Torun 1998; a takze M. Czerepa-
niak-Walczak, Aspekty i Zrodta profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wydawnictwo
Edytor, Warszawa 1997; S. Dylak, Wizualizacja w ksztafceniu nauczycieli, Wydaw-
nictwo UAM, Poznan 1995; R. Kwasnica Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu,
[w:] Pedagogika 2. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004; J. Szempruch, Pedagogiczne ksztatcenie
nauczycieli wobec reform edukacji w Polsce, WSP, Rzeszéw 2000.

1 Dokumentacja konkursowa programu Operacyjny Kapitat Ludzki 2007-2013, www.
biol.uw.edu.pl/pl/images/stories/dokumentacja_konkursowa_6-POKL-3.3.2-2009.
pdf (15.02.2012).
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sie w taki sposdb, aby student przed obserwowaniem zaje¢, asystowaniem
nauczycielowi prowadzgcemu zajecia i samodzielnym prowadzeniem zajec
nabyt umiejetnosci w zakresie opiekunczo-wychowawczym, tj. poznat réz-
norodne uwarunkowania wptywajgce na specyfike pracy przedszkola, szkoty
lub placéwki, znat prace opiekunczo-wychowawczg przedszkola, szkoty lub
placowki i nauczyciela, zostat przygotowany do obserwacji uczniow w s$ro-
dowisku grupowym i klasowym, znat interakcje ucznia i nauczyciela, potra-
fit zbada¢ dynamike grupy i klasy, potrafit zastosowa¢ metody poznawania
ucznia i jego szkolnego srodowiska, potrafit kierowaé zespotem klasowym
w sytuacjach pozalekcyjnych, potrafit wspétpracowac z rodzing i Srodowi-
skiem lokalnym ucznia?’.
W zwigzku z tym do waznych celdw szczegdtowych programéw praktyk
pedagogicznych zaliczy¢ mozna nastepujgce elementy:
1. W zakresie wiedzy m.in.:
¢ znajomos¢ regulacji prawnych dotyczacych funkcjonowania w zawo-
dzie nauczyciela, np. Karty nauczyciela, ustawy o systemie oswiaty,
nowej podstawy programowej;
¢ znajomosc¢ terminologii i podstawowych teorii pedagogicznych, psy-
chologicznych;
¢ znajomos¢ prawidtowosci typowych dla danego wieku rozwojowego
ucznia;
e opanowanie wiedzy o komunikowaniu interpersonalnym i odpowied-
nie do sytuacji wykorzystywanie jej zasad;
e opanowanie wiedzy z zakresu udzielania pierwszej pomocy, pomocy
w nagtych wypadkach.
2. W zakresie nabycia i doskonalenia umiejetnosci m.in.?2:
e planowania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢;
e prowadzenia obserwacji zaje¢ i ich dokumentowania;
e analizy pracy nauczyciela i uczniow podczas wspdlnego omawiania
praktyk przez opiekuna praktyk i studenta;
e autorefleksji i analizowania wtasnej pracy i jej efektow oraz pracy
uczniow;
e wspotpracy z innymi nauczycielami, w szczegdlnosci z wychowawca
klasy, pedagogiem szkolnym, psychologiem szkolnym;
e wspotpracy z poradnia psychologiczno-pedagogiczna;
* wspotpracy z pracodawcami, u ktorych realizowana jest praktyczna
nauka zawodu — w przypadku praktyk pedagogicznych odbywanych
w szkotach prowadzgcych ksztatcenie zawodowe.
3. W zakresie postaw m.in.:
e ksztattowanie nawyku ciggtego doskonalenia i samodoskonalenia za-
wodowego;
e ksztattowanie postawy autorefleksji nad wtasnym zawodem i wita-
snym warsztatem pracy;

1 Por.: ibidem, s. 5.
2 Ibidem, s. 5.
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e rozwijanie twodrczosci wtasnej i stymulowanie kreatywnosci uczniow;
e nastawienie na wspétdziatanie z innymi podmiotami edukacyjnymi
w spotecznosci lokalnej;

e wspottworzenie dobrej atmosfery i budowanie wiezi w spotecznosci

nauczycielskiej jako przysztym srodowisku pracy;

e ksztattowanie i doskonalenie myslenia krytycznego, niestandardowe-

go i stymulowanie rozwoju takiej postawy u ucznidw.

Wobec powyzszego praktyki pedagogiczne powinny by¢ realizowane
w szkotach, w Swietlicach szkolnych oraz placdwkach, takich jak: Swietlice
Srodowiskowe i poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Niemniej istotny
jest dobdr innych instytucji specjalistycznych, z ktérych pomocy korzystajg
zaréwno uczniowie, jak i rodzice:

e w sytuacjach trudnych w ich zyciu, m.in.: Centrum Interwenc;ji Kryzysowej,
osrodki pomocy i wsparcia dziennego, gabinety psychoterapeutyczne;
e w zakresie rozwijania zainteresowan, m.in. domy kultury, patace sztuki.

Znajomos¢ funkcjonowania i roli, jakg spetniajg wyzej wspomniane in-
stytucje, pozwala nauczycielowi wspdtuczestniczyc i wspierac rodziny swoich
uczniéw, udziela¢ im informacji, gdzie mozna kierowaé sie w zwigzku z po-
trzeba pomocy lub doskonalenia umiejetnosci czy rozwijania pasji.

Zatozeniem praktyk jest zatem nabywanie i rozwijanie przez studentéow
kompetencji niezbednych w pracy nauczyciela. Ustalenie obszaréw kompe-
tencji potrzebnych dla wtasciwego merytoryczno-organizacyjnego przygoto-
wania studenta do samodzielnego petnienia roli nauczyciela jest problemem
niezwykle ztozonym i niejednoznacznym.

Ztozono$¢ zagadnienia wynika przede wszystkim z ktopotdéw definicyj-
nych terminu ,,kompetencje” (rozwazania terminologiczne zostaty oméwio-
ne przez Autorke w dalszej czesci artykutu). Cheé ujednolicenia terminologii
w odniesieniu do ksztatcenia praktycznego nauczycieli stata sie waznym ele-
mentem prac badawczych na szczeblu europejskim w zwigzku z planowang
poprawg podniesienia jakosci i efektywnosci systemdéw edukacji w krajach
Unii Europejskiej. Znajdujemy egzemplifikacje tego myslenia w dokumencie
Rady UE i Komisji Europejskiej zatytutowanym Edukacja w Europie: rézne sys-
temy ksztatcenia i szkolenia — wspdlne cele do roku 2010%. Ponizej przytocze
elementy raportu wazne z perspektywy budowania teoretycznych podstaw
dla programow praktyk pedagogicznych.

Cel, ktory miat zostac zrealizowany w obrebie systemoéw edukacyjnych do
roku 2010, byt nastepujacy: poprawa jakosci i efektywnosci systeméw edu-
kacji w UE wobec nowych zadan spoteczenstwa wiedzy oraz zmieniajgcych
sie metod i tresci nauczania i uczenia sie. W jego obrebie wyznaczono pieé
szczegotowych obszarow, ktére miaty stuzyé efektywnosci systemoéw eduka-
cji. Jeden z nich byt $cisle powigzany z ksztatceniem praktycznym nauczycieli

13 Edukacja w Europie: rézne systemy — wspdlne cele do roku 2010, ttum. E. Kola-
nowska, Biuro Urzedowych Publikacji Wspdlnot Europejskich, Luksemburg 2002,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2003, www.univ.rzeszow.pl/doc/
Edukacja_w_Europie_do_2010_KE_2002.doc (15.02.2012).
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i dotyczyt rozwijania kompetencji i umiejetnosci potrzebnych dla spoteczen-

stwa wiedzy.

W ramach prac Rady Europejskiej i Komisji Europejskiej ponadto ustalo-
no, iz poprawie jakosci stuzy:

e okreslenie, na czym polega nowa rola nauczyciela i okreslenie umiejetno-
$ci, jakie powinien posiada¢ nauczyciel. Instytucje ksztatcgce nauczycieli
miaty stworzy¢ bilans kompetencji nauczyciela w spoteczenstwie wiedzy;

¢ wykorzystywanie najnowszych osiggnie¢ nauki i techniki; a zatem za nie-
zbedne uznano wprowadzenie zmian w sposobie ksztatcenia i doskona-
lenia nauczycieli bazujgcych na nowych technologiach. Jedng z inicjatyw
Parlamentu Europejskiego i Rady UE byfa decyzja z grudnia 2003 roku
zatwierdzajaca wieloletni program na rzecz efektywnego wprowadzania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w systemach edukacji w Eu-
ropie (e-learning),

* rozwijanie i promowanie ksztatcenia ustawicznego, przeznaczonego dla
ludzi w réoznym wieku i reprezentujgcych rézne dyscypliny. Istotne byto
takze wtgczanie w sfere edukacji oséb majgcych doswiadczenie zawodo-
we spoza dziedziny;

¢ integrowanie jednolitego rynku pracy i migracji pracownikéw pomiedzy
panstwami cztonkowskimi. Postepy w tym zakresie sktaniaty, i nadal skfania-
ja, do myslenia o uznawalnosci dyplomoéw i kompetencji oséb migrujgcych.
Nie da sie akceptowac faktu swobodnego przemieszczania ludzi bez rownie
swobodnego przemieszczania certyfikatéw i dyploméw zawodowych.
Zdobywanie kompetencji kluczowych oraz monitorowanie tego procesu

— w Swietle zapiséw znajdujacych sie w raporcie Edukacja w Europie — wyma-

ga zaréwno opracowania odpowiednich programdéw nauczania dla ucznidow

i studentdw, jak i efektywnego wykorzystywania mozliwosci uczenia sie przez

dorostych. Zdobycie lub posiadanie kompetencji kluczowych nalezy potwier-

dzaé przez przyznawanie tytutow, stopni, dyplomow, swiadectw lub punktéw

w taki sposdb, aby ich uznawanie byto mozliwie najprostsze. Wprowadzenie

prostych mechanizmdéw uznawania kompetencji ,wymaga podjecia prac me-

todologicznych, zwtaszcza w tych obszarach, w ktérych najtrudniej jest ocenic
kompetencje kluczowe, np. kompetencje niezbedne w zyciu spotecznym”?>.

Rozwazania nad terminem ,kompetencje”
Wspodtczesnie kwalifikacje ludzi gwarantujgce dobre wykonywanie zawodu

i osigganie sukcesdw nazywane jest terminem ,kompetencje”. Pojecie to
uzywane jest do charakterystyki ludzi wykonujacych réznorakie profesje,

14 Por takze: Przyszte cele edukacji, raport Komisji Europejskiej z dnia 31 stycznia
2001 roku, nr 59; Projekt szczegotowego programu prac wynikajqcych z raportu
nt. przysztych celéw edukacji, komunikat Komisji Europejskiej z dnia 7 wrzesnia
2001 roku, nr 501.

15 Rozwijanie kompetencji i umiejetnosci potrzebnych dla spoteczeristwa wiedzy, [w:]
Edukacja w Europie..., op. cit.
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w tym réwniez profesje nauczycielskg. Stowami bliskoznacznymi, oprdécz
wspomnianych juz ,kwalifikacji,” sg takze: sprawnosci, umiejetnosci, zdol-
nosci. Terminy te — w ogdlnym rozumieniu — okreslajg pewne dyspozycje
jednostki, dzieki ktérym jest ona uznana za zdolng do petnienia okreslonych
funkcji czy tez wykonywania okreslonych zadan.

Tres$¢ terminu ,kompetencje” wykracza jednak poza zakres kazdego z po-
jec¢ bliskoznacznych i nie poddaje sie zastepowalnosci i ich zamiennosci. Sg
one podrzedne wzgledem pojecia ,kompetencje”. W jaki sposéb mozna za-
tem zdefiniowac i uchwyci¢ istote omawianego pojecia?

Wielu specjalistéw reprezentujacych takie dziedziny, jak: socjologia, pe-
dagogika, filozofia, psychologia i ekonomia podejmowato préby zdefinio-
wania pojecia ,kompetencji”. Ich wysitki byty uwarunkowane kontekstem
edukacyjnym, kulturowym oraz jezykowym. Marc Romainville’® podkre-
$la w swojej pracy, ze francuski termin compétence stosowano pierwotnie
w kontekscie ksztatcenia zawodowego na okreslenie zdolnosci do wykonania
danego zadania.

Jednak w ciggu ostatnich dziesiecioleci termin ten zadomowit sie w ksztat-
ceniu ogdlnym, gdzie najczesciej odnosi sie do ,,mozliwosci” lub ,potencjatu”
jednostki do efektywnego dziatania w okreslonej sytuaciji. Liczy sie nie tyle
sama wiedza, co umiejetnos¢ jej zastosowania?’.

Z analizy bogatej literatury przedmiotu wytaniajg sie dwa gtéwne ujecia
w definiowaniu kompetenc;ji.

Pierwsze z nich zakfada, iz kompetencje'® to potgczenie wiedzy, umiejet-
nosci oraz doswiadczenia zawodowego danej jednostki.

Drugie natomiast wskazuje na element wiedzy, umiejetnosci i postaw??,
przyjmowanych przez jednostke w odniesieniu do wykonywanej pracy i pet-
nionej funkgji.

% M. Romainville, Lirrésistible ascension du terme compétence en éducation, ,En-

jeux” 1996, nr 37/38, s. 133—-141.

7 Ibidem.

8 Pjerwsza propozycja ogdlnego rozumienia terminu kompetencje, wytoniona z na-
stepujgcych prac: Inny stownik jezyka polskiego, t. red. M. Barnko, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 325; M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyj-
ne — czy i jak sq mozliwe do nabycia w toku studiow pedagogicznych, [w:] Ewolu-
cja tozsamosci pedagogiki, red. H. Kwiatkowska, ISHNOIT, Warszawa 1994, s. 205;
Z. Ratajka, Profesjonalizm wspdtczesnego nauczyciela a mozliwosci zmian jego
ksztafcenia w systemie akademickim, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli
a problemy reformy edukacyjnej, red. E. Satata, Wydawnictwo PR, Radom 2001,
s. 25.

1 Druga z propozycji ogdélnego rozumienia terminu ,kompetencje” przytoczona
zgodnie z dokumentem Rady UE i Parlamentu Europejskiego z 18 grudnia 2006 r.
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie, beda-
cego wynikiem prac ekspertéw i grup roboczych z réznych krajéw cztonkowskich
Unii, a takze wynikiem teoretycznych dyskusji polskich przedstawicieli dziedziny
m.in.: W. Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 1996, s. 129; S. Dylak,
Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan 1995, s. 37;
E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego,
Instytut Technologii Eksploatacji, Radom 1997, s. 52.
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KOMPETENCIE

WIEDZA UMIEJETNOSCI DOSWIADCZENIE

Rysunek 1. Kompetencje — ujecie pierwsze
Zrédto: opracowanie wtasne.

KOMPETENCIE

WIEDZA UMIEJETNOSCI POSTAWY

Rysunek 2. Kompetencje — ujecie drugie
Zrédto: opracowanie wtasne.

Dyskusyjna — na famach literatury przedmiotu — jest druga z przedstawio-
nych ogdlnych definicji wykorzystywanych przez badaczy. Punktem ognisku-
jacym dyskusje jest rozumienie terminu ,postawa”, ktéry — zdaniem wielu
psychologéw spotecznych? — zawiera w sobie trzy komponenty:

e komponent poznawczy (dotyczacy mysli, przekonan i opinii jednostki

o przedmiocie postawy);

e komponent emocjonalny (dotyczgcy uczu¢ jednostki, okreslajacy stosu-
nek wartosciujacy jednostki do danego zjawiska) oraz

e behawioralny (dotyczacy zachowania jednostki w stosunku do innych
0s0b czy zjawisk).

Wyrdznione elementy sktadowe ,, postawy” moga — zdaniem niektérych
badaczy — naktadac sie na zakres znaczeniowy uzywany w obrebie pojecia
»kompetencje”, zwtaszcza w obrebie sfery poznawczej. Spoér teoretykow bu-
dzi utozsamianie komponentu poznawczego z przedstawionej definicji tréj-
sktadnikowej z posiadang przez jednostke wiedza (ogdlng i merytoryczna)
wchodzacg w skfad kompetencji.

Analizujac znaczenie pojec ,.kompetencje” i ,,postawy”, nalezy podkresli¢
fakt dotyczgcy zréznicowan wystepujgcych w obrebie sfery poznawcze;.

20 ), Strelau, Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, GWP, Gdarisk 2001.
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W odniesieniu do kompetencji sfera ta odnosi sie do:

e wiedzy ogdlnej jednostki o otaczajacym jg Swiecie i dokonujacych sie

W nim przeobrazeniach;

e wiedzy przedmiotowej dotyczgcej danej dziedziny poznania, w ktdrej
specjalizuje sie jednostka.

W odniesieniu do sfery poznawczej postawy mamy do czynienia z pewne-
go typu filtrem, przez ktdry jednostka ksztattuje swoje poglady, przekonania,
mysli, nastawienia inter- i intrapersonalne dotyczgce otaczajacej ja rzeczy-
wistosci. Jednostka dokonuje oceny rzeczywistosci w zaleznosci od wtasnej
sytuacji zyciowej, konfrontowanej z wydarzeniami, ktére miaty miejsce w jej
zyciu. W obrebie sfery poznawczej, bedacej elementem postawy, trudno jest
mowic o obiektywnej merytorycznej wiedzy jednostki, nalezatoby raczej ro-
zumiec j jako sady, opinie jednostki o aktualnych wydarzeniach, wynikajace
z jej wewnetrznych przekonan i nastawien wzgledem $wiata i tego, co w nim
obserwuje.

Warto w tym miejscu zadac¢ sobie pytanie: czy cztowiek wybitny w swej
dziedzinie pod wzgledem wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia, ale pozba-
wiony odpowiedniej postawy wzgledem innych ludzi, z ktdrymi sie styka,
mégtby zosta¢ nazwany osobg kompetentna?

Bez watpienia rozpoznanie i wnikniecie w istote kompetencji wymaga
badan hermeneutyczno-fenomenologicznych, dzieki ktérym mozliwe byto-
by uchwycenie elementéw wyczuwalnych dla kazdego, kto tym pojeciem sie
postuguje, lecz przy teoretycznym ich wyjasnieniu przysparzajgcych ogrom-
ne trudnosci. Podkresli¢ nalezy, iz wielo$¢ definicji pojecia ,kompetencje”
stanowi dla badaczy wyzwanie, co stanowi zarazem o bogactwie i ogromnym
dorobku teoretycznym dziedziny i jej przedstawicieli.

Istotg definiowania kompetencji w wymiarze bardzo ogélnym —w moim
odczuciu — jest harmonijne potgczenie wiedzy, umiejetnosci, doswiadczenia
oraz postawy wzgledem rzeczy, zjawisk i ludzi, prezentowanych w sytuacji
ekspozycji spoteczne;.

W odniesieniu do nauczyciela, czyli w wymiarze specjalistycznym, warto
uszczegotowic te definicje, powotujac sie na literature przedmiotu.

W ujeciu pedagogicznym funkcjonuja réznorodne klasyfikacje terminu
»kompetencje”. Majg one charakter instrumentalny, integratywny, emocjo-
nalno-motywacyjny i operacyjny?.

Definicje o charakterze instrumentalnym nazywajg kompetencje umiejet-
nosciami, sprawnosciami lub zdolnosciami, z zaznaczeniem, ze te umiejetno-
$ci, sprawnosci i zdolnosci sg wyzszego rzedu, ze sg ztozone i ze predysponuja
cztowieka do skutecznego wykonywania powierzonych zadan, rozwigzywa-
nia problemow i pokonywania trudnosci®.

2 M. Sniadkowski, Kompetencje animacyjne nauczyciela szansq w oddziatywaniu
wychowawczym, [w:] Edukacja w spofeczenstwie ryzyka. Bezpieczeristwo jako
wartosé, t. 2, red. M. Gwozdzicka-Piotrowska, A. Zduniak, Wydawnictwo WSB, Po-
znan 2007.

2 |pidem.
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KOMPETENCJE

Rysunek 3. Kompetencje — perspektywa definiowania i rozumienia terminu
przez autorke

Zrédto: opracowanie wiasne.

Definicje integratywne, zwane tez kompleksowymi, prezentujg kompe-
tencje jako dyspozycje ztozone, stanowigce splot wiedzy, umiejetnosci, po-
staw, a niekiedy tez motywacji i wartosciowania. Takie rozumienie kompe-
tencji daje szanse catosciowego ujecia udziatu nauczyciela we wspdlnocie
szkolnej i grupie klasowej jako zrddta nabywanych i urzeczywistnianych kom-
petencji oraz pozwala patrze¢ na nauczyciela w wymiarze wielu jego dyspo-
zycji ujawniajgcych kompetencje, a takze umozliwia traktowanie osiggania
kompetenc;ji jako procesu.

Definicje o aspekcie emocjonalno-normatywnym podkreslajg zaleznos¢
kompetencji od przekonan, a tym samym informujg o znaczeniu postawy
jako sktadnika kompetencji i traktujg kompetencje jako dyspozycje charakte-
ryzujgce podmiot dziatan®.

W Podrecznym stowniku nauczyciela ksztatcenia zawodowego? kompe-
tencje nauczycielskie ,,rozumiane s3 jako struktura ztozona z umiejetnosci,
wiedzy, dyspozycji i postaw nauczycieli, niezbednych dla skutecznej realizacji
zadan, wynikajgcych z okreslonej koncepcji edukacyjnej”.

Zestaw niezbednych w zawodzie nauczycielskim kompetencji okresla
Rozporzgdzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie standardéw
ksztatcenia nauczycieli. Wskazuje ono, iz przygotowanie do zawodu nauczy-
ciela powinno prowadzi¢ do nabycia kompetencji w zakresie:

e dydaktycznym;

¢ wychowawczym i spotecznym — zwigzanym z umiejetnoscia rozpoznawa-
nia potrzeb uczniéw oraz zdolnoscig do wspétpracy w relacjach miedzy-
ludzkich;

3 |bidem.
% E. Gotzlinska, F. Szlosek, op. cit., s. 52.
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e kreatywnym — wyrazajgcym sie zdolnoscig do samoksztatcenia, innowa-
cyjnoscig i niestandardowoscig dziatan w powigzaniu ze zdolnoSciami
adaptacyjnymi, mobilnoscia i elastycznoscig;

¢ prakseologicznym — wyrazajacym sie skutecznoscig w planowaniu, reali-
zacji, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

¢ komunikacyjnym — wyrazajgcym sie skutecznoscig zachowan werbalnych
i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych;

¢ informacyjno-medialnym — wyrazajacym sie umiejetnoscig postugiwania
sie technologia informacyjng, w tym jej wykorzystywania w nauczaniu
przedmiotu (prowadzeniu zajec);

¢ jezykowym — wyrazajgcym sie znajomoscig co najmniej jednego jezyka
obcego w stopniu zaawansowanym.

W kontekscie praktyk studentéw studiéw wyzszych zawodowych w za-
kresie dwdch specjalnosci nauczycielskich (gtéwnej i dodatkowej) uzyskaniu
tych kompetencji sprzyja¢ ma realizacja minimum 180 godzin praktyk peda-
gogicznych?.

W odniesieniu do ucznia kompetencje, ktére nalezatoby ksztattowac
w toku jego wychowania i ksztatcenia, nazywane sg kompetencjami kluczo-
wymi. Kompetencje kluczowe mogg zostaé uksztattowane u ucznidéw tylko
w drodze treningu spotecznego — w kontaktach z innymi ludZzmi, w ktérych
trakcie uczen ma mozliwos¢ przeéwiczenia (wytrenowania) zdobytej wiedzy
i umiejetnosci, uksztattowania postaw. Wéwczas mozemy sprawdzié, czy po-
ziom opanowania danego zakresu tematycznego jest wystarczajacy do wdro-
Zenia go w zycie codzienne, w praktyczne dziatania.

Poziom opanowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw jest uzalezniony od
ich mozliwosci intelektualnych, w szczegdlnosci od inteligencji spotecznej
i emocjonalnej. Dlatego tez przed rozpoczeciem pracy z mtodziezg warto do-
kona¢ diagnozy ich mozliwosci, aby méc pracowaé efektywnie z kazdg grupa
uczniéw i z kazda jednostka.

Kompetencjami kluczowymi sg te kompetencje, ktérych wszystkie osoby
potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywa-
telem, integracji spotecznej i zatrudnienia?®®.

W ramach Zalecen Parlamentu Europejskiego ustanowiono osiem kom-
petencji kluczowych:

1. Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym;

2. Porozumiewanie sie w jezykach obcych;

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-
niczne;

4. Kompetencje informatyczne;

5. Umiejetnos¢ uczenia sig;

6. Kompetencje spoteczne i obywatelskie;

% Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standarddw ksztatcenia
nauczycieli, Dz.U. z dnia 22 wrzes$nia 2004 roku, nr 207, poz. 2110.

% Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie, Dziennik Urzedo-
wy UE z dnia 30 grudnia 2006 roku.



Praktyki pedagogiczne — pomost miedzy teorig a praktyka w ksztatceniu nauczycieli

7. Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczosc;

8. Swiadomoéé i ekspresja kulturalna.

Ogromna warto$¢ dydaktyczna Zalecen polega na tym, ze starannie
w nich zdefiniowano pojecie kazdej z o$miu kompetencji, a mianowicie:

e zapisano jakiego typu wiadomosci sg niezbedne do nabycia kazdej z nich
(wiedza);

o okreslono umiejetnosci, ktére powinna posiadac osoba, aby mozna o niej
mowic, ze jest kompetentna w danym zakresie oraz

e okreslono, jaka postawa bedzie swiadczyé o tym, ze osoba nabyta dang
kompetencje.

Dokument jest znakomitg, ciggle mato wykorzystywang przez szkoty
pomoca do konstruowania programéw placéwek, ich programéw wycho-
wawczych, projektéw edukacyjnych, programéw nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw, standardéw egzaminacyjnych, kryteriéw oceniania, ksiag ja-
kosci itd.”

Ksztattowanie rekomendowanych w Zaleceniach postaw wymaga od
szkoty wyjscia poza schemat: zadane, wyuczone, sprawdzone. Przyszto$¢é wy-
maga odwrdcenia piramidy systemu ksztatcenia w taki sposdb, zeby wszyscy
rozpoczynali od zdobywania umiejetnosci zyciowych, takich jak: operatyw-
nos¢, kreatywno$é, podstawy porozumiewania sie, rozumienia siebie i in-
nych, tworzenia wartosci itp. Bardziej uzdolnieni, o ambicjach akademickich,
mogliby pdZniej przejs¢ odpowiedni cykl ksztatcenia, ktéry umozliwitby im
dostanie sie na kolejny etap edukacji, az po studia. Takie myslenie o edukacji
mozna by przyréwnac do sytuacji, w ktdrej wszystkich uczy sie chodzi¢, a spe-
cjalne szkolenie udostepnia sie tym, ktérzy wykazali zdolnosci w bieganiu.
Obecnie jest zgota odwrotnie, wszystkich uczymy biegaé, zaniedbujac tych,
ktérzy w zyciu bedg tylko chodzi¢?.

Uczniowie muszg by¢ stawiani w dziesigtkach sytuacji problemowych,
w ktérych coraz bardziej samodzielnie rozwigzujac problemy, beda doskona-
li¢c umiejetnosci i budowac w sobie oczekiwane postawy?.

W obowigzujacej podstawie programowej nie znajdziemy pojecia kom-
petencji kluczowych.

Jednak doktadne przestudiowanie tego dokumentu wskaze, ze takie kom-
petencje trzeba ksztattowac. Czytamy w podstawie programowej:

,D0 najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie
ksztatcenia ogdlnego na lll i IV etapie edukacyjnym nalezg:

1. Czytanie — umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego
przetwarzania tekstow, w tym tekstéw kultury, prowadzaca do osiggnie-
cia wtasnych celéw, rozwoju osobowego oraz aktywnego uczestnictwa
W zyciu spoteczenstwa;

27 A. Okoriska-Walkowicz, M. Plebariska, H. Szaleniec, O kompetencjach kluczowych,
learningu, metodzie projektéw, WSiP, Warszawa 2009 (réwniez do pobrania na:
www.eakademiaprzyszlosci.pl, 15.02.2011).

% E. de Bono, Z nowym mysleniem w nowe tysigclecie, ttum. M. Karpinski, REBIS,
Poznan 2001, s. 7.

2 Ibidem.
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Myslenie matematyczne — umiejetnos¢ wykorzystania narzedzi matema-
tyki w zyciu codziennym oraz formutowania sgdow opartych na rozumo-
waniu matematycznym;

Myslenie naukowe — umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy o charakterze
naukowym do identyfikowania i rozwigzywania probleméw, a takze for-
mutowania wnioskow opartych na obserwacjach empirycznych dotycza-
cych przyrody i spoteczenstwa;

Umiejetnos¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych,
zaréwno w mowie, jak i w pismie;

Umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi;

Umiejetnos$¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy infor-
macji;

Umiejetno$¢ rozpoznawania wiasnych potrzeb edukacyjnych oraz ucze-
nia sie;

Umiejetnos¢ pracy zespotowe;j”*°.

Odnoszac sie do ww. umiejetnosci mozemy stwierdzié, ze3!:

Czytanie to element kompetencji porozumiewania sie w jezyku ojczystym
i w jezykach obcych;

Myslenie matematyczne to nic innego jak kompetencja matematyczna,
ktdrej ksztattowanie odbywa sie nie tylko na lekcji matematyki, ale tez
na innych zajeciach. Na przyktad uczen, ktory ,,przeprowadza obliczenia
z wykorzystaniem pojec: masa, gestos¢ i objetos¢” na lekcji chemii, wta-
$nie ¢wiczy myslenie matematyczne;

Myslenie naukowe to podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
ktére réowniez powinny by¢ ksztattowane na wielu réznych przedmiotach;
Umiejetnos¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych,
zaréwno w mowie, jak i w piSmie jest elementem kompetencji porozumie-
wania sie w jezyku ojczystym i porozumiewania sie w jezykach obcych;
Umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi to kompetencja informatyczna;
Umiejetnos¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informa-
cji jest elementem kompetencji porozumiewania sie w jezyku ojczystym
oraz kompetencji informatycznej i powinna by¢ ksztattowana podczas za-
je¢ praktycznie z kazdego przedmiotu nauczania;

Umiejetno$¢ rozpoznawania wiasnych potrzeb edukacyjnych oraz ucze-
nia sie zawiera sie w kompetencji uczenia sie i jest podstawg sukcesu za-
réwno w szkole, ksztatceniu ustawicznym, jak i w zyciu zawodowym.

31

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla gimnazjéw i szkét ponadgimna-
zjalnych. Zatacznik nr 4 Rozporzqdzenia MEN z dnia 23 grudnia 2008 roku w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlne-
go w poszczegdlnych typach szkét, Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 roku, nr 4, poz. 17,
www.bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie 20081223 zal_4.
pdf (15.02.2012).

Za: A. Okoniska-Walkowicz, M. Plebariska, H. Szaleniec, O kompetencjach..., op. cit.
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8. Umiejetnos¢ pracy zespotowej to element kompetencji porozumiewania
sie w jezyku ojczystym oraz kompetencji spotecznych i obywatelskich; jest
ona ksztattowana praktycznie podczas wiekszosci zaje¢, bo praca w gru-
pie jest czesto wykorzystywang formg pracy w szkole i jest niezbedna
w pracy zawodowe;j.

Analizujac szczegétowo podstawy programowe do poszczegdlnych przed-
miotow, mozna réwniez wskazaé zapisy, ktorych celem jest ksztattowanie
u ucznidw umiejetnosci spdjnych z kompetencjami kluczowymi. Sg one na
0got ujete jako cele ksztatcenia — wymagania ogdlne, a ponadto sg wpisane
w tresci nauczania — wymagania podstawowe.

Empiryczne konteksty kompetenciji nauczycielskich

Badania prowadzone w obszarze ksztatcenia nauczycielskiego sg waznym
elementem stuzacym poprawie jakosci systemu edukacyjnego. Wyniki badan
zrealizowanych w ramach projektu Instytutu Spraw Publicznych na zlecenie
MENIS w 2004 roku Jakos¢ ksztafcenia nauczycieli w Polsce® byty jednym
z wiekszych przedsiewzie¢ z tego zakresu. Badania przeprowadzone zostaty
na ogdlnopolskiej probie losowe;j i dotyczyty trzech biorgcych udziat w zapro-
jektowanym badaniu grup:

o ekspertow w zakresie ksztatcenia nauczycieli;

e dyrektoréw szkot;

¢ nauczycieli.

Przedstawiciele wskazanych grup poproszeni zostali o przygotowanie opi-
nii dotyczacych ksztatcenia nauczycieli w Polsce. Przeprowadzono ponadto
badania dokumentdw programow ksztatcenia w uczelniach. Wyniki uzyska-
ne w badaniach przedstawiam w tabeli 1:

Badani najczesciej postulowali, aby ksztatcenie przedmiotowe w wiek-
szym stopniu powigzac z ksztatceniem metodycznym, z praktyka w szkole,
z zawartoscia podstawy programowej i standardéw egzaminacyjnych. Dyrek-
torzy sg ponadto za wprowadzeniem ksztatcenia w zakresie kilku przedmio-
téw pokrewnych, za wazne uznali wyposazenie studentow w wiedze o meto-
dach integracji przedmiotéw. Rozumiejg, ze takie zmiany wigzatyby sie z roz-
szerzeniem programu ksztatcenia i zwiekszeniem liczby zajec.

W zakresie ksztatcenia psychopedagogicznego najwiecej badanych ape-
lowato o zajecia pozwalajgce naby¢ umiejetnosci radzenia sobie z problema-
mi wychowawczymi. W tym celu konieczna jest umiejetnos¢ rozpoznawania
problemdéw emocjonalnych, redukowania napieé, sytuacji wzmagajgcych
ryzyko zaburzen w zachowaniu. Studenci potrzebuja obserwacji praktycz-
nych, dyskusji, jak radzi¢ sobie w konkretnych trudnych sytuacjach. Brakuje
takze wiedzy o rozpoznawaniu i pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach

32 www.isp.org.pl/.../7469902930807282001134734880.doc; por. takze: A. Witko-
mirska, Ksztafcenie nauczycieli — stare i wiecznie Zywe dylematy, www.rpo.gov.
pl/pliki/1139859908.DOC (15.02.2012).
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edukacyjnych. Badani postuluja réwniez uzupetnienie programéw o tresci
z nastepujacych dziedzin: organizacja zycia spotecznego szkoty i klasy oraz

aktywizowanie i motywowanie ucznidow do uczenia sie.

Tabela 1. Opinie dyrektoréw szkét o koniecznosci zmian w programach

ksztatcenia nauczycieli®?

Ksztatcenie ogdlne

Ksztatcenie psychopedagogiczne

Aktualizacja wiedzy, solidna porcja
wiedzy merytorycznej

Radzenie sobie z problemami wycho-
wawczymi, emocjonalnymi, problemami
dojrzewania, patologia

Zmniejszenie wiedzy teoretycznej
niepowigzanej z dydaktykg przed-
miotu

Organizacja zycia spotecznego klasy, szko-
ty, sprawne komunikowanie sie, komuni-
kacja z rodzicami

Powigzanie wiedzy teoretycznej

z metodyczng (takze podstawa pro-
gramowa, standardy egzaminacyjne)
i z praktyka

Wiedza — wyniki badan na temat proce-
sow na lekcji, zwigzki teorii z praktyka,
unowoczesnienie programu, aktualizacja
wiedzy, wiedza o poznawaniu uczniéw

Wiecej ¢wiczen praktycznych

Metody aktywizujgce, motywujace
uczniow

Ksztatcenie w zakresie dwdch, kilku
kierunkow pokrewnych, integracja
przedmiotowa, zwiekszenie liczby
zajec¢, wydtuzenie studiow

Praca z dzie¢mi o specyficznych potrze-
bach edukacyjnych, rozpoznawanie tych
potrzeb

Wiecej wiedzy praktycznej — rozwigzywa-
nia réznych problemoéw

Zwiekszenie wymiaru zajeé, zwtaszcza
z psychologii

Dydaktyka przedmiotowa

Praktyki

Zwiekszenie liczby zaje¢, wiecej ¢wi-
czen, wiecej zajec dajacych praktycz-
na wiedze

Poznanie catej pracy szkoty i nauczyciela,
administrowanie, zajecia pozalekcyjne,
wycieczki, kontakty z rodzicami, udziat w
radach pedagogicznych

Réznorodne metody i formy pracy
(aktywizujace, nowoczesne), innowa-
cje przedmiotowe, ocenianie

Zrdznicowanie typow szkot i placowek,
w ktorych odbywaja sie praktyki (szkoty
specjalne, placéwki opiekuncze, swietlice)

Integracja przedmiotéw, nauczanie
blokowe, integracja miedzyprzed-
miotowa

Zwiekszenie liczby praktyk, wiecej samo-
dzielnych zaje¢ pod nadzorem najlepszych
nauczycieli

Organizacja warsztatu pracy, planu
dydaktycznego, samodoskonalenie

Dobdr szkdt i nauczycieli, opiekundw prak-
tyk oraz czasu praktyk, wynagrodzenie
opiekundw praktyk, rzetelna analiza prak-
tyk w uczelni, w szkole

3 Ibidem.
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Praca z dzie¢mi z problemami Praktyki w zakresie dziatarn wychowaw-

W uczeniu sie czych

Indywidualizowanie wymagan pro- |Nadanie wiekszej rangi, konsekwencje dla
gramowych oceny przydatnosci zawodowej
Dydaktyka przedmiotéw zawodo-

wych

Programy ksztatcenia nauczycieli w zakresie dydaktyki przedmiotowe;j
(metodyki) powinny przede wszystkim obejmowac poznanie i ¢wiczenie
réznorodnych, gtdwnie aktywizujgcych form pracy z uczniami (uczenie i oce-
nianie). Respondenci postulujg zwiekszenie liczby zaje¢, zwtaszcza ¢wiczen
pozwalajgcych nabywac sprawnos¢ w stosowaniu rozwigzan metodycznych.
Respondenci dostrzegajg konieczno$¢ wyposazenia nauczycieli w umiejet-
nos¢ samodzielnego organizowania swojego warsztatu pracy, giéwnie w pra-
cy dydaktycznej, od planowania, przez formy realizacji, do monitorowania
i oceniania aktywnosci swojej i uczniéw3.

W zwigzku z tematyka niniejszego artykutu podkreslenia wymagajg waz-
ne, budzace kontrowersje, w opinii badanych dyrektoréw, aspekty dotyczace
ksztatcenia praktycznego nauczycieli. Praktyki pedagogiczne wzbudzaty wie-
le negatywnych emocji u respondentéw, pytanych o modernizacje praktyk
studenckich w szkotach.

Wydaje sie, ze jest to najbardziej zaniedbany obszar przygotowania za-
wodowego kandydatéw na nauczycieli. Co drugi badany uwazat, ze nalezy
zwiekszy¢ wymiar obowigzkowych praktyk. Badani postulowali réwniez, aby
przyszli nauczyciele mieli szanse realizacji praktyk w réznych typach szkot,
w réznorodnych placowkach edukacyjnych, dzieki czemu poznaliby mozli-
wie szerokie spektrum dostepnych dla nich miejsc pracy. Ponadto, zdaniem
respondentéw, studenci powinni poznawac prace szkoty w zdecydowanie
szerszym zakresie jej dziatan, nie tylko ograniczajac sie do prowadzenia kilku
lekcji.

W zwigzku z zaobserwowanym zjawiskiem wazne z perspektywy pod-
niesienia jakosci praktyk pedagogicznych staje sie wszechstronne rozwijanie
umiejetnosci wychowawczo-opiekuriczych kandydata na nauczyciela, za-
pewnienie mu odpowiedniego, nowoczesnego Srodowiska pracy, w ktérym
bedzie miat mozliwos$¢ obserwacji dobrych i kompetentnych nauczycieli.

Na podstawie wypowiedzi dyrektorow mozna wywnioskowaé, iz od
poziomu kompetencji nauczycielskich (opiekunéw praktyk) zalezy ksztatto-
wanie kompetencji u mtodych ludzi i sprostanie wyzwaniom wspétczesne-
go zréznicowanego $wiata®. W dokumentach europejskich wskazuje sie na
duza role i znaczenie tutoringu, ktory jest rozumiany jako kierowanie indywi-
dualng pracg ucznia.

3 Ibidem.

% Por. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, t. 2, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2003; a takze W. Strykowski, op. cit.
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Zapewnienie takiego przygotowania pedagogicznego kandydatom na
nauczycieli mozliwe jest nie tylko przez podniesienie jakosci pracy indy-
widualnych nauczycieli, lecz takze dzieki podniesieniu jakosci zarzadzania
w oswiacie. Jako$¢ zarzadzania jest kolejnym waznym determinantem jako-
$ci nauczania. Os$wiata jest systemem ksztattujgcym lub/i korygujgcym praw-
dopodobienstwo pewnych zachowan cztowieka w zyciu dorostym?3.

Dyrektorzy uwazajg, ze istotny jest wtasciwy dobor szkét, w ktorych odby-
waja sie praktyki. Powinny by¢ to sprawnie dziatajgce instytucje z odpowied-
nig liczba doswiadczonych nauczycieli, ktérzy mogliby sta¢ sie profesjonal-
nymi opiekunami praktyk w zamian za okreslone wynagrodzenie. Pomiedzy
placowka przyjmujaca praktykantow a uczelnig —zdaniem dyrektoréw — musi
by¢ zdecydowanie bardziej dopracowana wspdtpraca. Obydwie instytucje
wspdlnie powinny dokonywad rzetelnej analizy praktyk, stawiaé wysokie wy-
magania zwigzane z zaliczeniem praktyk.

Zgodnie z wytycznymi dokumentacji konkursowej projektéw dofinanso-
wywanych ze srodkéw Unii Europejskiej*” wskazowkami do odpowiedniego
doboru szkét i placéwek mogg by¢ te szkoty/placéwki, w ktérych dyrektor:
1. Wyrazi zgode na zapewnienie dostepu do dokumentéw regulujacych pra-

ce szkoty/placéwki;

2. Stworzy warunki umozliwiajgce poznanie roznych klas i zespotéw
uczniowskich, jak réwniez zdobycie pozgdanego doswiadczenia pedago-
gicznego w zakresie zaréwno organizacji pracy szkoty, jak i planowania,
realizacji i oceniania wynikdéw procesu ksztatcenia;

3. Stworzy warunki do przygotowania studentdw w zakresie realizacji zadan
wychowawczych i opiekuniczych;

4. Zapewni dostep do pracowni specjalistycznych, sprzetu, pomocy dydak-
tycznych;

5. Wyznaczy opiekuna praktyk, sprawujacego nadzér formalny i meryto-
ryczny nad przebiegiem i organizacjg praktyk; opiekunem praktyk moze
zostac¢ nauczyciel, ktéry posiada studia magisterskie kierunkowe (zgodne
z przedmiotem praktyk) i jest nauczycielem dyplomowanym lub miano-
wanym;

6. Stworzy warunki umozliwiajagce samodzielne opracowanie konspektéw
lekcji/scenariuszy zaje¢ na podstawie informacji i wskazéwek przekaza-
nych przez opiekuna praktyk oraz przeprowadzenie pod opieka nauczy-
ciela lekcji/zaje¢ prébnych na podstawie tych konspektéw/scenariuszy,

7. Stworzy warunki do prowadzenia w ramach praktyk zaje¢ lekcyjnych
z roznych przedmiotéw z zastosowaniem technologii informacyjno-ko-

Edukacja dla modernizacji i rozwoju. Ill Kongres Obywatelski, red. ). Fazlagi¢ et al.,
Instytut Badan nad Gospodarkg Rynkowg, Warszawa 2008.

37 Projekty majace na celu poprawe jakosci przygotowywania studentéw do wykony-
wania zawodu przez uczelnie ksztatcgce nauczycieli s aktualnie realizowane m.in.
przez Uniwersytet tddzki, Uniwersytet Marii Curie Sktodowskiej w Lublinie, Wyz-
szg Szkote Zawodowa ,,Kadry dla Europy” w Poznaniu, www.efs.men.gov.pl/linki/
item/179-konkurs-otwarty-nr-6/pokl/332/2009.
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munikacyjnych, a zwtaszcza tresci i zasobow edukacyjnych znajdujgcych
sie na edukacyjnych portalach internetowych;

8. Zapewni, we wspodtpracy z opiekunem praktyk, dokonanie analizy i oceny
przeprowadzonych lekcji prébnych;

9. W przypadku szkdt prowadzacych ksztatcenie zawodowe stworzy warun-
ki umozliwiajace studentom realizacje zaje¢ z uwzglednieniem korelacji
ksztatcenia ogdlnego z ksztatceniem zawodowym przez zapewnienie $ci-
stej wspotpracy z nauczycielami realizujgcymi poszczegdlne nurty ksztat-
cenia.

Zaangazowanie obydwu podmiotéw — szkot/placowek i uczelni wyzszych

— w prowadzenie i planowanie przebiegu praktyki winno uwzglednia¢ tak-

ze monitoring i ewaluacje biezgcych postepdw i doswiadczen zdobywanych

przez studentéw. Szczegdlng role w tym zakresie mogg odgrywac bardziej
niezawodne i atrakcyjne (niz tradycyjne) sposoby monitoringu, wykorzystu-
jace technologie informacyjno-komunikacyjne. Az 80% studentow kierunkow
nauczycielskich Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego®®
docenia walory szybkiego komunikowania sie z opiekunami przez platforme
e-learningowq, e-maile, dzieki ktérym sg w statym kontakcie i dokonujg wy-

miany potrzebnych informacji. Z duzym zainteresowaniem studenci KA (75%)

podchodzg do zastepowania tradycyjnych papierowych dzienniczkéw praktyk

dzienniczkami elektronicznymi. W zwigzku z informatyzacjg szkét, w ktérych
coraz wiekszg popularnoscia cieszg sie dzienniki elektroniczne (Bezpieczna

i przyjazna szkota — rzgdowy program profilaktyczno-wychowawczy na lata

2007-2013), nieodzowne staje sie ksztattowanie umiejetnosci korzystania

z e-dzienniczkédw w toku praktyk. Wprowadzenie i upowszechnienie elek-

tronicznych dzienniczkdow praktyk stanowitoby niezbedne w przysztej pracy

nauczycielskiej przygotowanie do umiejetnego uzytkowania e-dziennikow
szkolnych.

Zakonczenie

Wskazane w artykule watki, zwigzane z ksztatceniem praktycznym nauczycie-
li, sg préba przyblizenia obszernego zagadnienia jakosci ksztatcenia nauczy-
cieli na uczelniach wyzszych. Praktyki pedagogiczne stanowig jeden z moz-
liwych obszaréw ksztattowania przysztych nauczycieli, odznaczajacych sie
wysokim poziomem kompetencji, pewnych siebie, majacych predyspozycje
osobowosciowe do wspédtpracy z ludzmi, majacych wysoka motywacje do
pracy w zawodzie. Nauczyciel zadowolony z siebie, cieszacy sie wykonywang
pracg, Swiadomy petnione;j roli i jej znaczenia dla ksztattowania charakteréw
swoich podopiecznych niejednokrotnie staje sie wzorem dla wychowankodw,

3% Badania wtasne Autorki prowadzone w ramach proceséw ewaluacyjnych praktyk
pedagogicznych wsrdd 86 studentéw kierunkdw nauczycielskich, badania prze-
prowadzono w lutym 2009 roku w Krakowskiej Akademii im. A.F. Modrzewskiego.
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prawdziwym przewodnikiem, osobg znaczgcg za ktéra bedg podazaé wy-
chowankowie. Zwracat na ten fakt uwage wybitny pedagog Stefan Szuman,
ktéry wyrazit swoje mysli w nastepujgcych stowach: ,Prawdziwy nauczyciel
i wychowawca nie jest tylko zwyktym posrednikiem miedzy wiedzg i uczniem
[...], lecz autonomiczng jednostka, ktdra uczy i wychowuje zawsze swoim
stylem i swojg manierg, swoja osobowoscia”*. Nauczyciele z osobowoscig,
nauczyciele z pasjag mogg prowadzi¢, kierowaé praktykantow w sposéb po-
zwalajacy na uksztattowanie i przygotowanie do pracy wykwalifikowanych,
profesjonalnych adeptow studiéw nauczycielskich. Od poziomu kompetencji
opiekundw, tutoréw zalezy bowiem uksztattowanie kompetencji mtodych lu-
dzi, ktérzy maja sprostaé¢ wyzwaniom wspotczesnego swiata.

We wspotczesnej szkole i na uczelni przeobrazenia funkcjonujgcych sys-
temdw ksztatcenia moga dokonywac sie tylko woéwczas, gdy dokonajg sie
w osobach, na ktdrych spoczywa odpowiedzialno$¢ za ksztatcenie mtodych
ludzi, czyli na nauczycielach. Istote wychowania poprzez budowanie autory-
tetu nauczyciela opisywata Teresa Olearczyk w wielu publikacjach?.

Niepowtarzalnosé, nieokreslonosé sytuacji, w ktére w codziennych rela-
cjach uwiktany jest nauczyciel i uczen sprawia, ze ogromnego znaczenia na-
biera osobowy wymiar uczestnikéw zaangazowanych w proces wychowaw-
czy. Robert Kwasnica zauwaza, iz ,,doswiadczenie zawodowe nauczyciela, na-
wet najbardziej bogate, okazuje sie zawsze prowizoryczne i niepetne wobec
faktu, ze kazdy uczen jest inny i ze kazdy z osobna z dnia na dzien staje sie
kims$ innym, zmieniajac sie (rozwijajac) w niedajacym sie Scisle zaplanowac
ani do konca przewidzie¢ kierunku”4. W tym kontekscie ujawnia sie, jak waz-
ne w pracy z podopiecznymi sg wszelkie naturalne przejawy wiasciwej posta-
wy i umiejetnosci komunikacyjne, interpretacyjne, pozwalajace na reakcje
adekwatne i we wtasciwym czasie.

Kwintesencjq i istotg praktyk pedagogicznych jest przygotowanie do za-
wodu dobrych nauczycieli. Jak twierdzit Arthur Combs, ,,dobry nauczyciel

39 Cyt. za: W. Okon, Osobowos¢ nauczyciela, ,,Nasza Szkota” 1959, nr 1, s. 14.

40 T. Olearczyk, Dylematy edukacji: wychowanie elitarne czy egalitarne?, [w:] Dyle-
maty toZzsamosci, red. Z. Pucek, Oficyna Wydawnicza Krakowskiej Akademii im.
Andrzeja Frycza Modrzewskiego, Krakdw 2007, s. 175-194; eadem, Mistrzostwo
pedagogiczne — szczegolnym wyzwaniem dla pedagogiki chrzescijaniskiej, [w:]
Wychowanie chrzescijariskie miedzy tradycja a wspdtczesnoscig, red. A. Rynio,
Wyd. KUL, Lublin 2007, s. 942—-949; eadem, Kreowanie etosu nauczyciela i jego
wychowawcze wartosci, ,,Panstwo i Spoteczenstwo” 2006, nr 2: Konteksty spotecz-
ne i cywilizacyjne przemian wspofczesnej rodziny, red. G. Makietto-Jarza, s. 69-80;
eadem, Paradygmat czasu w edukacji i wychowaniu, [w:] Wspdfczesne przemiany
edukacyjne w oswiacie, Wojewddzki Osrodek Metodyczny w Tarnowie, Tarnow
2000, s. 32-36; eadem, Przygotowanie szkoly i nauczyciela do realizacji zadarn
zwigzanych z reformgq, ,Rocznik Sekcji Pedagogiki Religijnej Wyzszej Szkoty Filozo-
ficzno-Pedagogicznej Ignatianum w Krakowie” 2000, s. 119-130.

4 R. Kwasnica, By¢ nauczycielem — wprowadzenie do myslenia, [w:] Pedagogika.
Podrecznik akademicki, t. 2, op. cit.
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jest po pierwsze i przede wszystkim cztowiekiem i ten fakt, dla spetniania
zawodu, jest najwazniejszy i decydujgcy”*2.
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Summary

Teaching Practice — A Bridge Between Theory

and Practice in Teacher Training

Topics pointed out in this article connected with practical teacher training are
an attempt to bring a wide concept of the quality of teacher training in colleges
and universities closer. Teaching practice is one of possible areas of educating
future teachers with high level of competences, who are self-confident, have
personality predispositions to work with people, who are highly motivated to
work in this profession. Teachers who are pleased with themselves, happy with
their job, aware of their role and its meaning in shaping their pupils’ charac-
ters, often become role models for their students, real guides, important people
whom the pupils will follow. An outstanding educationalist S. Szuman noticed
this fact. He expressed his thoughts in the following words: [...] a real teacher and
tutor is not only a regular middlemen between knowledge and a student [...] but
an autonomous individual who teaches and brings up, always in their own style
and manner, using their personality*®. Teachers with personalities, teachers with
passion may lead and direct trainees in a way which allows for shaping and pre-
paring highly qualified professional teacher trainees to work. Supervisors’ level
of competences influences shaping young peoples’ competences and they are to
face challenges of the modern world.

4 W. Okon, Osobowosc nauczyciela..., op. cit., s. 14.
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Sposob postrzegania swojego zawodu
przez nauczycieli o roznym stazu pracy

Zawadd nauczyciela nie nalezy do najtatwiejszych. Jak pisze Krzysztof Kona-
rzewski, ,nauczyciela idealizuje sie i poniza zarazem. Spoteczenstwo — ustami
uczonych i nieuczonych — oddaje czes¢ abstrakcyjnej wizji nauczycielstwa, by
zaraz z tym samym zapatem krytykowaé, napomina¢, osmieszac rzeczywi-
stych nosicieli tej roli zawodowej”.

Specyfika pracy nauczyciela wymaga duzego zaangazowania, wynikajg-
cego m.in. z koniecznosci ustawicznego doskonalenia sie. Zaréwno polskie,
jak i europejskie statystyki dowodzg, ze nauczyciele podejmujg wyzwanie
uczenia sie przez cate zycie zdecydowanie czesciej niz przedstawiciele innych
zawoddow?. Pedagog, oprdécz wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej, musi
posiada¢ okreslone predyspozycje psychiczne i spoteczne. Przygotowanie
zawodowe nauczyciela dotyczy trzech jednakowo waznych i wzajemnie sie
dopetniajgcych wymiaréw — teoretycznego, aksjologicznego oraz instrumen-
talnego®. Komunikatywnos¢, otwartosé, zdolnosé do empatii, charyzma, kre-
atywnosé, a takze talent organizacyjny i przywddczy to tylko niektore cechy,
ktérymi powinien odznacza¢ sie nauczyciel. Bez nich nawigzanie dialogu
z uczniem pozostajgcym pod wptywem licznych, czesto konkurencyjnych pod
wzgledem wiedzy, Srodowisk wychowawczych, nie bedzie mozliwe.

1 K. Konarzewski, Nauczyciel, [w:] Sztuka nauczania. Szkota, red. K. Konarzewski,
PWN, Warszawa 1991, s. 148.

2 L.Tomaszewska, Ksztafcenie pedagogow trescig ogélnopolskich konferencji nauko-
wych organizowanych w Ptocku, [w:] MoZliwosci i ograniczenia ksztatcenia usta-
wicznego, red. Z.P. Kruszewski, Wyd. Naukowe Novum, Ptock 2008, s. 408—409.

3 ). Rak, Kontrowersje wokot ksztatcenia nauczycieli (na przyktadzie czasopisma
Nowa Szkota z lat 1980-1991), [w:] Przetamywanie stereotypow (pedagogicznych
i edukacyjnych), red. T. Hejnicka-Bezwinska, R. Leppert, WSP w Bydgoszczy, Byd-
goszcz 1996, s. 127.
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Metodologia badain wiasnych

Celem badan byto ukazanie, w jaki sposéb nauczyciele postrzegaja swojg
prace zawodowg oraz ustalenie, czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy diugosciag
stazu pracy pedagogow a rodzajem wyodrebnianych przez nich probleméw.

Jak swoj zawdd postrzegajg sami nauczyciele? Czy staz pracy réznicuje
sposob postrzegania problemdéw? Co jest dla pedagogdéw zrédtem zadowo-
lenia i satysfakcji? Jakie wartosci zwigzane z pracg sg dla nich najistotniej-
sze? Z jakimi ktopotami muszg sie borykaé, jakim trudnosciom stawiac czoto?
Przytoczone w opracowaniu wyniki badan pozwalajg udzieli¢ wstepne odpo-
wiedzi na te pytania.

Respondentéw poproszono o wypowiedZ na nastepujace, zawarte
w kwestionariuszu ankiety, pytanie otwarte: co Pan/i ceni najbardziej w za-
wodzie nauczyciela?

Ponadto respondentéw poproszono o dokonczenie zdan:
¢ Nauczyciel cieszy sie, gdy...
¢ Najwiekszg trudnoscig, na jaka napotyka nauczyciel, jest...
¢ Nauczycielowi brakuje...
¢ Nauczyciel chciatby, zeby...

e Nauczyciel marzy o...

Badaniami objeto stuchaczy podyplomowych studiéw kwalifikacyjnych
dla nauczycieli w zakresie ICT (kompetencje informatyczne), jezykédw obcych
oraz drugiego przedmiotu. Zajecia odbywaty sie na Uniwersytecie Jagiellon-
skim od lipca 2007 roku do marca 2008 roku w ramach Sektorowego Progra-
mu Operacyjnego — Rozwdj Zasobdéw Ludzkich (SPO RZL). W trakcie trwania
roku o$wiatowego spotkania miaty miejsce w weekendy, dwa razy w miesig-
cu. Ich intensywnos¢ wzrastata podczas wakacji i ferii, kiedy to zjazdy trwaty
po dziewie¢ dni. Oferta tréjsemestralnych (460 godzin) studiéw skierowana
byta do nauczycieli z wojewddztwa matopolskiego zainteresowanych uzyska-
niem formalnych kwalifikacji do prowadzenia zaje¢ z drugiego przedmiotu.
Warunkiem koniecznym do spetnienia przez kandydatéw byto posiadanie
wyzszego wyksztatcenia (poziom magisterski), przygotowania pedagogiczne-
go oraz zatrudnienia w wymiarze co najmniej potowy etatu. Przedsiewziecie
zostato sfinansowane ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego oraz
budzetu panstwa.

Badania przeprowadzono 23 i 24 lutego 2008 roku podczas przedostat-
niego zjazdu uczestnikéw studiow podyplomowych.

Ankietg objeto celowa grupe 100 stuchaczy kierunku wiedza o spoteczen-
stwie, ktorg tworzyli nauczyciele szkét podstawowych, gimnazjalnych i po-
nadgimnazjalnych, w wieku od 24 do 52 lat, o stazu pracy wynoszgcym od
roku do 29 lat. Zdecydowana wiekszos¢é respondentdw to kobiety (83 osoby).
Najwiekszg grupe wsréd badanych stanowili nauczyciele dyplomowani (48
0s6b), najmniejszg stazysci (8 osob).

Wspodtczesny nauczyciel bywa zmuszony tgczyé prace w kilku szkotach.
Znikomy przyrost naturalny skutkuje zmniejszong liczbg ucznidw, a co za tym
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idzie — réwniez godzin pracy nauczycieli. Wsréd badanych oséb dominowali
jednak nauczyciele pracujgcy w jednej szkole (69 oséb), drugg pod wzgle-
dem wielkosci grupe stanowili nauczyciele uczgcy w dwéch typach szkét (30
0s0b), jedna osoba zatrudniona byta w trzech typach szkét. Dane na temat
wielosci miejsc pracy nauczycieli przedstawiono na diagramie 1.

1

M nauczyciele zatrudnieni w jednej szkole
M nauczyciele zatrudnieni w dwach szkotach

W nauczyciele zatrudnieni w trzech szkotach

Diagram 1. Wielos¢ miejsc pracy nauczycieli, N=100

Zrédto: opracowanie wtasne.

W grupie pracujacych w jednej szkole najwiecej odnotowano nauczycie-
li gimnazjalnych (30 osdb), a nastepnie uczgcych w szkotach ponadgimna-
zjalnych (26 os6b) i podstawowych (13 osob). Wsrdd nauczycieli taczacych
prace w dwdch typach szkét najwiecej oséb (20) wskazato szkote podstawo-
w3 i gimnazjum, w drugiej kolejnosci znalazty sie szkoty gimnazjalne i po-
nadgimnazjalne, najmniej odnotowano przypadkdéw nauczycieli pracujgcych
réwnoczesnie w szkole podstawowej i sredniej (2 osoby). Tylko jedna osoba
zatrudniona byfa jednocze$nie we wszystkich trzech typach szkét.

Dominujgcym przedmiotem nauczania byfa historia (55 osoby), kolejny-
mi — wiedza o spoteczenstwie (32 osoby) i jezyk polski (17 oséb).

Powszechna wsrdéd nauczycieli okazata sie dwuprzedmiotowos¢: 52 na-
uczycieli uczyto wiecej niz jednego przedmiotu. W przypadku nauczycieli
»dwuprzedmiotowych” prym widdt duet historii i wiedzy o spoteczenstwie.
Pozostate przedmioty, ktérych wyktadowcami byli stuchacze, to geografia oraz
jezyk obcy (po 5 0s6b), wychowanie do zycia w rodzinie (4 osoby), informaty-
ka i biologia (po 3 osoby), religia, chemia, wychowanie fizyczne (po 2 osoby),
filozofia, wiedza o kulturze i przedsiebiorczosé (po jednej osobie).

Zwiazek stazu pracy z zajmowanym stanowiskiem

Poszukiwano korelacji pomiedzy stazem pracy a zajmowanym stanowiskiem.
Zatozeniem byto, ze osoby pracujgce ponad 10 lat w zawodzie nauczyciela
osiggnety co najmniej stopien nauczyciela mianowanego.

Najwiecej osob, bo 37, legitymowato sie ponad 15-letnim stazem pracy
(diagram 2). Nauczyciele zatrudnieni przez okres od 10 do 15 lat stanowili
16-osobowa grupe. tacznie byfa to 53-osobowa zbiorowosc. W drugiej gru-
pie znaleZli sie nauczyciele o krétszym stazu pracy w zawodzie: do 5 lat — 28
oséb iod 5 do 10 lat — 29 osdb, tgcznie 57 oséb.
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M ponad 15 lat
M 10-15lat
5-10Iat
Lido5lat

Diagram 2. Staz pracy badanych nauczycieli, N=100

Zrédto: opracowanie wiasne.

Czy mozna byto oczekiwac, ze osoby z dtugim stazem w zawodzie nauczy-
ciela zdobyty najwyzsze stopnie awansu zawodowego? Dane ilustrujgce osig-
gniete przez respondentéw stanowiska ukazuje diagram 3.

48 H nauczyciel stazysta
 nauczyciel kontraktowy
24 i nauczyciel mianowany

L nauczyciel dyplomowany

Diagram 3. Szczebel awansu zawodowego badanych nauczycieli, N=100

Zrédto: opracowanie wtasne.

Przeprowadzajgc wstepng analize danych zawartych w diagramie 3. i ko-
relujac je zinformacjami towarzyszgcymi diagramowi 2., mozna dojs¢ do kon-
kluzji, ze 28-osobowa grupa nauczycieli stazystow i kontraktowych to osoby,
ktére powinny znalez¢ sie wsrdd tych ze stosunkowo krétkim stazem pracy
— ponizej 10 lat. W ich przypadku teza ta znajduje potwierdzenie — ogdlnie
rzecz biorac, staz pracy nie przekraczat pieciu lat. Jednak 29 sposréd 57 osob
z grupy o stazu pracy do 10 lat zdobyto juz wyzsze stanowiska.

Pogtebiona analiza uzyskanych danych socjodemograficznych respon-
dentéw wskazuje, ze stopien awansu zawodowego i staz pracy nauczycieli
to w wielu przypadkach kwestie roztgczne. Dla przyktadu, w starszej grupie
pracowniczej trzy sposrdd badanych oséb uzyskaty stopien nauczyciela dy-
plomowanego juz po dziewieciu latach pracy, z kolei jedna ze stuchaczek,
mimo 29 lat pracy w zawodzie, nadal posiadata stopien nauczyciela miano-
wanego. W zwigzku z powyzszym do dalszych analiz przyjeto jedng zmienng,
a mianowicie staz pracy w zawodzie nauczyciela. Uzyskane opinie pogrupo-
wano ze wzgledu na kryterium stazu pracy pedagogdéw w zawodzie. W pierw-
szej grupie znalazty sie wypowiedzi nalezgce do nauczycieli posiadajgcych
ponad 10-letni staz pracy, do drugiej przyporzadkowano sady pedagogéw
mitodszych stazem.
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Zrodta nauczycielskiego zadowolenia i satysfakgiji

Jak wykazaty badania, w ktérych role zmiennej przyjat staz pracy, nauczyciele
najbardziej cenili w swoim zawodzie kontakt i prace z mtodziezg. Takiej od-
powiedzi udzielito 63,89% respondentdw ze starszej grupy zawodowej (dla
N=53) i 67,86% z mtodszej (N=57). Jedna z ankietowanych napisata: , prze-
bywanie z mtodymi ludZzmi daje mozliwos¢ patrzenia na $wiat [...] przez inny
pryzmat”. Mozliwos¢ wptywu na mtodziez, ksztattowanie jej postaw i cha-
rakterow czy bycie autorytetem okazato sie wazniejsze dla nauczycieli dtuzej
zwigzanych z zawodem (18,06% wobec 10,71%), zajmujgc drugie miejsce
wsréd wartosci wymienianych przez te grupe pedagogéw. Na kontakt z no-
wymi, ciekawymi ludzmi wskazato odpowiednio 12,5% i 14,29% responden-
téw, z kolei brak monotonii i rutyny, ciggta aktywnos¢ i kreatywnosc czy to,
ze ,kazdy dzien jest inny od poprzedniego”, okazaty sie znaczace dla 6,94%
nauczycieli starszych stazem i dla 7,14% nauczycieli mtodszych. Wypowiedzi
dotyczace ciggtego doskonalenia sie, podnoszenia kwalifikacji i wszechstron-
nego rozwoju byty prawie dwukrotnie czestsze w gronie mtodszych nauczy-
cieli (5,56% wobec 10,71%). Wolne dni (przerwy swigteczne i wakacje) oka-
zaty sie mniej istotne dla pedagogdéw ze starszej grupy zawodowej (6,94%
wobec 10,71%).

Do kategorii ,,inne” przyporzadkowano nastepujgce wypowiedzi nauczy-
cieli starszych stazem: ,mozliwos¢ bycia aktorem na co dzien; ruchomy czas
pracy; spetnienie marzen z dziecinstwa; mozliwo$¢ samorealizacji; pensum”.
Z kolei nauczyciele mtodsi stazem wskazali na: ,poczucie misji; satysfakcje
z osigganych przez ucznidw wynikdw; ucze przedmiotu, ktéry mnie fascynu-
je”. Przedstawiciele obu grup respondentéw cenili sobie: ,prestiz zawodu,
poszanowanie spoteczne; samodzielnos$¢, niezaleznos¢”. Dwie osoby oswiad-
czyty, ze robig to, co lubia.

Odpowiedzi nie udzielito 25% sposrdd nauczycieli starszych stazem oraz
21,43% z mtodszej grupy zawodowej. Dane ukazano w tabeli 1.

Najwiecej radosci przysparzajg nauczycielom zdolni, odnoszgcy sukcesy
uczniowie (66,67% starsi stazem, 60,71% mtodsi). Pod pojeciem ,,sukces” na-
uczyciele rozumieli m.in. zdanie przez ucznia egzamindéw na studia, osigganie
przez ucznia wysokich wynikéw w nauce, wygrywanie konkurséw, olimpiad.
Jedna z respondentek napisata: ,ciesze sie, gdy widze u uczniéw zadowo-
lenie z pracy, ktérg wykonali”. Ponadto nauczyciele przyznali, ze cieszg sie,
gdy sg doceniani, zaréwno przez przetozonych, jak i przez mtodziez; gdy ich
wysitek i starania sg dostrzegane. W obu badanych grupach uzyskano podob-
ne wartosci w odpowiedziach (15,28% — nauczyciele starsi stazem, 17,86%
— miodsi).

Kolejnym zrédtem satysfakcji dla nauczycieli okazata sie che¢ wychowan-
kéw do ksztatcenia sie. Z tego, ze ,,uczniowie chetnie i aktywnie uczestniczg
w zajeciach; niecierpliwie czekajg na przedmiot, ktérego [dany nauczyciel]
uczy” rados¢ odczuwato 6,49% nauczycieli starszych stazem oraz 17,86%
nauczycieli mtodszych. Podobne rozbieznosci w odpowiedziach, rowniez na
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korzy$¢ mtodszej grupy zawodowej, dostrzec mozna w przypadku sukcesow
samego nauczyciela: ponad dwukrotnie czesciej ze swoich osiagniec cieszyli
sie nauczyciele mtodsi (5,56% wobec 14,29%). Uzyskane wyniki swiadczyé
moga o wiekszym zapale do pracy pedagogdédw mtodszych stazem, wypar-
tym przez rutyne u oséb ze starszej grupy pracowniczej. Dane przedstawiono
w tabeli 2.

Tabela 1. Najwieksza wartos¢ w zawodzie nauczyciela

l.p. |Cenione wartosci Staz pracy
Ponad 10 lat |Do 10 lat
Odpowiedzi w %

1. |Kontakt i praca z modzieza i z dzie¢mi 63,89 67,86
Mozliwos¢ wptywu na mtodych ludzi, ksztatto- 18,06 10,71
wanie ich postaw i charakteréw

3. |Kontakt z ciekawymi osobami, poznawanie no- 12,5 14,29
wych ludzi

4. |Duzo wolnego (wakacje, Swieta) 6,94 10,71

5. |Nauka przez cate zycie 5,56 10,71

6. |Kazdy dzien inny od poprzedniego, brak mono- 6,94 7,14
tonii

7. |Inne 11,11 21,43

8. |Brak odpowiedzi 25,00 21,43

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 2. Zrédta radosci i satysfakcji nauczyciela

l.p. [Nauczyciel cieszy sie, gdy... Staz pracy
Ponad 10 lat| Do 10 lat
Odpowiedzi w %

1. |Uczniowie osiagaja sukcesy 66,67 60,71

. |Jest doceniany 15,28 17,86
3. |Uczniowie wykazujg che¢ do nauki, chetnie 6,49 17,86

przychodzg na zajecia

4. |Osiaggnie sukces wychowawczy 5,56 14,29
5. [Inne 16,67 7,14
6. |Brak odpowiedzi 2,78 10,71

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Ponadto (w kategorii ,,inne”) nauczyciele starsi stazem przyznali, ze cieszg
sie, gdy ,,mogg studiowac i doskonali¢ sie; sg rozumiani; majg dobry kontakt
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z ludzmi, z ktérymi wspdtpracuja; moga spokojnie pracowac; mogg odpoczaé
i nabra¢ sit do dalszej pracy; uczniowie pamietaja ich po latach” oraz gdy
,minie kwiecien i wizja zwolnien”. Jedna z przedstawicielek mtodszej grupy
zawodowej napisata: ,ciesze sie, gdy moi uczniowie po kilku latach moéwig,
Ze zajecia z mojego przedmiotu nie byty czasem zmarnowanym”. W obu gru-
pach pojawity sie odpowiedzi: ,[ciesze sie] gdy jestem lubiany i szanowany”.

Z odpowiedzi na pytanie zrezygnowato 2,78% respondentéw ze starszej
i 10,71% respondentéw z mtodszej grupy zawodowe;j.

Trudnosci i problemy towarzyszace zawodowi nauczyciela

Jedng z podstawowych trudnosci, z ktérymi przyszto sie borykac nauczycie-
lom, okazaty sie finanse. Nie chodzi tutaj jedynie o kwestie wynagrodzenia
za wykonywana prace, cho¢ taka wypowiedz w obu badanych grupach poja-
wiata sie najczesciej. Respondenci wskazywali réwniez na mizerie finansowg
szkot, brak srodkéw finansowych na pomoce naukowe, a takze na biede do-
skwierajacg uczniom — ,gtodne dziecko nie bedzie sie uczy¢”. Problem finan-
sow okazat sie tak samo wazny dla starszej, jak i mtodszej grupy zawodowej
(odpowiednio 15,28% i 17,86%).

Kolejna trudnoscia, réwnie istotng dla obu grup badanych, okazat sie brak
zrozumienia dla pracy nauczyciela w spoteczenstwie (8,33% — starsza gru-
pa zawodowa i 10,71% — mtodsza). Na problem ztego wychowania uczniéow
wskazywali przede wszystkim nauczyciele starsi stazem: ,brak podstawo-
wych zasad kultury wsréd mtodych ludzi; brak wtasciwie wychowanych dzie-
ci: chodzi gtéwnie o kulture bycia, o dostrzeganie nie tylko wtasnej osoby,
ale i drugiego; uczen, ktéry nie zna i nie ceni zadnych autorytetéw” (8,33%).
WSsrdd nauczycieli mtodszych stazem tylko jedna osoba dostrzegta ,problem
wychowawczy” (3,57%).

Identyczny rozktad wypowiedzi uzyskano w przypadku kwestii niespdjno-
$ci prawa oswiatowego — 8,33% nauczycieli starszych zawodowo przeszka-
dzata ,,niejasnos¢ przepiséw oswiatowych; ciggle zmieniajace sie rozporza-
dzenia; zte ustawy; eksperymenty politykdw na systemie oswiaty; sztywnos¢
pewnych procedur”. Jeden z nauczycieli z mtodszej grupy zawodowej okreslit
trudnosé, z ktéra musi sie borykag, krétko: ,,przepisy” (3,57%). Dane ukazano
w tabeli 3.

W przypadku pozostatych wypowiedzi pojawity sie juz znaczne rozbiezno-
$ci. Dla 25% nauczycieli starszych stazem najwieksza trudnoscig w pracy byta
,biurokracja; nadmiar papierkowej roboty; nadmiar administracji; bezsen-
sowne pisanie sprawozdan”. Jedna z ankietowanych skarzyta sie: ,piszemy
sprawozdania nikomu niepotrzebne”. Na ten sam problem uwage zwrdécito
zaledwie 7,14% nauczycieli mtodszych stazem. Jedna z nauczycielek kontrak-
towych napisata: , biurokracja na kazdym kroku, zwtaszcza jesli chodzi o po-
mysty i checi zwigzane z prowadzeniem zaje¢ pozalekcyjnych”.
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Tabela 3. Trudnosci w zawodzie nauczyciela

. . i Staz pracy
l.p. ::ljj\::lzl\eﬂl:(is;aj:::ﬂnoscm, na ktora napotyka Ponad 10 lat |Do 10 lat
Odpowiedzi w %
1. |Biurokracja 25,00 7,14
2. |Ograniczone finanse 15,28 17,86
3. [Niewtasciwa postawa rodzicow 12,50 25,00
4. |Spoteczny brak zrozumienia dla pracy nauczyciela 8,33 10,71
5. |Problemy wychowawcze z uczniami 8,33 3,57
6. |Niespdjnos¢ prawa oswiatowego 8,33 3,57
7. |Inne 26,39 46,43
8. |Brak odpowiedzi 2,78 7,14

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dla nauczycieli z mtodszej grupy zawodowej o wiele wiekszg trudnoscig
niz dla ich starszych kolegdw okazata sie postawa rodzicéw ucznidw, a kon-
kretnie: ,nieche¢, pretensjonalnos¢ rodzicéw; brak wspétpracy na linii na-
uczyciel — rodzic; roszczeniowa postawa rodzicow; brak wyrozumiatosci ze
strony rodzicéw”. Nauczyciele starsi stazem wskazali na: ,brak wsparcia ze
strony rodzicéw; brak kontaktu (lub ograniczony) z rodzicem; brak zrozumie-
nia ze strony rodzicéw; rodzic obarczajacy nauczyciela wing za niepowodze-
nia ucznia” (12,5% wobec 25%).

Inne trudnosci wymienione przez nauczycieli ze starszej grupy pracowni-
czej to: ,agresja wsrdd ucznidw, obojetnos¢ dyrekcji; przetamanie niecheci
uczniéw do nauki i realizacji obszernych materiatow; niedoceniona praca
spoteczna; brak etatu; koniecznosc¢ realizowania przetadowanych teorig tre-
$ci; ogrom wiedzy do przekazania trudno pogodzi¢ z podstawg programowa
przy matej liczbie godzin; odnalezienie sie we wspdtczesnych realiach szkol-
nych; naduzywanie praw przez ucznia, rodzica, dyrektora, kuratora; konku-
rencyjnos¢ zrédet zdobywania wiedzy przez ucznidow (Sciggi, korepetycje,
Internet), to nie pozwala zweryfikowac pracy w sposdb miarodajny; brak do-
stepu do osrodkdw wysokiej kultury (nie wszyscy mieszkajg w Krakowie); zle
utozone programy, przetadowane trescig podreczniki; dotarcie do mtodziezy,
przekonanie o potrzebie patriotyzmu” (26,39%). Dla nauczycieli mtodszych
stazem trudnoscig okazato sie: ,taczenie teorii z praktyka; brak motywacji
do dodatkowych wysitkdw; duza liczba ucznidw w klasie; brak odpowiedniej
bazy dydaktycznej w szkole; nepotyzm (w szkole wsrdd nauczycieli spora licz-
ba osdéb pracuje dzieki ,wsparciu”); coraz gorsi uczniowie” (46,43%).

Wypowiedzi wspdlne dla obu grup nauczycieli to: ,,minimalizm wsrod
uczniéw; konieczno$¢ pogodzenia pracy na kilku etatach; awans zawodowy;
niski prestiz zawodu, brak autorytetu nauczyciela oraz brak czasu wolnego”.
Odpowiedzi na pytanie nie udzielity po dwie osoby z kazdej grupy (2,78%
nauczycieli starszych stazem; 7,14% — mtodszych).



Sposob postrzegania swojego zawodu przez nauczycieli o réznym stazu pracy

Zapytani o to, czego im brakuje, nauczyciele starsi stazem w pierwszej
kolejnosci wskazali na finanse (41,67% — starsza grupa zawodowa, 39,29% —
mtodsza). Rowniez tutaj wypowiedzi byty podzielone: wiekszos¢ responden-
téw miata na mysli wysoko$¢ swoich zarobkdw, dla pozostatych wazniejszy
okazat sie szczupty budzet szkoty. Podobny podziat pojawit sie w przypadku
braku czasu, odczuwanego ponad dwukrotnie bardziej przez pedagogow
mtodszych stazem (25% wobec 60,71%). Nauczycielom brakowato czasu ,dla
siebie” i na ,,zwykte lenistwo”, a takze ,na uczniéw naprawde zdolnych; na
realizacje pomystéw na lekcji czy na doskonalenie warsztatu pracy”.

Brak odpowiedniej bazy dydaktycznej, nowoczesnie wyposazonych pra-
cowni odczuwato 9,72% nauczycieli ze starszej grupy zawodowej oraz 7,14%
z mtodszej. Na brak motywacji do podejmowania wysitku zwigzanego z do-
skonaleniem zawodowym wskazato 4,17% nauczycieli starszych stazem
i 7,14% ich mtodszych kolegéw. Z kolei brak szacunku spoteczeristwa dla
swojej pracy prawie dwukrotnie silniej odczuwali nauczyciele starsi stazem
(6,94% wobec 3,57%).

Ponadto nauczycielom starszym stazem brakowato ,sity przebicia, poczu-
cia bezpieczenstwa i stabilizacji, odwagi; zrozumienia i akceptacji ze strony
ucznia, rodzica, spoteczenistwa; kontaktu z mitodzieza; pomocy ze strony
instytucji (oswiatowych) w kryzysowych sytuacjach; dystansu do siebie; po-
mocy psychologa; swietego spokoju (jak napisata jedna z ankietowanych); te
ciggte reformy sg bez sensu!”

Nauczyciele mtodsi stazem wskazali na brak ,mozliwosci do poszerza-
nia kwalifikacji; swobody w podejmowaniu decyzji dotyczacych swojego
przedmiotu; zdecydowania w dziataniu, stanowczosci wobec ucznidéw oraz
srodkéw pozwalajgcych osiggnac cel wychowawczy”. Dwie osoby z pierw-
szej oraz jedna z drugiej grupy przyznaty, ze brakuje im cierpliwosci — naj-
prawdopodobniej chodzito tu o cierpliwos¢ do ucznidw (20,83% nauczycieli
starszych stazem i 14,29% mtodszych). Z wypowiedzi zrezygnowata jedna
osoba ze starszej grupy zawodowej oraz trzy z mtodszej (odpowiednio 1,39%
i 10,71%). Dane ukazano w tabeli 4.

Odczucie braku generuje pojawienie sie u cztowieka okreslonych potrzeb.
Jak owe potrzeby zwerbalizowane zostaty przez badanych pedagogéw? Na-
uczyciele przyznali, ze najbardziej chcieliby, aby ich praca byta bardziej doce-
niana i szanowana przez spoteczenstwo, wtadze, rodzicow i samych ucznidw.
Jedna z wypowiedzi brzmiata: , oburzajace sg powszechne, stereotypowe
twierdzenia o negatywnym naborze do tego zawodu”. Zmian na tym polu zy-
czyto sobie 27,78% nauczycieli starszych stazem oraz 32,14% spo$réd mtod-
szych. Na drugim miejscu wsréd potrzeb wymienionych przez pedagogdw
znalazty sie wyzsze zarobki. Co ciekawe, mniej zadowoleni ze swych docho-
dow okazali sie nauczyciele o dtuzszym stazu pracy (25% wobec 17,86%).
Jeden z przedstawicieli starszej grupy zawodowej napisat: ,chciatbym, zeby
moje zaangazowanie w prace byto adekwatne do zarobkéw”. Jedna z wypo-
wiedzi udzielona przez nauczycielke z mtodszej grupy brzmiata: ,chciatabym
zarabiac na tyle dobrze, zebym nie musiata szuka¢ godzin w innych szkotach”.
Na potrzebe wyposazenia zaplecza dydaktycznego szkoty zwrécito uwage
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6,94% nauczycieli starszych stazem i 17,86% nauczycieli mtodszych, z ktérych
jeden napisat: ,,chciatbym, zeby zaopatrzenie szkoty w srodki dydaktyczne
byto lepsze, zebym nie musiat ich kupowac z wtasnej kieszeni”.

Tabela 4. Braki odczuwane przez nauczycieli

l.p. [Nauczycielowi brakuje... Staz pracy
Ponad 10 lat| Do 10 lat
Odpowiedzi w %
1. |Pieniedzy 41,67 39,29
2. |Czasu 25,00 60,71
3. |Odpowiedniej bazy dydaktycznej 9,72 7,14
4. |Motywacji do ciggtego doskonalenia sie, 4,17 7,14
podnoszenia kwalifikacji

5. |Szacunku spoteczenstwa dla jego pracy 6,94 3,57
6. |Inne 20,83 14,29
7. |Brak odpowiedzi 1,39 10,71

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Znaczne rozbieznosci otrzymano w przypadku kolejnych wypowiedzi: na
tym, zeby uczniowie byli pilniejsi zalezato 10,71% nauczycieli mtodszych sta-
zem i tylko 4,17% ich starszych kolegéw. Potrzebe wiekszego zaangazowa-
nia sie rodzicéw w spawy szkoty dostrzegto 10,71% nauczycieli z mtodszej
grupy zawodowej i tylko jedna osoba (1,39%) z grupy starszej. O zmianach
w prawie o$wiatowym wspomnieli natomiast tylko nauczyciele starsi stazem
(9,72%). Dane ukazano w tabeli 5.

Tabela 5. Potrzeby nauczycieli

l.p.|Nauczyciel chciatby, (zeby) ... Staz pracy
Ponad 10 lat| Do 10 lat
Odpowiedzi w %
1. |Jego praca byta doceniana, okazywano mu wiekszy 27,78 32,14
szacunek

2. |Lepszej ptacy 25,00 17,86
3. |Zaplecze dydaktyczne byto lepiej wyposazone 6,94 17,86
4. |Zmian w prawie o$wiatowym 9,72 -
5. |Uczniowie byli pilniejsi 4,17 10,71
6. |Rodzice angazowali sie w sprawy szkoty 1,39 10,71
7. |lnne 30,56 14,29
8. |Brak odpowiedzi 6,94 7,14

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wsrdad wypowiedzi sklasyfikowanych jako ,,inne” znalazty sie dwie wspdl-
ne dla obu badanych grup: ,,zeby klasy byty mniej liczne” oraz ,,zeby program
nauczania byt mniej przetadowany”. Sposréd pozostatych wypowiedzi tylko
dwie nalezaty do nauczycieli z mtodszej grupy zawodowej, jedna z nich miata
charakter osobisty: ,,chciatbym, zeby uczniowie zrozumieli moje wymagania
i starania” oraz ,chciatabym, zeby moje zycie osobiste sie ustabilizowato”
(14,29%). Inne, zwerbalizowane przez pedagogéw z dtuzszym stazem za-
trudnienia, opinie dotyczyty w duzej mierze organizacji pracy w szkole: ,zeby
w kazdej szkole panowata dyscyplina i funkcjonowato prawo; praca w szkole
byta mniej sformalizowana, aby jednostki lekcyjne zmieni¢ na wspdlne spo-
tkania, na ktérych mozna by wspdlnie poszukiwac, a nie narzucac pewien za-
sob informacji; zeby w szkole mozna byto uczy¢, a nie bez przerwy zajmowac
sie tysigcem innych spraw, do ktérych nie jest sie powotanym; zeby szkota
kierowata sie takimi samymi prawami jak gospodarka rynkowa; metody mo-
jej pracy okazaty sie skuteczne; zeby nie zamykano szkét, zebym maogt pra-
cowaé do godnej emerytury; chciatbym rozumie¢ ucznia; zeby moje zycie
zawodowe ustabilizowato sie; mdj warsztat pracy byt idealny; chciatbym czué
satysfakcje z tego, co robig; moi uczniowie osiagali sukcesy; moja praca przy-
nosifa efekty; zeby opinia o nauczycielach nie byta wyciggana na podstawie
pracy niekompetentnych nauczycieli. W kazdym zawodzie sg tacy pracow-
nicy” (30,56%). W kwestii potrzeb nie wypowiedziato sie pieciu nauczycieli
starszych stazem (6,94%) oraz dwdch mtodszych (7,14%).

Zapytani o marzenia, nauczyciele w pierwszej kolejnosci wskazali na wyz-
sze zarobki — 30,56% nauczycieli starszych stazem oraz 50% mtodszych (ta-
bela 6). Jeden z przedstawicieli pierwszej grupy napisat: ,marze o srodkach,
ktére pozwolg mi bez komplekséw uczestniczyé w zyciu spotecznym, np. ko-
rzystac z dobr kultury”. Wypowiedz jednej z mtodszych stazem nauczycielek
brzmiata: ,,marze o dobrze ptatnej pracy, abym mogta lepiej zaangazowac
sie w prace szkoty i nie musiata goni¢ za dodatkowymi godzinami”. 29,17%
respondentow z pierwszej grupy oraz 35,71% z drugiej przyznato, ze marzy
o lepszych warunkach pracy: ,o0 prawdziwej pracowni na miare XXI wieku;
o nowoczesnej szkole; o mniej licznych klasach, abym mogta kazdemu po-
Swieci¢ tyle czasu, ile potrzebuje”. W dalszej kolejnosci pedagodzy wymie-
niali ,odpoczynek, zupetnie wolne wakacje przez cate dwa miesigce”, a na-
wet ,,emeryture” (odpowiednio 8,33% i 10,71%). Co ciekawe, o emeryturze
wspomniat respondent, ktdrego staz pracy wynosit tylko 3 lata. Zmeczenie
na tym etapie nie wrézy mu dtugiej kariery w zawodzie nauczyciela.

Wieksze rozbieznosci zaistniaty w kolejnych wypowiedziach. O wiek-
szym prestizu zawodu nauczyciela, autorytecie i szacunku spotecznym marzy
15,28% nauczycieli starszych stazem i tylko 7,17% ich mtodszych kolegéw. Za
stabilizacja, spokojng pracg, a takze za ,,normowanym czasem pracy w jednej
placowce” teskni prawie trzykrotnie wiekszy odsetek pedagogdw starszych
stazem (9,72% wobec 3,57%). Dane procentowe grupuje tabela 6.
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Tabela 6. Marzenia nauczycieli

l.p.|O czym marzy nauczyciel? Staz pracy
Ponad 10 lat| Do 10 lat
Odpowiedzi w %

1. |Wieksze zarobki 30,56 50,00
2. |Lepsze warunki pracy 29,17 35,71
3. |Prestiz, szacunek, autorytet 15,28 7,17
4. |Odpoczynek 8,33 10,71
5. |Stabilizacja, spokojna praca 9,72 3,57
6. |Inne 18,06 17,86
7. |Brak odpowiedzi 1,39 10,71

Ze wzgledu na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi nie sumujg sie do 100.
Zrédto: opracowanie wtasne.

Czego jeszcze dotyczyty tesknoty nauczycieli dtuzej pracujacych w za-
wodzie? Kilka wypowiedzi miato zwigzek z uczniami: ,marze o uczniach,
ktérzy majg otwarte umysty i chcg sie uczyé; o ambitnych uczniach, ktorzy
chcy skorzysta¢ z pomocy nauczyciela; o zdyscyplinowanych uczniach, kto-
rzy chcg sie uczy¢”. Pedagodzy ci marzyli takze: ,,0 sprawnie funkcjonujgcym
systemie prawa oswiatowego; o trwatych przepisach dotyczacych oswiaty;
o sukcesach zawodowych; o obcieciu przetadowanych programéw naucza-
nia; o likwidacji nadmiaru dokumentacji papierowej (potrzebnej tym, ktorzy
nie uczg, np. kuratorium!); o mozliwosci rozwoju, doskonalenia zawodowego
oraz o tym, by wyzsze organy zarzgdzajgce oswiatg nie bylty tylko kontrolg dla
nauczyciela, ale stuzyty pomocga”. Dwie osoby oderwaty swe mysli od spraw
zawodowych i przyznaty, ze najbardziej marza ,,0 podrézach” (18,06%).

Pragnienia nauczycieli mtodszych stazem prezentowaty sie nastepujaco:
»2eby spoteczenstwo nie postrzegato nauczyciela jako nieudacznika zyciowe-
go, ktory wykonuje te prace, bo nie znalazt innej; zeby szanse edukacyjne dla
wszystkich ucznidow zostaty wyrdwnane; zeby w przysztosci nie zabrakto mi
zapatu do uczenia mtodziezy; marze o samorozwoju” (17,86%). Z wypowie-
dzi zrezygnowat jeden przedstawiciel (1,39%) nauczycieli starszych stazem
i trzech nauczycieli (10,71%) z mtodszej grupy pracowniczej.

Podsumowanie

Pomimo oczekiwan, ze wystgpig istotne zaleznosci pomiedzy zajmowanym
stanowiskiem a postrzeganiem roli zawodowej, juz w fazie wstepnych analiz
wynikéw badan bytam zmuszona zrezygnowac ze zmiennej, jakg mogtby by¢
zdobyty stopienn awansu zawodowego (grupa nauczycieli dyplomowanych
i mianowanych vs grupa nauczycieli stazystow i kontraktowych). W grupie
objetej badaniami nie wystgpit bowiem zwigzek pomiedzy analizowanymi
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wskaznikami a stanowiskiem pracy. Wobec tego odpowiedzi interpretowa-
no, kierujac sie zmienng, jaka byt staz pracy: do 10 lat i powyzej 10 lat.

Nauczyciele lubig swoja prace, cenig towarzyszace jej wartosci. Dozna-
wane satysfakcje wigzg z podmiotem swojej edukatorskiej dziatalnosci i jego
sukcesem. Bez wzgledu na okres zatrudnienia najbardziej w swoim zawodzie
cenig kontakt i prace z dzie¢mi. Ponad 60% nauczycieli w obu grupach przy-
znato, ze najbardziej ciesza sie wtedy, gdy ich uczniowie osiggajg sukcesy.
Zgodnos¢ w wypowiedziach zaistniata réwniez w przypadku potrzeb i ma-
rzen badanych. W obu grupach respondentéw na pierwszym miejscu znala-
zta sie potrzeba szacunku i uznania, nie tylko ze strony uczniéw, ale réwniez
rodzicow, przetozonych, spoteczenstwa. Nauczyciele chcieliby, aby ich zawdd
byt traktowany jako prestizowy. O wiele bardziej przyziemne, ale i zasadne,
okazaty sie marzenia badanej grupy zawodowej: niemal 31% nauczycieli star-
szych stazem i potowa mtodszych wskazato na oczekiwania zwigzane z wyz-
szymi zarobkami.

Réznice w wypowiedziach obu grup ankietowanych zaobserwowano
w przypadku trudnosci i brakéw doskwierajacych nauczycielom. Najwiek-
szg trudnoscig dla % pedagogdw starszych stazem okazata sie biurokracja,
z kolei dla ich mtodszych kolegdéw byta to niewtasciwa postawa rodzicow
(réwniez 25%). Pierwsze miejsce wsrdd brakéw odczuwanych przez starsza
grupe respondentow zajety finanse, ktére sg przyczyna niskich wynagrodzen
oraz ograniczone budzety szkét. W miodszej grupie zawodowej — pomimo
nizszych dochodéw — problem finanséw uplasowat sie na drugim miejscu.
Dla tych oséb dobrem najbardziej pozgdanym okazat sie czas, wsréd bra-
kéw doskwierajgcych nauczycielom starszych stazem wymieniany jako drugi
i trzykrotnie rzadziej.

Badania dowiodty, ze dtugos¢ stazu pracy nie wptywa znaczaco na to,
w jaki sposéb nauczyciele postrzegajg swoja sytuacje zawodowa. Zrédta za-
dowolenia, satysfakcji i spetnienia, a takze problemy, z ktérymi sie borykajg,
bez wzgledu na liczbe przepracowanych lat, pozostajg te same.
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Summary

The Manner of the Occupation Perception Among Teachers

with the Different Seniority of Work

Undoubtedly, teacher’s work is specific. Educator except subjective and peda-
gogical knowledge has to possess also particular psychical and social predisposi-
tions. How do the teachers perceive their occupation? What is the source of sat-
isfaction for them? What do they dream about? What difficulties do they have to
struggle with? And the most important thing — does the length of work influence
on kind of problems they distinguish? The research made by the author provides
answers for these and several other questions.



Justyna Miko-Giedyk

Ksztatcenie nauczycieli
do wyrownywania szans edukacyjnych

Wprowadzenie

Inicjatywa podjecia zagadnienia edukacji nauczycieli do wyréwnywania
szans edukacyjnych wynika z koniecznosci wyréwnywania takich szans oraz
luki w ksztatceniu nauczycieli do tego typu zadan.

Wyrownywanie przez nauczyciela szans edukacyjnych rozumiane jest
jako pomoc w przezwyciezaniu przeszkdd stojgcych na drodze rownosci szans
edukacyjnych, w pokonywaniu barier edukacyjnych oraz w sposobach ukazy-
wania mozliwosci i szans rozwoju. Gtéwne nieréwnosci edukacyjne wystepu-
ja miedzy dzieémi mieszkajgcymi w srodowisku wiejskim a ich rowiesnikami
z miast; takze w grupie ucznidw z tych samych srodowisk dostrzec mozna
réznice edukacyjne. Czesto nieréwnosci edukacyjne mozna bytoby zniwelo-
wac przez odpowiednie dziatania, ale brakuje do tego przygotowania.

Istnienie nieréwnosci spotecznych w oswiacie potwierdzone jest bada-
niami empirycznymi prowadzonymi od wielu lat. R6znice wystepujace w do-
stepnosci, warunkach, poziomie i jakosci wyksztatcenia na wszystkich pozio-
mach edukacji — od szkoty podstawowej, przez szkolnictwo $rednie i wyzsze,
az do wyjscia ze szkoty na rynek pracy — sg znaczne i trwate?, czyli rzutujg na
dalsze zycie.

Do gtéwnych badaczy nieréwnosci edukacyjnych naleza: Zbigniew Kwie-
cinski, Mikotaj Kozakiewicz, Ryszard Borowicz, Mirostaw Jézef Szymanski.
W badaniach dotyczgcych rozmiaréw, uwarunkowan, skutkéw oraz trwatosci
tych réznic oswiatowych szczegdlnie akcentowane sg te $lady, ktére zostajg
na cate zycie. Oznacza to, iz szkody spowodowane gorszymi szansami eduka-
cyjnymi sg nie do odrobienia.

Wielokrotnie podejmowano préby zniwelowania réznicy pomiedzy $ro-
dowiskami wiejskimi i miejskimi w zakresie edukacji, ale jak dotychczas, bez-
skutecznie.

b Z. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne,
Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej TWP, Wroctaw 2007, s. 39.
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Problematyka wyroéwnywania szans edukacyjnych jest szczegdlnie aktu-
alna z uwagi na potrzebe podniesienia Srodowisk wiejskich na wyzszy po-
ziom edukacyjny. Po przystgpieniu Polski do Unii Europejskiej wcigz istniejg
znaczne dysproporcje miedzy miastem a wsig. We wspotczesnym sSwiecie,
gdzie edukacja ma tak donioste znaczenie, wyzszy poziom rozwoju mozna
zapewnic¢ przede wszystkim przez zwiekszenie poziomu i jakosci ksztatcenia.
Nalezy w pierwszej kolejnosci zmniejszy¢ réznice edukacyjne miedzy ucznia-
mi wiejskimi i miejskimi.

Procesem wyréwnywania szans edukacyjnych powinien zajg¢ sie nauczy-
ciel pracujacy w Srodowisku wiejskim. Jego rola w pracy nad wyréwnywa-
niem szans edukacyjnych miodziezy wiejskiej jest priorytetowa. Bez jego
wkfadu pokonanie barier edukacyjnych nigdy nie nastgpi. Ale czy polski
nauczyciel jest do tego przygotowany? Czy ma wiedze w tym zakresie? Czy
znajdziemy tresci dotyczgce pracy nauczyciela w zakresie wyrdwnywania
szans edukacyjnych w programach studiéw nauczycielskich, kursow, szkolen
dla nauczycieli? Na powyzsze pytania postaram sie po czesci odpowiedzie
w niniejszym referacie.

Nierownosci edukacyjne w srodowisku wiejskim

Wiele czynnikdéw wskazuje na to, iz uczniowie szkét wiejskich majg gorsze
szanse edukacyjne niz ich réwieénicy z miast. Swiadczy o tym nizsze wyksztat-
cenie mieszkancow wsi?, brak nawyku permanentnego ksztatcenia sie po za-
koniczeniu edukacji szkolnej, brak umiejetnosci i uprawnien pozadanych na
obecnym rynku pracy, np. prawa jazdy, postugiwania sie komputerem, korzy-
stania z Internetu, znajomosci jezykdw obcych?, oraz nizsza jako$¢ wyksztat-
cenia. O nizszej jakosci wyksztatcenia mozna méwié na podstawie gorszych
wynikéw maturalnych w szkotach $rednich usytuowanych na wsi i w matych
miastach*. Wskaznikami jakosci wyksztatcenia moze by¢ réwniez tryb zdo-
bywania wyksztatcenia wyzszego przez mtodziez wiejskg. Dane wskazuja, iz
rzadziej niz mtodziez z miast uczeszczajg na studia dzienne®.

Mtodzi mieszkancy wsi spotykajg sie z barierami edukacyjnymi na kazdym
szczeblu drabiny szkolnej, poczynajgc od przedszkola, a koriczac na studiach

2 Na wsi dominujg grupy o nizszym wyksztatceniu. Najliczniejsza grupa sg ludzie
z wyksztatceniem podstawowym (38,3%). Wyksztatcenie Srednie i wyzsze niz Sred-
nie spotyka sie dwukrotnie rzadziej niz w miescie (26,7% wobec 52,3%). M. Ha-
lamska, Agrarne, ekonomiczne i spoteczne zréznicowanie wsi, [w:] Jedna Polska?
Dawne i nowe zréznicowanie spoteczne, red. A. Kojder, WAM, PAN, Krakéw 2007,
s.376.

3 Ibidem,s.376-377.

4 ,Gazeta Wyborcza”, 19-20 listopada 2005, s. 3.

> |. Frenkel, Struktura demograficzno-zawodowa ludnosci wiejskiej w Swietle wyni-
kéw narodowego Spisu Powszechnego 2002, [w:] Uwarunkowania i kierunki prze-
mian spofeczno-gospodarczych na obszarach wiejskich, red. A. Rosner, IRWiR PAN,
Warszawa 2005, s. 79.
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wyzszych. Te bariery, istniejace od wiekdw, nie zmniejszajg sie mimo wysit-
kéw wtadz oswiatowych, a wrecz przeciwnie — pogtebiajg sie. Wytonione
przez Kozakiewicza przeszkody edukacyjne®, mimo uptywu wielu lat, istnie-
ja nadal (aczkolwiek w nieco zmienionej formie) i rzutujg na zycie mtodych
ludzi, szczegdlnie ze wsi’. Sg to: a) ekonomiczne, zwigzane z kosztami nauki
rozumianymi jako koszty ponoszone przez rodzicdw oraz koszty ponoszone
przez panstwo; b) demograficzne; c) przestrzenne i regionalne, zwigzane
sg z fizyczng odlegtoscia szkoty w przestrzeni, koniecznos$cia dojazdéw oraz
zréznicowaniem regionalnym oswiaty; d) psychologiczne, zwigzane sg gtow-
nie z réznicami w aspiracjach edukacyjnych, umiejetnosciach spotecznych na
niekorzys¢ dzieci wiejskich; e) ideologiczne, zwigzane sg z tym, iz mieszkancy
wsi specyficznie oceniajg aktualne wydarzenia polityczne, spoteczne, kultu-
ralne, réwniez edukacyjne?; f) kulturowe, zwigzane sg z utrata tradycyjnej
kultury wiejskiej, na skutek znikniecia wsi o catkowicie tradycyjnym charak-
terze oraz niewystarczajgcym opanowaniu wzordéw kultury uniwersalnej,
zwtaszcza tzw. kultury wyzszej; g) szkolno-oswiatowe, ktére tkwig w syste-
mie oswiatowym lub wewnatrzszkolnym?®; h) ptci, wyrazajgce sie w dzisiej-
szych czasach w tym, iz aspiracje edukacyjne dziewczat sg bardziej tradycyj-
ne w poréwnaniu z chtopcami, ktérzy wybierajg czesciej zawody wczesniej
nieznane, zwigzane z nowymi dziedzinami zycia spotecznego oraz postepem
nauki i techniki oraz z tym, iz pracodawcy czesto ustalajg nizsze wynagrodze-
nie dla kobiet pracujgcych na tych samych stanowiskach co mezczyzni®.

Dodatkowo dzieci wiejskie obcigzone sg dziedzicznoscig cech dorostych
mieszkancow wsi. ,,Dziedziczg” niskie wyksztatcenie i trudnosci z przystoso-
waniem do zmiany. Te uwarunkowania mogtoby by¢ niwelowane przez szko-
te, gdyby miata ona odpowiednie do tego narzedzia. Ale niestety mamy do
czynienia z nizszg jakosScig nauczania w szkole wiejskiej, co znaczgco wptywa
na poziom kompetencji kulturowych mtodziezy wiejskiej, a jednoczesnie ogra-
nicza mozliwosci dalszego samodzielnego podnoszenia tych kompetencji®'.

Szkota podstawowa, do ktorej trafiajg dzieci wiejskie, w wyjgtkowych
przypadkach moze da¢ im dobre przygotowanie do dalszej edukacji. Najcze-
Sciej ze szkoty wynoszg braki w edukacji i ostabiong motywacje do dobrego
uczenia sie. Przystajg na etykiete ucznia stabego ze stabej szkoty.

& M. Kozakiewicz, Bariery awansu poprzez wyksztatfcenie, Instytut Wydawniczy
CRZZ, Warszawa 1973.

7 M. Szymanski, Spofeczne bariery edukacji mtodziezy wiejskiej, [w:] Nadzieja na
zmiane. Szanse edukacyjne mtodego pokolenia ze Srodowiska wiejskiego, red.
D. Waloszek, K. W3z, ODN, Zielona Gdéra 2002, s. 52; T. Pilch, Réwnos¢ szans edu-
kacyjnych w kontekscie warunkdéw spofecznych i regulacji reformy oswiaty, [w:]
Nadzieja na zmiane..., op. cit., s. 60.

8 M. Szymanski, op. cit., s. 48.

° ). Papiez, Przemiany warunkow socjalizacyjno-edukacyjnych na wsi. Badania pane-
lowe, Impuls, Krakéw 2006, s. 92.

M. Szymaniski, op. cit., s. 52.

11 M. Kwieciniska-Zdrenka, Aktywni czy bezradni wobec wtasnej przysztosci? Mtodziez
wiejska na tle ogétu mfodziezy, Wydawnictwo UMK, Torur 2004, s. 111-113.
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Aby realizowa¢ wyréwnywanie szans edukacyjnych w $rodowisku wiej-
skim, nauczyciel powinien zdawac¢ sobie sprawe ze specyfiki pracy w tym
srodowisku, powinien znaé sposoby przezwyciezania barier edukacyjnych,
wiedzie¢, jak poméc uczniom borykajacym sie z réznymi problemami, umieé
pokierowac ich do odpowiednich instytucji, oséb $wiadczgcych pomoc w da-
nym zakresie, posiada¢ umiejetnos¢ diagnozowania rozwoju spotecznego, in-
telektualnego ucznidw, ich dojrzatosci szkolnej oraz zna¢ walory $rodowiska
lokalnego i we wspdtpracy z nim kompensowaé mozliwosci wielkomiejskie.

Standardy ksztatcenia nauczycieli

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia nauczycieli, ktére obo-
wigzuje do tej pory, przedmioty ksztatcenia nauczycielskiego obejmujg 570
godzin dla studiéw dwustopniowych i 750 dla studiéw jednolitych (tabela 1).
Jest to bardzo mata liczba w stosunku do wszystkich godzin przedmiotowych.

Tabela 1. Rozktad godzin przedmiotow ksztatcenia nauczycielskiego
na studiach nauczycielskich

Obcigzenia Obcigzenia Obcigzenia
dla studiow dla studiow dla studiow
wyiszych uzupetniajacych jednolitych
Zaw. magisterskich magisterskich
w zakresie | w zakresie | w zakresie | w zakresie
jednej dwach jednej dwadch
specjalnosci|specjalnosci|specjalnosci|specjalnosci
Przedmioty 360 60 150 330 420
ksztatcenia
nauczycielskiego
Psychologia 60 15 15 75 75
Pedagogika 60 15 15 75 75
Dydaktyka 150 30 45 120 180
przedmiotowa
Przedmioty 60 - - 60 60
uzupetniajgce

Zrédto: Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 wrze$nia 2004 roku w sprawie standardéw
ksztatcenia nauczycieli, Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 roku, nr 207, poz. 2110.

Tresci programowe zawierajg obszerne zagadnienia, np. z psychologii:
psychologiczne koncepcje cztowieka a interpretacja zachowan ucznia i sy-
tuacji w szkole, wybrane teorie rozwoju cztowieka i ich wptyw na praktyke
szkolng, techniki poznawania ucznioéw, kontekst psychologiczny w projekto-
waniu procesow edukacyjnych, projektowanie dziatart wspomagajacych roz-
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waj, osobiste plany rozwojowe uczniéw, projektowanie dziatarn edukacyjnych
w kontekscie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw, psychologia proce-
sow decyzyjnych w pracy nauczyciela, interakcje cztowiek dorosty — dziecko
a interakcje nauczyciel — uczen, mechanizmy uczenia sie a metody i strate-
gie nauczania, konflikty i sposoby ich rozwigzywania w grupie réwiesniczej
oraz w relacjach nauczyciel — uczen, ocenianie a ksztattowanie umiejetnosci
uczenia sie, ocenianie pracy i osiggnie¢ ucznidéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, specyficzne problemy uczniéw na danym poziomie nauczania,
zaburzenia zachowan, mozliwosci dziatan nauczycielskich w zakresie terapii
oraz profilaktyki.

Z pedagogiki: uwarunkowania, sytuacja wyjsciowa i dziatania projektowe
w edukacji, mysl pedagogiczna i wspotczesne nauki pedagogiczne, miedzyna-
rodowy wymiar edukacji, polityczne uwarunkowania edukacji szkolnej, kon-
cepcje szkoty, szkota jako instytucja spoteczna i wychowawcza, dobdér, kon-
struowanie, modyfikowanie programdéw nauczania, uczen — jego potrzeby
i zainteresowania, diagnozowanie sytuacji wyjsciowej — uczen i jego Srodowi-
sko, projektowanie dziatan edukacyjnych, prawo oswiatowe w pracy szkoty
i nauczyciela, teorie ksztatcenia i wychowania w klasie szkolnej, kierowanie
procesem ksztatcenia i wychowania (kierowanie klasg szkolng, style i stra-
tegie ksztatcenia, klasa szkolna jako Srodowisko uczenia sie i wychowania),
materialne warunki nauczania i uczenia sie w klasie szkolnej, podmiotowe
czynniki interweniujgce w proces ksztatcenia i wychowania (praca z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, modyfikowanie czynnikdw srodowi-
skowych, indywidualizacja), srodowisko spoteczne ucznia, tworzenie klimatu
wychowawczego w szkole, wspdtpraca z rodzicami, praca z grupg réwiesni-
cz3, wychowawcza praca szkoty poza szkotg, edukacyjny wptyw mediow —
potrzeba oraz sposoby modyfikowania tego wptywu, ocenianie osiggniec
szkolnych uczniéw, badanie i modyfikowanie czynnikdw wyznaczajgcych
osiggniecia ucznidw, instytucje diagnozowania osiggnie¢ uczniéw, wspot-
dziatanie nauczyciela, ucznidw, rodzicéw oraz szkoty z instytucjami pomocy
pedagogicznej, rodzaje czynnikdw warunkujgcych zmiane pedagogiczng —
zwigzanych z uczniem, nauczycielem i szkotg, ocenianie w kontekscie sytuacji
pozaszkolnych, w jakich znajduje sie i moze sie znajdowac uczen, dziatania
nauczyciela na rzecz wtasnego rozwoju, kompetencje nauczyciela, osobiste
koncepcje pedagogiczne nauczyciela, nauczycielskie samospetniajace sie
przepowiednie, badanie wtasnej praktyki oraz poddawanie jej krytyce przez
wtasne publikacje, tworzenie wtasnych koncepcji pedagogicznych na podsta-
wie krytycznej refleksji nad aktualnym stanem wiedzy, tworzenie projektow
i planéw wtasnego rozwoju zawodowego, jakos¢ pracy szkoty i jej mierzenie,
podejmowanie indywidualnych i zespotowych dziatan na rzecz podnoszenia
jakosci pracy szkoty.

Mozna sie zastanowié, czy przy tak matej liczbie godzin powyzsze tresci
moga by¢ dobrze zrealizowane. Czy jest mozliwe ich przekazanie chocby
w formie podajacej, nie méwiac o ¢wiczeniach? Gdyby nawet tak, to brakuje
w nich wielu potrzebnych do pracy w szkole informacji, np. z zakresu pedeu-
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tologii. Ten przedmiot znajduje sie jedynie w standardach ksztatcenia dla kie-
runku pedagogika na studiach drugiego stopnia w bardzo matym wymiarze
godzin®2, Ponadto nie znajdujemy na przyktad wiedzy z zakresu specyfiki pra-
cy w Srodowisku wiejskim, znajomosci barier edukacyjnych, podstaw diagno-
zowania dojrzatosci szkolnej uczniéw i wiele innych zagadnien koniecznych
do wyréwnywania szans edukacyjnych.

Projekt z 15 lutego 2007 roku dotyczacy standarddéw ksztatcenia przygo-
towujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela rozszerza znacznie tresci
ksztatcenia w zakresie ksztatcenia pedagogicznego, ale nie zwieksza liczby
godzin, przez co staje sie niewykonalny.

Wazne dla wyréwnywania szans edukacyjnych tresci zawarte w projek-
cie wydaja sie nastepujgce zagadnienia: zaburzenia funkcjonowania ucznia
— ich psychologiczne konsekwencje: zaburzenia wiezi, przewlekte choroby
somatyczne, wadliwa socjalizacja, zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej
(ADHD), agresja i przemoc, leki i fobie, niepetnosprawnos¢ intelektualna
i fizyczna, trudnosci w uczeniu sie, zaburzenia w procesie rozwoju jezyko-
wego, problemy i trudnosci wychowawcze, praca wychowawcza z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych i jego rodzing, tworzenie Srodowiska
sprzyjajacego uczeniu sie, fizyczne aspekty komunikacji werbalnej i emisja
gtosu — budowa, dziatanie i ochrona narzgdéw mowy, metody rozpozna-
wania probleméw ucznia i jego Srodowiska (w tym grup ryzyka), diagnoza
jako podstawa rozwigzywania trudnosci w uczeniu sie i problemdéw wycho-
wawczych, formy pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych
— zajecia korekcyjno-kompensacyjne, zajecia wyrownawcze, klasy i szkoty
integracyjne, nauczanie indywidualne, socjoterapia, profilaktyka w szkole,
konstruowanie klasowych i szkolnych programéw profilaktycznych, promo-
cja i ochrona zdrowia ucznidéw, pomoc uczniom z problemami zdrowotnymi
— choroby przewlekte, niepetnosprawnosé, wspoétpraca nauczyciela z rodzi-
cami, psychologiem, pedagogiem szkolnym, lekarzem i pielegniarka w zakre-
sie problemoéw ucznidw, psychologiczno-spoteczne uwarunkowania rozwoju
tozsamosci miodziezy, bunt okresu dorastania i jego funkcje, ukryty program
instytucji edukacyjnych, znaczenie edukacji dla wyréwnywania szans i two-
rzenia spoteczeristwa demokratycznego, wspieranie ucznidw w radzeniu
sobie z problemami wieku dorastania, tworzenie Srodowiska sprzyjajgcego
rozwojowi, animowanie zycia spoteczno-kulturalnego, wspieranie samorzad-
nosci i autonomii uczniéw w szkole, pomoc uczniom w projektowaniu sciez-
ki edukacyjno-zawodowej i przygotowaniu do aktywnego poruszania sie na
rynku pracy?3.

Powyisze tresci bytyby wazne z punktu widzenia zagadnienia wyréwny-
wania szans edukacyjnych i wypetnityby w pewnym stopniu luke w ksztat-

12 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 12 lipca 2007 roku w sprawie standardéw ksztatce-
nia dla poszczegdlnych kierunkéw, Dz.U. z dnia 13 wrzesnia 2007 roku, nr 164, poz.
1166, (zatacznik nr 78, Standardy ksztatcenia dla kierunku pedagogika).

13 Projekt z 15 lutego 2007 roku, Standardy ksztatcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela.
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ceniu w tym zakresie, ale do tej pory projekt ten nie zostat wprowadzony
w zycie.

Nie znajdujemy wiec w wymogach rzagdowych wielu tresci przydatnych
do zrealizowania przez nauczycieli postulatu wyréwnywania szans edukacyj-
nych. Nauczyciele nie sg zatem dostatecznie przygotowywani do petnienia
takich zadan.

O tym, ze brakuje im kompetencji w zakresie wyréwnywania szans edu-
kacyjnych, swiadczg wyniki badan wtasnych przeprowadzonych na przeto-
mie 2008/2009 r. w powiecie kieleckim. Wiekszo$¢ przebadanych nauczycieli
nie zna barier edukacyjnych wystepujgcych w srodowisku wiejskim, nie ma
pomystu na zniwelowanie ich oraz nie zna waloréw srodowiska, w ktérym
pracuje.

Zakonczenie

Jak wida¢, na podstawie przeanalizowanych standardéw ksztatcenia nauczy-
cieli, brakuje w rozporzadzeniach ministerialnych tresci ksztatcenia przygo-
towujacych do wyréwnywania szans edukacyjnych ucznidow. Nie realizuje sie
na studiach nauczycielskich przedmiotéw pozwalajagcych nauczycielom na
zdobycie wiedzy i umiejetnosci, bedgcych pomocnymi w diagnozowaniu roz-
woju uczniéw, ich dojrzatosci szkolnej, rozpoznawaniu problemoéw pedago-
gicznych, psychologicznych, zdrowotnych. Studia nie przygotowuja do pracy
z uczniami zdolnymi, do wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym, do nauczania
w Srodowisku wiejskim. Brakuje przedmiotéw dotyczacych samego zawodu
nauczycielskiego. Pedeutologia realizowana jest na studiach o kierunku pe-
dagogika i to w bardzo ograniczonym wymiarze.

Propozycja zmiany standarddw ksztatcenia nauczycieli rozszerza zakres
problemowy o wiele wartosciowych tresci, ale nie zwieksza liczby godzin, na
ktdérych te tresci majg by¢ realizowane.

Nalezy wnioskowaé z powyzszego, iz na dzien dzisiejszy polski nauczyciel
nie jest przygotowywany podczas studiéw do wyréwnywania szans eduka-
cyjnych swoich ucznidw i faktycznie takiej wiedzy nie posiada.
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Summary

Preparing Teachers for Giving Equal Educational Opportunities

The issue of giving equal opportunuities by teachers — very relevant these days
—understood as helping to overcome obstacles in the way of the equality of edu-
cational opportunities, to do away with educational barriers as well as to show
opportunities and chances of development, tends to be omitted in the process
of training of teachers-to-be to do their job.

In the binding regulations concerning the standards of teacher training, in
the curriculum there is no mention of preparation to giving equal educational
opportunities to students. During their training, teachers are not offered sub-
jects allowing them to acquire knowledge and skills helpful in diagnosing student
development, as well as recognising pedagogical, psychological and health prob-
lems. Studies do not prepare to work with gifted students, to cooperate with
local communities, to teach in rural areas. There is a lack of subjects regarding
the profession of teacher itself. Pedeutology is taught during studies in the field
of pedagogy, but in a limited extent.

The suggestion of changing teacher training standards extends their range of
relevant content, but it does not extend the number of hours assigned to teach-
ing them.

In the light of the above, one can conclude that at present a Polish teacher is
not prepared to give equal educational opportunities.
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Teaching and Training Language Teachers
in Poland Since 1989

In the year of a very important anniversary in Poland I'd like to present very
briefly what has been happening in teaching foreign languages in the last 20
years.

In 1989, after years of communist regime, Poland opened to the world.
It was obvious that teaching foreign languages, English in particular, would
become a priority. The problem was how and who with to do it. There was
a tremendous shortage of teachers of English (up till then not very much
needed), there were no course books, no syllabuses. The existing teacher
training centres did not have qualified staff of trainers and advisors to cope
with the gigantic task of creating a new system of training and developing
masses of new language teachers.

My own experience in this field dates back to 1991 when a private Cra-
cow Community College acting under the auspices of a non profit foundation
was established and | became its director of studies. It’s a pity time does
not allow for presenting some of the situations | encountered then. Let me
describe just one. A young woman-teacher of Russian came to me for help
and advice. She’d had some experience in teaching before she had a baby
and after maternity leave she wanted to return to work. Imagine her surprise
when the headmaster of the school she taught in before her leave asked her
what languages she knew. ‘Russian’, was her answer. ‘How about English?’
asked the headmaster. ‘l had some course when | was a student’. ‘Good. You
are going to teach 16 hours of English and 4 hours of Russian’. There dozens
of such situations then.

In 1990 teacher training colleges were established. Their main aim was to
educate about 20 000 teachers by the year 2000. Studies lasted three years.
In the meantime English was taught by people who had spent some years,
sometimes months, abroad and other people who had some knowledge of
the language. In 1991 a national exam for teachers was organized by the
Ministry of Education. The results were disastrous! Only 696 people took
the exam. Out of this number barely 7% passed the written part, and 4% the



232

Ewa Krysakowska-Budny

whole exam. As a result, the Ministry decided on the qualification criteria
for teachers of English: initially Cambridge FCE and a 280-hour qualification
giving methodology and pedagogy course were obligatory. Later CAE was
required. The first qualification course in Cracow region, for which | wrote
the syllabus, was organised by Cracow Community College. Later | ran over
a dozen such courses as part of the activity of the INSETT Program. What is
INSETT? In 1994 an important meeting took palace in Warsaw. Representa-
tives of the National Teacher Development Centre (CODN) and The British
Council together with a couple of leading teacher trainers of the time created
a pilot project In-Service Teacher Training, which acted under the auspices
of the two above mentioned institutions and the Ministry of Education. At
that time 8700 people taught English in Poland. Initially four regions started
operating trying to cater for the needs of 3000 teachers (36%). By the year
1997 twelve regions covered the whole territory of Poland and all teachers
had a chance to participate in courses and workshops. When | became the
INSETT leader in Cracow region in 1997, 16 000 people taught English in Po-
land, nearly twice as many as at the time INSETT was set up, 2300 in Cracow
region alone. INSETT closely cooperates with local educational authorities,
universities and colleges. Its main activities are first of all qualification giving
courses and workshops tailor-made according to the needs of teachers of
a given region. Qualifications courses were designed for teachers of other
subjects who either wanted to get new qualifications or to re-qualify. The
courses were supposed to be organised only until 1999, but in practice in our
region the last such course took place in 2008.

So, in the mid 90. teacher training is done in colleges as pre-service
and as INSETT activity, the in-service. However work on finding new ways
of training an broadening the educational offer for teachers continued. In
1998, following the initiative of INSETT, £6dZ University opens postgradu-
ate studies mainly for those teachers who qualified via INSETT. Also, it was
inevitable that teaching foreign languages sooner or later will be obligatory
already in the first years of primary school. Formally it was introduced in
2008, however in 1999 INSETT sister project called Young Learners is estab-
lished, whose main aim is to qualify teachers to teach languages in primary
school. Within the project a group of experts and educators worked with
college students and active teachers alike. Also the syllabus for qualification
course for teachers of young learners is written: teachers of young learners
completing this course and obtaining First Certificate of English (grade A or
B) are qualified to teach English in forms | to Ill. Nevertheless, despite great
effort put in training teachers to teach English to young learners, still a lot
needs to be done in this area.

What else is being done in the sphere of teacher development?

Activities of IATEFL must be mentioned here. The Polish branch of the
Association was set up in 1991 and its activities are as popular now as they
were in the early stages of its existence. Annual conferences of IATEFL Poland
invariably gather about 1000 participants from the whole country and from
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abroad. We, the teachers from Jagiellonian Languge Centre, organised the
first conference in Karniowice a tiny place near Krakow in what was then
a conference centre. It was really a mammoth task. The conference gathered
well over 450 people from Poland and Great Britain, the USA and from the
soviet block. All we had at our disposal was tremendous enthusiasm, a com-
plete lack of experience or know-how and one computer plus one colleague
who knew how to operate that invention. The centre was not prepared at
all for such numbers of guests. We had to bring cutlery and other stuff from
home. Despite that, the conference was an incredible success and those who
took part in it still have fondest memories of the event.

Unfortunately today is not the time or place to reminisce, nor to describe
in detail activities of both organisation or to mention all those who have
put so much effort energy and enthusiasm in teachers’ training. | wanted to
present a brief sketch of what has been going on in that area to which | de-
voted half of my working life and which is so close to my heart.

Streszczenie

Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezyka angielskiego

w Polsce po roku 1989

Ten krétki artykut zawiera informacje o przedsiewzieciach majacych na celu
przygotowanie i doskonalenie kadry nauczycieli jezyka angielskiego w okresie
przemian ustrojowych w Polsce. Omdwione zoastaty dziatania MEN i British
Council, wspierajgce rozwdj kolegiow nauczycielskich, i programu INSETT (In-
Service Teacher Training), waznego dla ksztatcenia nowych kadr. Wspomniany
jest rowniez projekt Young Learners, zajmujgcy sie przygotowaniem nauczycieli
nauczania poczatkowego do uczenia jezyka angielskiego w okresie wczesnosz-
kolnym, oraz IATEFL Poland — stowarzyszenie skupiajgce nauczycieli jezyka an-
gielskiego w Polsce.
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Era post-metodyczna
a ksztatcenie nauczycieli jezykow obcych

Pedagogika post-metodyczna w nauczaniu jezykow obeych

Wydaje sie, ze dydaktyka jezykdw obcych jest jedng z najprezniej rozwija-
jacych sie gatezi nauki w obrebie tzw. dydaktyk przedmiotowych. Ogromne
zainteresowanie procesem nauczania i uczenia sie jezykdw obcych w po-
przednim stuleciu i bezprecedensowy rozwdj badan w tej dziedzinie wynika
Z rosngcego znaczenia umiejetnosSci porozumienia sie z przedstawicielami
innych kultur i narodéw w integrujgcym sie, wielokulturowym i transnarodo-
wym $wiecie. Oczywiscie prym wiedzie tu od lat dydaktyka jezyka angielskie-
go jako jezyka obcego, co jest bezposrednim nastepstwem faktu, ze petni on
role lingua franca w zglobalizowanym swiecie.

Nauczanie jezykdw obcych w XX wieku skupiato sie zasadniczo na poszu-
kiwaniu optymalnej metody nauczania. Na podstawie (mniej lub bardziej)
naukowych teorii uczenia sie jezyka i modeli lingwistycznych tworzono jed-
nolite systemy postulatow, zasad i procedur, ktore stanowity podstawe do
nauczania jezykow w rozmaitych kontekstach dydaktycznych i obiecywaty
efektywng realizacje wyznaczonych celéw. Studenci przygotowujacy sie do
wykonywania zawodu nauczyciela na poziomie studidow wyzszych zapozna-
wali sie z catym wachlarzem metod nauczania, zaréwno konwencjonalnych
(np. metoda audiolingwalna, kognitywna), jak i niekonwencjonalnych (np.
sugestopedia, metoda reagowania catym ciatem). Znajomos¢ teoretycznych
zatozen i praktycznych postulatéw zwigzanych z poszczegdlnymi metodami
miata stanowic istotng baze dla rozwoju wiedzy i umiejetnosci przysztych na-
uczycieli jezykdw obcych.

Jednakze juz pod koniec lat 80. wielu badaczy zaczeto kwestionowac role
metod, zaréwno w praktyce pedagogicznej, jak i w ksztatceniu nauczycieli.
Krytykujgc samo pojecie ,metody nauczania” — definiowanej jako jednolity
system prawidet psycholingwistycznych i pedagogicznych, wyznaczajgcych
kierunek, zakres i tres¢ dziatan dydaktycznych — wielu badaczy, m.in. Dick
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Allwright?, Alastair Pennycook?, Prabhu® czy Kumaravadivelu?®, wskazywato,
ze funkcjonuje ono jako nieprzystajgca do rzeczywistosci idealizacja.

Zwracajac uwage na to, ze kazdy nauczyciel inaczej realizuje zatozenia da-
nej metody — czyli de facto i tak uczy w idiosynkratyczny sposéb — i podkresla-
jac, ze préba podporzadkowania dziatarn pedagogicznych w klasie rezimowi
sztywno okreslonych zasad czesto przeszkadza w skutecznym uczeniu, wspo-
mniani badacze obwiescili Smier¢ metody i nadejscie ery post-metodyczne;.

Poszukiwanie alternatywnych metod w glottodydaktyce zmienito sie na
przetomie wiekdw w poszukiwanie alternatywy w stosunku do metody>. Al-
ternatywa t3 jest pedagogika post-metodyczna, ktérej podstawy sformuto-
wat Kumaravadivelu, znany amerykanski jezykoznawca stosowany i instruk-
tor nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego.

Pedagogika post-metodyczna obejmuje trzy zasady, ktére pozwalaja
wyznaczy¢ kierunek dziatan dydaktycznych w nauczaniu jezykdw obcych,
okresli¢ ich cele, zdefiniowac role materiatéw dydaktycznych w rozwijaniu
kompetencji lingwistycznej i komunikacyjnej uczacych sie oraz sformutowac
reguty ewaluacji wiedzy i umiejetnosci ucznia. Owe zasady to: konkretnos¢
(ang. particularity), praktyczno$¢ (ang. practicality) i perspektywicznos¢
(ang. possibility). Zgodnie z zasada konkretnosci nauczanie jezyka obcego
musi by¢ odpowiednio dostosowane do danej grupy ucznidw, ktdrzy uczg sie
jezyka w okreslonym celu, w pewnym kontekscie edukacyjnym, pod kierun-
kiem konkretnego nauczyciela®. Cechy tej specyficznej i — niejako z definicji
— niepowtarzalnej sytuacji edukacyjnej, o czym przesgdza przede wszystkim
unikalna konstelacja indywidualnosci uczniéw i jedynego w swoim rodzaju
nauczyciela, z géry podwazajg skutecznos¢ dziatania pedagogicznego opar-
tego na schematach czy algorytmach. Przyszty nauczyciel nie powinien wiec
skupiac sie na poznawaniu i przyswajaniu prawidet o duzym stopniu ogélno-
Sci i rozwija¢ swego warsztatu dydaktycznego w przekonaniu, ze w rzeczy-
wistosci edukacyjnej nalezy abstrahowac¢ od rdznic i szuka¢ ujednoliconych
rozwigzan, sprowadzajacych jak najwiecej aspektdéw sytuacji pedagogicznej
do wspdlnego mianownika.

Praktycznos¢, jako istotny parametr dydaktyki post-metodycznej, opiera
sie na przekonaniu, ze profesjonalizm nauczyciela powinien rozwijac sie przez
formutowanie regut dotyczacych nauczania na podstawie jego wtasnych do-

1 D. Allwright, The Death of the Method?, ,,Center for Research in Language Educa-
tion Working Papers, Lancaster University” 1991, nr 10.

2 A. Pennycook, The Concept of Method, Interested Knowledge, and the Politics of
Language, ,TESOL Quarterly” 1989, nr 23, s. 589-618.

3 N.S. Prabhu, There is no Best Method—Why?, ,TESOL Quarterly” 1990, nr 24,
s.161-176.

4 B. Kumaravadivelu, Toward a Postmethod Pedagogy, ,TESOL Quarterly” 2001,
nr 35, s. 537-560.

5 B. Kumaravadivelu, Beyond Methods: Macrostrategies for Language Teaching,
Yale University Press, New Haven 2003, s. 32—-33.

5 Ibidem, s. 34.
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Swiadczen oraz obserwacji i nieustannego ich weryfikowania w praktyce kla-
sowej. Jak pisze Kumaravadivelu, ,,¢wiczenie intelektualne zwigzane z formu-
fowaniem zasad teoretycznych w oparciu o praktyke szkolng, pozwala [przy-
sztemu lub wykonujacemu zawdd nauczycielowi] diagnozowac i rozumieé
problemy, analizowad i ocenia¢ dostepne informacje, przemysle¢ i oszacowac
skutecznos¢ alternatywnych rozwigzan, by wybraé te najlepsze, poddajac je
dalszej krytycznej ocenie”’. Pozadane lub niepozgdane zdarzenia, ktérych
doswiadcza bezposrednio lub ktére ma szanse zaobserwowaé nauczyciel-
praktykant, powinny sta¢ sie punktem wyjscia do wysuwania adekwatnych
hipotez i wnioskow, ksztattujgcych tzw. osobiste teorie® nauczyciela.

Zasada perspektywicznosci w post-metodycznej glottodydaktyce wyni-
ka w znacznym stopniu ze spotecznych i politycznych uwarunkowan sytuacji
edukacyjnej. Pte¢ nauczyciela i ucznia, ich spoteczne role, przynaleznosc¢
etniczna czy klasowa, wyznawany system wartosci oraz sytuacja polityczna
w kraju, gdzie funkcjonuja, odciska swe pietno na tym, czego i jak sie uczy.
Nalezy wiec obudzi¢ wtasciwg wrazliwos$¢ przysztych nauczycieli w odnie-
sieniu do tych aspektéw kontekstu edukacyjnego®. Szczegdlnie, jesli chodzi
o ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych, wazne jest rozwijanie ich swiado-
mosci interkulturowej i przygotowanie do petnienia roli posrednika kultu-
rowego®. Rozwijanie kompetencji w jezyku drugim czy obcym wptywa na
tozsamos¢ spoteczno-polityczng jednostki i jej Swiadomos¢ w tym wzgledzie,
a dydaktyka jezykéw obcych nie moze ignorowac tego faktu i powinna pro-
gramowo wspiera¢ wtasciwy rozwdj ucznia®l.

Opisane powyzej krétko cechy podejscia post-metodycznego, tworzac
ukfad synergiczny, wyznaczajg podstawowe punkty odniesienia w nowocze-
snym ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych. Sg tez préba odpowiedzi na
wyzwania wspofczesnosci i postmodernistycznego podejscia do poznania,
zgodnie z ktérym opis realiéw za pomoca ogdlnych prawidet i jednoznacz-
nych regut wypacza obraz $wiata i nie oddaje adekwatnie natury zmiennej
i kompleksowej rzeczywistosci®?. To wiasnie gtéwnie swiadomosé zmiennosci
i nieprzewidywalnosci Swiata, a takze spoteczenstw i kultur, przyczynita sie
do odrzucenia gteboko racjonalistycznego, linearnego i przyczynowo-skutko-
wego podejscia do rzeczywistosci pedagogicznej, w ktdrej dziata nauczyciel.

7 Ibidem, s. 35.

&  Termin osobista teoria nauczyciela wzbudza niekiedy kontrowersje wsrdd specjali-
stow. Uzywamy go tutaj jako okreslenia celnie oddajgcego znaczenie, o ktére nam
chodzi, nie opowiadajac sie przy tym ani za, ani przeciw temu sformutowaniu.

®  B. Kumaravadivelu, Beyond Methods..., op. cit., s. 35.

1 Por. E. Zawadzka, Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian, Impuls, Krakdw
2004.

1 B. Kumaravadivelu B., Toward a Postmethod..., op. cit., s. 542-544.

2 Por. H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, |BE,
Warszawa 1997, s. 80.
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Kompleksowe systemy adaptacyjne a model ksztatcenia nauczycieli

Ciekawa probg adekwatnego scharakteryzowania rzeczywistosci eduka-
cyjnej, w ktorej funkcjonuje nauczyciel, z jej wieloaspektowoscia, nieprze-
widywalnoscia i pewng przypadkowoscig, wydaje sie odwotanie do teorii
chaosu®® i pojecia kompleksowych systemow adaptacyjnych. Spojrzenie na
przygotowanie do zawodu nauczyciela jezyka z tej perspektywy pozwala na
wgtebienie sie w nature zjawisk, ktére sktadajg sie na kontekst, w jakim dzia-
fa nauczyciel, i jest dobrym punktem wyjscia do okreslenia celdw ksztatcenia
nauczycieli i sposobow ich osiggniecia.

Idea zastosowania pojecia kompleksowych systemdéw adaptacyjnych do
analizy proceséw przyswajania i nauki jezyka drugiego bynajmniej nie jest
nowa. Diane Larsen-Freeman?* juz w latach 90. XX wieku odwotywata sie do
kluczowych pojec¢ z teorii chaosu, aby wykaza¢, ze naukowy charakter dy-
daktyki nauczania jezykéw i artyzm uczenia nie wykluczajg sie wzajemnie,
a teoria chaosu pozwala wtasciwie okresli¢ ich miejsce w ksztatceniu i pracy
nauczyciela®. Podobnie Guy Cook!® wskazuje, ze analiza proceséw rozwo-
ju kompetencji w jezyku drugim, przy uzyciu narzedzi teoretycznych tego
modelu, rzuca nowe swiatto na ztozonos¢ i nieregularnos$¢ postepdw ucznia
i otwiera nowe mozliwosci w badaniu tych procesdéw.

Kompleksowe systemy adaptacyjne to systemy, w ktérych sprzezone ze
sobg elementy sktadowe wchodzg ze sobg nieustannie w dynamiczne rela-
cje, a rezultaty tych powigzan nie dajg sie zanalizowa¢ w kategoriach przy-
czynowo-skutkowych, chociaz sg one zwigzane z oddziatywaniem na sie-
bie tychze elementéw, tworzacych hierarchicznie i heterarchicznie uktady
o formie systemow wewnatrz systemow. Nietrudno dostrzec, jak ztozonos¢
rzeczywistosci dydaktycznej pasuje do wizji kompleksowych systemdéw ada-
ptacyjnych. Wsrdd przyktaddw niezwykle ztozonych realiéw, w ktérych funk-
cjonuje nauczyciel, ujawniajacych kompleksowosc i dynamike tego uktadu,
wystarczy wymienic¢ choéby fakt, ze nauczyciel i uczniowie wchodzg ze soba
w interakcje na rozmaitych poziomach (takich jak np. dyskurs edukacyjny,
komunikacja fatyczna, komunikacja codzienna), uczniowie zgrupowani s3
w klasie w rozmaitych grupach i podgrupach, zorganizowanych na zasadzie

13 H.G. Schuster, Chaos deterministyczy. Wprowadzenie, ttum. P. Peptowski, K. Sta-
fanski, PWN, Warszawa 1993.

14 D. Larsen-Freeman, Chaos/Complexity Science and Second Language Acquisition,
,Applied Linguistics” 1997, nr 18, s. 141-165.

15 O profesjonalizmie i artyzmie w nauczaniu pisze tez: H. Kwiatkowska, Pedeuto-
logia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008; por. takze:
D. Larsen-Freeman, An Attitude of Inquiry: TESOL as a Acience, ,The Journal of the
Imagination in Language Learning and Teaching” 2000, www.njcu.edu/CILL/vol5/
larsen-freeman.html (18.02.2012); eadem, The Emergence of Complexity, Fluency,
and Accuracy in the Oral Production of Five Chinese Learners of English, ,Applied
Linguistics” 2006, nr 27, s. 590-619.

6 @G.Cook, Language Play, Language Learning, Oxford University Press, Oxford 2000,
s. 140-144.
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réznorakich poziomych i pionowych zaleznosci, realizujgc w czasie szkolnym
rézne cele, czesto rozbiezne z tymi wytyczonymi przez nauczyciela. Ewident-
nie trudno jest tez czesto zanalizowac proces nauczania i uczenia sie w kate-
goriach przyczyn i skutkow.

Podobnie rzecz sie ma w kontekscie ksztatcenia nauczycieli: nauczycie-
le akademiccy okreslaja cele ksztatcenia, nie zawsze odpowiadajgce ocze-
kiwaniom studentéw. Ich starania, aby przyszli nauczyciele przyswoili sobie
potrzebng wiedze i rozwineli pozgdane umiejetnosci, nie zawsze dajg sie
skoordynowac z dziataniami studentéw, a proba zwiekszenia efektywnosci
nauczania na poziomie akademickim nie da sie sprowadzi¢ do analizy przy-
czynowo-skutkowe;.

Warto tez zwrdci¢ uwage na istotne witasciwosci kompleksowych syste-
mdw adaptacyjnych, ktére umozliwiajg lepsze zrozumienie wewnetrznych
uwarunkowan procesu ksztatcenia. Sam fakt, ze uczestnikami i podmiotami
w kazdym procesie edukacyjnym sg jednostki, ktérych dziatania wigza sie
z mniejsza lub wieksza doza nieprzewidywalnosci, wyniki ich wspétdziatania
bedg nieuchronnie naznaczone nieprzewidywalnoscig. Nieprzewidywalnos¢,
immanentna cecha systemdw adaptacyjnych, wynika m.in. z efektu motyla,
ktéry przesadza o tym, ze minimalna, czesto niezauwazalna, zmiana w wa-
runkach poczatkowych (jak wibracja skrzydet motyla w jednej czesci kuli
ziemskiej) moze doprowadzi¢ do nieproporcjonalnie duzych zmian w funk-
cjonowaniu systemu (np. burzy $nieznej w zupetnie innej czesci globu w mie-
sigc pdzniej). Kazdy instruktor nauczycieli wie, ze nie mozna przewidzieé, jak
potoczy sie nawet najbardziej szczegétowo zaplanowany warsztat czy zaje-
cia. Nieprzewidywalno$¢é w oczywisty sposéb odnosi sie rowniez do wynikdéw
ksztatcenia: to co kazdy student wyniesie z kursu, to jakg wiedze i umiejet-
nosci rozwinie dzieki oddziatywaniu nauczycieli akademickich, to jakie nasta-
wienie i przygotowanie emocjonalne do wykonywania zawodu bedzie pre-
zentowat, nie da sie w petni przewidzie¢ ani na podstawie ocen zdobytych
w trakcie studidw, ani postaw, ktdre prezentuje na zajeciach.

Nieprzewidywalno$¢ wnika tez w ksztatcenie nauczycieli w inny sposdb.
U progu XXI wieku, chyba bardziej niz kiedykolwiek wczesniej, jesteSmy
Swiadomi niepewnosci wiedzy i jej dynamizmu. Nie mozemy stwarza¢ po-
zoréw, ze na uniwersytecie czy w kolegium nauczycielskim studenci naucza
sie wszystkiego, czego im potrzeba, by by¢ dobrymi profesjonalistami. Nie
wiemy, w jakich warunkach przyjdzie pracowac studentom dzi$ stuchajg-
cym naszych wyktaddw, tak jak wtedy, gdy my sami bylismy ksztatceni, nie
wiedzieliSmy, ze wiedza informatyczna stanie sie nieodzownym narzedziem
funkcjonowania w nowoczesnej edukacji. Nieprzewidywalnos$¢ i dynamika
Swiata, w ktorym zyjemy, o czym piszemy wyzej, sprawia, ze przygotowujac
adeptéw-nauczycieli do wypetniania swoich obowigzkéw, musimy zadbad,
by posiedli zdolnos$¢ ,tworzenia wiedzy”?’. Nauczyciel musi umieé anali-
zowac istotne parametry kontekstu, w ktérym dziata (zwigzane z cechami

7 H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 70.

239



240

Maria Jodtowiec, Ewa Willim

indywidualnymi ucznidw, zatozonymi celami, wymaganiami instytucji spra-
wujgcej nadzdr nad nauczaniem, itp.) oraz szukac rozwigzan dydaktycznych,
pozwalajgcych na jak najlepsze wykorzystanie dostepnych srodkéw i zak-
tywizowanie potencjatu ucznidow tak, by uczyli sie w jak najefektywniejszy
sposob. Konieczne jest wiec nieustanne podnoszenie swiadomosci studen-
téw, ze nauczanie nie polega na wdrazaniu z gory ustalonych regut, ze nie
ma przebiegaé w formie algorytmu, ze nie jest procesem linearnym i powta-
rzalnym. Przyszli nauczyciele muszg nieustannie uzupetniaé¢ wiedze zdobyta
w czasie studidw wyzszych, ale musza tez umie¢ generowaé nowga wiedze na
podstawie poznanych teorii naukowych, osobistej wiedzy praktycznej® oraz
zdolnosci do refleksji nad dziataniem i refleksji w dziataniu®®. W ten sposdb
rozwijajg jedna z kluczowych umiejetnosci zawodowych, tj. profesjonalny
osgd, wymagajacy wtasciwej interpretacji sytuacji, podejscia opiniotwdrcze-
go i refleksyjnego, wychodzacego poza przyswojong teorie i opierajgcego sie
zaréwno na wiedzy teoretycznej, zawodowej, jak i na intuicji®.

Wspomniana powyzej nielinearno$¢ to kolejna cecha charakterystyczna
kompleksowych systemoéw adaptacyjnych, odzwierciedlajgca nature proce-
sow ksztatcenia nauczycieli. Nie nalezy oczekiwaé, ze proces przyswajania
wiedzy deklaratywnej, o charakterze bardziej teoretycznym, a takze wiedzy
proceduralnej, czyli tej zwigzanej z umiejetnym dziataniem, bedzie przynosit
owoc W postaci systematycznych i réwnomiernych postepdw studentéw. Co
wiecej, jak uczy teoria systemdw kompleksowych, nie mozna spodziewac sie,
ze produkt koncowy bedzie zawsze proporcjonalny do naktadéw. Niejedno-
krotnie stosunkowo mato wazny epizod czy problem moze stac sie punktem
wyjscia do znaczacych wnioskdw i gtebokich analiz na zajeciach z dydaktyki
przedmiotowej. Warto w tym miejscu przypomnieé, ze w nauczaniu przy-
sztych nauczycieli, podobnie jak w innych kontekstach edukacyjnych, do osig-
gniecia wytyczonego celu wiedzie wiele drdg, a czasami podobnie wykorzy-
stane $rodki i zblizone ¢éwiczenia moga przynies¢ bardzo odmienne rezultaty.
To wszystko wynika z kompleksowosci i dynamizmu uktadu, z ktdrym mamy
do czynienia i ktdry ma wiele cech charakterystycznych dla kompleksowych
systemow adaptacyjnych.

Rola teorii w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych

Czy w obliczu nieprzewidywalnosci, zmiennosci, dynamizmu i nielinearnosci
sytuacji edukacyjnej, do ktdrej staramy sie przygotowac przysztego nauczy-
ciela w procesie ksztatcenia na poziomie wyzszym, ma sens wiedza teoretycz-
na, ktérg studenci majg opanowac w ramach studiéw na uniwersytecie czy
w kolegium nauczycielskim? Czesto sami zainteresowani wyrazajg krytyczne

18 Ibidem.

¥ D.A. Schon, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Basic
Books, New York 1983.

20 H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 177-181.
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opinie w tej kwestii. Nie cichnie tez dyskusja na ten temat wsrdd nauczycieli
akademickich, jak réowniez wsrdd ekspertow w dziedzinie jezykoznawstwa
stosowanego.

Naszym zdaniem wspomniane kontrowersje biorg sie gtéwnie z btedne-
go podejscia do roli teorii w przygotowaniu nauczyciela do zawodu. Rola ta
nie moze by¢ pojmowana w taki sposdb, ze przyszli nauczyciele maja w toku
studidow opanowac wiedze, ktorg poziniej bedg mogli wykorzysta¢ w prak-
tyce szkolnej. Istnieje istotna rozbieznos¢ pomiedzy przyswajaniem wiedzy
na temat proceséw zwigzanych z rozwijaniem kompetencji w jezyku drugim/
obcym, indywidualnych czynnikéw wptywajacych na rozwdj interjezyka czy
tez natury umiejetnosci, sktadajacych sie na makro-sprawnosci jezykowe
(np. mdéwienie lub pisanie w jezyku obcym), a umiejetnosciami niezbednymi
do skutecznej organizacji procesu nauczania/uczenia sie jezyka. Nie oznacza
to jednak, ze wiedza teoretyczna, choéby dotyczaca elementéw sktadowych
poszczegdlnych makro-prawnosci jezykowych, jest catkowicie lub, w najlep-
szym wypadku, mato przydatna w praktyce. Problem polega na tym, ze za-
réwno nauczyciele akademiccy, jak i ich studenci powinni zdawac sobie spra-
we, ze wiedza teoretyczna to szkto powiekszajace umozliwiajace dojrzate
i kompetentne rozpoznanie i krytyczng analize czynnikéw tworzgcych ztozo-
na rzeczywistos¢ pedagogiczng. Wiedza ta pomaga lepiej zrozumiec i zinter-
pretowac to, co dzieje sie w sali lekcyjnej, przemysle¢ zdarzenia, ktére miaty
miejsce i zaplanowaé dalsze dziatanie dydaktyczne. Innymi stowy, wiedza
teoretyczna jest niezastgpionym narzedziem refleksji nauczyciela, ta zas$ jest
podstawg jego profesjonalizmu. Trudno zaprzeczy¢, ze wiedza i rozwigzania
teoretyczne nierzadko wyprzedzajg materialng rzeczywistos¢ i sg zarzewiem
tworczych zmian. Niedocenienie innowacyjnego aspektu roli wiedzy teore-
tycznej niesie ryzyko negacji wartosci, ktérg trudno przecenié.

Wiedza teoretyczna przekazywana studentom nie moze jednak by¢ za-
mknietym systemem prawidet i zasad, musi obejmowac kontrowersyjne
i nierozstrzygniete kwestie i prezentowac rézne punkty widzenia oraz rozma-
ite, nieraz sprzeczne ze sobg modele. Niedookreslono$¢ wiedzy musi wiec
znalez¢ swe bezposrednie odzwierciedlenie w tym, jak jest ona przedstawia-
na studentom. Wazne jest rowniez uswiadomienie im, jak powinni traktowac
zdobytg wiedze teoretyczng, zrywajac jednoznacznie z mitem bezposrednie-
go przetozenia teorii na praktyke nauczycielskg. Zdefiniowanie w ten spo-
séb roli teorii w akademickim ksztatceniu nauczycieli wydaje sie wspotgraé
z kompleksowoscia, dynamizmem i zmiennoscig realiéw pedagogicznych, do
ktérych chcemy przysztych studentéw przygotowac.

Propozycje praktycznych rozwiazan
Przygotowanie przysztych nauczycieli do funkcjonowania w warunkach nie-

przewidywalnosci, zmiennosci i wieloaspektowosci czynnikéw wptywajgcych
na sytuacje pedagogiczng jest wielkim wyzwaniem dla spotecznosci akade-
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mickiej. Warto wiec chociaz w zarysie przedstawi¢ propozycje praktycznych
rozwigzan mogacych poméc w realizacji tego celu.

Wydaje sie, ze podstawg witasciwej realizacji postulatéw dotyczgcych
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, ktdre zostaty powyzej nakreslone,
jest przede wszystkim budowanie w adeptach zawodu nauczycielskiego
wiasciwych postaw: otwartosci na wiedze, gotowosci do krytycznej analizy
faktéw czy postulatow, tworczego podejscia do zadan pedagogicznych i au-
tentycznego zaangazowania w teoretyzowanie na podstawie praktyki oraz
odwagi do wprowadzania innowacyjnych rozwigzan i pomystéw dydaktycz-
nych. Oznacza to, ze na zajeciach z dydaktyki jezyka obcego studenci powinni
omawiaé np. rézne sposoby prezentacji danego materiatu jezykowego, pod-
dawac je krytycznej ocenie i wskazywac rézne sytuacje dydaktyczne, ktére
przemawiajg za wyborem poszczegdlnych rozwigzan, a takze przygotowywac
i analizowac rézne scenariusze lekcji podporzagdkowane temu samemu celo-
wi, aby oceni¢ stabe i mocne punkty réznych sposobdéw realizacji tego same-
go zadania dydaktycznego.

Dobrze jest, gdy punktem wyjscia dla takich analiz jest refleksja nad wta-
snymi doswiadczeniami studentdw. Refleksja taka musi by¢ jednak wtasciwie
ukierunkowana, by przemyslenia nie miaty postaci pobieznej retrospekciji, ale
skupiaty sie na istotnych aspektach danego zagadnienia, bez pomijania kwe-
stii niejednoznacznych i kontrowersyjnych. Warto tak czesto, jak tylko jest
to mozliwe, prowokowa¢ dyskusje nad rozwazeniem diametralnie odmien-
nych sposobéw wprowadzania nowego materiatu, uktadania chronologii lek-
cji, ¢wiczenia konkretnego elementu jezyka, itp., aby uswiadomic¢ przysztym
nauczycielom, ze nie powinni obawiac sie innowacyjnosci i kreatywnosci.
Warto tez prowokowac ich do zadawania pytan, formutowania trudnych pro-
blemdw, szukania wielorakich rozwigzan i poddawania ich wnikliwej ocenie.
Krytyczna i konstruktywna ewaluacja jest niezbednym elementem ksztatto-
wania umiejetnosci Swiadomego, merytorycznie uzasadnionego i opartego
na racjonalnych przestankach wyboru oraz niezbednym przygotowaniem do
generowania nowej wiedzy — do czego musimy ich wdraza¢. Warto w tym
miejscu podkresli¢, ze odpowiednie przygotowanie do pracy nie moze obejs¢
sie bez rozwiniecia u przysztego nauczyciela zdolnosci do samoanalizy i sa-
mooceny.

Zawsze przy tym powinnismy podkreslaé prawo studentéw do subiektyw-
nych i autonomicznych wyboréow. Aby umiec korzystac¢ z wiedzy zdobywane;j
na uczelni, musza sie z nig identyfikowaé, a wiec uznac jg niejako za swoja.
Aby tworczo rozwijac¢ swe umiejetnosci, muszg by¢ wysoce zmotywowani. Te
warunki mogg by¢ spetnione tylko wtedy, gdy dydaktyka przedmiotowa ich
autentycznie zainteresuje, gdy wyktady i ¢wiczenia bedg ich intelektualnie
stymulowac i stwarzac kontekst do wtasnego rozwoju. Program dydaktyki nie
moze wiec pomija¢ wykorzystania Internetu jako pomocy dydaktycznej, nie
obejmowac takich ,,nowinek” jak e-learning czy wykorzystanie korpusu jako
zrodta materiatu dydaktycznego.

Tylko naprawde autonomiczny nauczyciel stworzy warunki dla autono-
micznego uczenia sie, a taki jest przeciez jeden z podstawowych postulatow



Era post-metodyczna a ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych

wspotczesnej edukacji?!. Istotne jest wiec rozwijanie swiadomosci studen-
tow, ze bez ich aktywnego udziatu niemozliwe jest dobre przygotowanie do
pracy w szkole, ze to od nich samych zalezy, na ile wykorzystajg swoje studia
do rozwoju poznawczego i emocjonalnego, istotnego do wykonywania przy-
sztego zawodu i ze to oni sami stwarzajg sobie lub pozbawiajg sie mozliwo-
$ci zdobycia rzeczywistych (nie tych wytgcznie potwierdzonych dyplomem)
kwalifikacji. Ostatecznym celem w ksztatceniu nauczycieli jest oczywiscie
przygotowanie ich do samoksztatcenia — nauczycielem nie zostaje sie raz,
nalezy nim stawac sie przez cate zycie?, ale do tego potrzeba rozbudzenia
samoswiadomosci w studentach. Immanentng cecha tego typu ksztatcenia
bedzie zorientowanie na osobe studenta, na jego potrzeby, indywidualne
preferencje i mozliwosci.

Sposdb oceniania i egzaminowania studentéw powinien by¢ wtasciwie
dopasowany do otwartosci modelu ksztatcenia, ktdry tu skrétowo przedsta-
wiamy. Tradycyjne metody ewaluacji, podkreslajgce zdolnos$¢ reprodukcji
wiedzy deklaratywnej na zadanie, nie bardzo przystajg do tego typu podej-
$cia. Ocena i samoocena na podstawie projektow wykonywanych przez stu-
dentdw, prezentacje wybranych samodzielnie materiatéw wraz z odpowied-
nio utozonymi ¢wiczeniami i ocena portfolio — to najbardziej oczywiste pro-
cedury ewaluacyjne, ktore warto stosowac szerzej, niz jest to praktykowane
obecnie na studiach ksztatcgcych przysztych nauczycieli jezykéw obcych.

Podsumowanie

Pedagogika post-metodyczna programowo zrywa z pojeciem metody jako
kluczowym w nauczaniu jezykdw obcych i podkresla, ze ksztatcenie nauczy-
cieli musi przygotowac ich do umiejetnego tworzenia procedur dydaktycz-
nych dostosowanych do konkretnych parametréw kontekstu edukacyjnego.
Bedac zwiastunem nowego paradygmatu w glottodydaktyce?, post-meto-
dyzm odzwierciedla postmodernistyczng, antydeterministyczng i antypozy-
tywistyczng wizje wiedzy i Swiata. Ksztatcenie nauczycieli stawiajace sobie
za cel przygotowanie ich do pracy w rzeczywistosci nacechowanej nieprze-
widywalnoscig, zmiennoscig, dynamizmem i kompleksowosciag musi ade-
kwatnie odpowiedzieé¢ na te wyzwania. Spojrzenie na to zadanie przez pry-
zmat kompleksowych systemoéw adaptacyjnych, jak staramy sie pokazaé, nie
tylko umozliwia zgtebienie natury procesow, ktére sg z definicji niestabilne,
nieliniowe i niealgorytmiczne, doktadnie tak jak nauczanie/uczenie sie, ale
pozwala odnalezé porzagdek w pozornym chaosie. Daje wiec szanse bardziej

2L Por. A. Michoriska-Stadnik, Strategie uczenia sie i autonomia ucznia w warunkach
szkolnych, Wydawnictwo UW, Wroctaw 1996; W. Wilczyniska, Uczy¢ sie czy by¢ na-
uczanym? O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa—Poznar 1999.

2 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli..., op. cit., s. 203.

3 Por. D. Bell, Method and Postmethod: Are they Really so Incompatible?, , TESOL
Quarterly” 2003, nr 37, s. 325-336.
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adekwatnego zdefiniowania, jakie oczekiwania mogg mie¢ w odniesieniu
do ksztatcenia nauczycieli na poziomie akademickim zaréwno instruktorzy,
jak i studenci. Pozwala tez na programowe zastanowienie sie nad tym, jakie
techniki pracy z przysztymi nauczycielami najlepiej spetnig zadanie przygo-
towania ich do twdrczego, autonomicznego i skutecznego funkcjonowania
w nieprzewidywalnej rzeczywistosci edukacyjnej i wyzwolg w nich checi i sity
do samoksztatcenia sie przez cate zycie.
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Summary

Post-method Pedagogy Into Foreign Language Didactics

Post-method pedagogy proclaims that foreign language didactics needs to free
itself from the unattainable goal of defining an optimal method and should fo-
cus on finding an alternative to method instead (Kumaravadivelu 2003: 32-33).
Resting on three key principles of particularity, practicality and possibility, the
post-method condition ties in with post-modern anti-deterministic and anti-pos-
itivist thinking (Bell 2003; Kumaravadivelu 2001, 2003, 2006), posing consider-
able challenges to teacher education programmes. An interesting and fruitful
way of trying to identify priorities in university or college teacher education in
the post-method/ post-modern era seems to be by viewing them through the
lens of chaos theory. The unpredictability, instability, and non-linearity typi-
cal of complex adaptive systems offers some useful insights into the nature of
teacher education. It also helps to adequately define the goals to be reached in
teaching teachers and to identify useful techniques to be used to achieve the
aims. The ultimate objective seems to be to assist student-teachers in becoming
open-minded individuals, who will be ready to generate new knowledge, teach
in a context-sensitive, creative, and innovative way and embark on a life-long
learning programme (Kwiatkowska 2008).
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MpodeccnmoHansHO-Neaarornyeckas roToBHOCTb
Oyaywmx neaaroro K pabote B UHTErPUPOBaHHbIX
y4eOHbIX 3aBeieHUAX:

AeTepPMUHALUA Y4eOHbIM ONbITOM

Cuctema cneumanbHoro obpasosaHua Pecnybaunku benapycb NpoYyHO BCTY-
nuaa Ha NyTb MHTerpaunn. CylLecTBeHHbIM BKaZ B pa3paboTky TeopeTnyec-
KWX, METOA0/IOTMYECKNX N KOHLLeNTYalbHbIX OCHOB 06pa3oBaTesibHOM UHTer-
paLmun BHecnu poccuiickme n 6enopycckne mccnenosatenu T.B. BapeHosa,
N.C. Boirotckuit, C.E. Nangykesuy, B.M. 'ygoHuc, T.C. 3bikoBa, A.H. KoHonne-
Ba, T.J1. lewuHckas, H.H. Manodees, H.M. Hazaposa, /1. 1. ConHuesa, J1.MM.
Youmuesa, /1. WnnuumHa, H.4. LWmaTtko u gp.

MHoroobpasue ycnosuii npodeccMoHanbHOM AeATENbHOCTU Nesarorun-
YeCKUX paboTHUKOB B MOAENAX MHTENPUPOBAHHOMO 0OYYEHMA N BOCMIUTAHUA
TpebyeT UX roTOBHOCTU K Takol paboTe. B 3TOM CBA3U, Ha HAL B3MA4, BaXK-
HOW ABAAETCA 334a4a NPodeccnoHaNbHOM rOTOBHOCTU ByayLumMX nesaroros
K paboTe B MHTErPUPOBaHHbIX y4ebHbIX 3aBeeHUAX.

Ocoboe BHMUMaHWE Mbl YAEANAN aHaAWU3y TPYAOB NOCBALLEHHbIX Pa3Nny-
HbIM acnekTam npodeccMoHabHON NOAFOTOBKM yunTenein. Hamu 6biam nsy-
YeHbl paboTbl U CTaTbW NPU3HAHHBIX Negaroros 1 ncuxonoros (U.U. foHuapo-
Ba, M.U. ObsuyeHKko, U.A. 3umHnssa, J1.A. KaHabibosud, A.H. KoHonnesa, TA.
KpyunHuHa, A.N. MuwieHko, B.B. Xutptok, H.[. Xmenb, B.A. LLUIMHKapeHKo).

Bonpocam npodeccroHanbHOl roToBHOCTU ByayLmx negaroros K pabote
B YYpPEXOEHUAX MHTEFPUPOBAHHOTO TUMNA HbINI0 NOCBALLEHO HaLle uccaeno-
BaHMe.

Lienb uccnepgoBanusa — onpeaenvtb BOSMOMKHYIO AeTEPMUHUPOBAHHOCTb
OTAENbHbIX KOMMOHEHTOB MNpodeccroHaibHO-Neaarornyecko roToBHOC-
™ Oyaywmx negaroroB K pabote B MHTErPUMPOBAHHBIX y4eOHbIX 3aBeseHU-
AX UMEIOLLMMCA y4eBHbIM ONbITOM U3Yy4YeHMA CNeLManbHbIX TEOPETUYECKUX
OVNCUMNINH.

B KauecTBe MeToA0B UccneaoBaHuA 6b11M U3bpaHbl:

1) aHanM3 yyebHO-NPOrpaMmHON AOKYMEHTALLMM, PEFTAMEHTUPYIOLWEN CO-

JepKaHue BbICLIEro negarormyeckoro o6pasoBaHna Ha NepBow CTyneHu



248

Bepa Xutpiok

(TocynapcTBeHHbIN 0bpa3oBaTe/bHbIA CTaHAAPT, TUMOBble U y4ebHble
NaHbl MOATOTOBKM CMELMANUCTOB N0 HEKOTOPbIM NeAarorMyecknm cre-
unanbHocTam B Pecnybnmke bBenapychb),

2) aHKeTMpoBaHWE CTYAEHTOB, COAEPKaHWe BOMPOCOB KOTOPOro No3BONANO
onpeaenvTb XapaKTep CaMOOLEHKMN U ypOBEHb CHOPMUPOBAHHOCTU KOM-
NOHEHTOB NPOdeccMoHaNbHO-NEeAarornyeckoli roToBHOCTM ByayLmx ne-
[aroroB K paboTe B MHTErPUPOBaHHbIX y4ebHbIX 3aBeAeHusAX (CTyaeHTbI
5-ro [6-ro ana cneunanbHocTel ,HavanbHoe obpasoBaHue. CoumnanbHas
neparornka” u ,,HavanbHoe obpasoBaHue. benopycckuin A3bik U anTepa-
Typa”] Kypca neparormyeckoro ¢akynsteta baplyY — scero 182 pecnoh-
AeHTa (B Tom uncne gesyliek — 175, oHolwei — 7). MNpeactaBneHHas Bbl-
b6opKa ABnseTcs penpeseHTaTMBHOM MO NO0BO3PacTHON yyebHoM, Npo-
deccnoHanbHOM, coLManbHOM XapaKTepUCTUKaM.

MpoBeAeHHbIN aHAaNU3 NCUXOOro-NefarorMiyeckon MTepaTypbl No3Bo-
NIFIeT TOBOPUTb O FOTOBHOCTM KaK NepBUMYHOM (yHAAMEHTa/IbHOM YCI0BUU
BbiNoAHeHMA Noboi aeATenbHOCTU. OTOBHOCTb K NpodeccnoHanbHol pe-
ann3auMm NeparorMyeckon AesTeNbHOCTU HOCUT pag, cneumduyeckmx Yyept
M 0BYCNOBNMBAETCA KaK CofeprKaTeNbHbIMU OCOBEHHOCTAMW MociegHewn,
TaK M CTENeHblo MOArOTOBNEHHOCTU. ITO MO3BONSET HAM B UCCNeA0BaHWUU
onepeTbcs Ha NOHUMaHMUE CYLUHOCTU NPo¢deccCUOHaNbHO-NEeAArorMyecKomn
roTOBHOCTU neparora K paboTte B MHTErpMPOBaHHbIX y4ebHbIX 3aBegeHus
KaK C/IO¥KHOTO MHTErpanbHOro Cy6beKTHOro KayecTBa JIMYHOCTW, KOTopoe
No3BO/IAET YCMELWHO pPeasnv3oBbIBaTb NpodeccMoHanbHO-Neaarornyeckme
KOMMETEHLMU B PA3/IMYHbIX YYPEKAEHMAX 0bpa3oBaHNa U ONMpaeTcs Ha Co-
OTBETCTBYIOLLYIO NMOATOTOBKY.

MpoBeaeHHOe paHee UcciefoBaHKe NO3BOIMA0 CHOPMYINPOBATL CTPYK-
TYPHO-COAEeprKaTeNbHYI0O OCHOBY FOTOBHOCTM ByayLiMx neaaroros K pabote
B YYPEXKOEHUAX WHTErPUPOBAHHOMO TWMa. ITO C/edyloliMe KOMMOHEHTbI:
MHPOPMALIMOHHO-KOMMNETEHTHOCTHbIN; 3MOLMOHA/IbHO-HPABCTBEHHbIN (3M-
naTMYeCKuit); MOTUBALIMOHHbIN (YCTaHOBOYHO-NOBEAEHYECKUIA); AEUCTBEH-
HO-OLLEHOYHbIN; NpodeccnoHanbHO-pedIeKCUBHBIN.

B dopmaTe Hawero nccnefoBaHMA ocoboe BHUMaHWE Mbl YAENUAW UH-
$HopMaLMOHHO-KOMMETEHTHOCTHOW, 3MOLMOHAIbHO-HPABCTBEHHOW (3mna-
TUYECKOM) M MOTMBALMOHHON KOMMOHEHTaM.

MHPOPMaLMOHHO-KOMMNETEHTHOCTHBIM KOMMOHEHT NpeacTaB/ieH COBO-
KYNHOCTbIO CMeuManbHbIX MNCUXOOro-Nefarormiyecknx, AMarHoCTUYECKUX,
METOANYECKMX 3HAHWUM, YMEHWUM, KOMNETEHUNIM, aAeKBATHbIX COAEpPXKaHUIO
AEeATeNbHOCTU Nejarora B MHTErpuMpoBaHHbIX y4ebHbIX 3aBeaeHusx (Teope-
TUKO-METOA0/10MMYECKME OCHOBbI MCUXOPU3MYECKMX HAPYLLEHWIA, NCUXONOTO-
neaarorMyeckan XxapakTepucTnKa pasInNyHbIX KaTeropuit getei ¢ ocobeHHoc-
TAMM NCMXOPM3NYECKOTO PA3BUTUSA, CUCTEMA CreupmanbHOro obpasoBaHuMA
B Hallel CTpaHe; METOAMYECKME OCHOBbI MNEAArOrMYeckoro ConpoBOXKAEHNA
aeteit ¢ ONOP B yuperkaeHnax 06pa3oBaHMA Ha PasINYHbIX YPOBHAX 0bpa-
30BaHUA, YCIOBMA pPeanmnsaLMm NpUHLMNG KOPPEKLLMOHHO-KOMMEHCATOPHOM
HanpaB/ieHHOCTUN y4ebHoro npouecca 1 gp.). NMokasatenamm chopmmpoBaH-
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HOCTM MHPOPMALLMOHHO-KOMMNETEHTHOCTHOrO KOMMOHEHTa MOTYT BbICTYNaTb
06bem 3HaHUI (NOAHOTa, NPOYHOCTb, YyBMHA); UX 0CO3HAHHOCTL (CamocTos-
TE/IbHOCTb CYXKAEHUM, [LOKa3aTENbHOCTb OTAE/IbHbIX NO0KEHWIN, NOCTAHOBKA
NpPobaeMHbIX BOMPOCOB); CUCTEMHOCTb (B3aMMOCBA3b C paHee U3yYeHHbIMU
3HAHWAMM, 3HAHMAMU U3 OPYrMX NPeaMETHbIX 061acTel, NepeHoc 3HaHW
B HOBble yC/10BMS NpodeccMoHabHON AeATenbHOCTH). MMEHHO 3Ta coCcTaB-
NIAOLLLAN FOTOBHOCTM, MO HalleMy MHEHWIO, IEKUT B OCHOBE MOArOTOB/EH-
HOCTM Nefarora K paboTe B UHTErPMPOBaHHbIX y4ebHbIX 3aBefeHUsAX.

3MOLMOHANbHO-HPABCTBEHHbIN (3MMNATUYECKUIA) KOMMNOHEHT OTpayKaeTt
HanpaB/eHHOCTb JIMYHOCTU NeAarora Ha Co3gaHne OpPraHU3aLLMOHHbIX, NCKU-
XO/IOro-nesarormyecknx ycioBuii, Kotopble obecneymBatloT pasBuTME NNY-
HOCTW, SMOLIMOHA/IbHbIN KOMPOPT 1 Bnarononyyme pebeHKa c ocobeHHOCTS-
MM NCUXOPU3MYECKOTO PA3BUTUA, AAEKBATHOE Neaarormyeckoe B3amumogenc-
TBUWE €ro C HOPMasIbHO Pa3BUBAIOLLMMMCS CBEPCTHUKAMM U Nesarorom (noso-
YKUTENIbHOE 3MOLMOHANbHOE OTHOLLUEHME K NeaarorMyeckon AesTeNbHOCTU
B YC/IOBUAX MHTErPUPOBAHHOIO 06YYEHUS U BOCMUTAHWUA, NO3HABATE/IbHbIN
MHTepec K npobieme oby4eHns n sBocnutaHuna geteit ¢ ONOP B ycnoBuax uH-
Terpaunm, NoTpebHOCTb B NOCTOSHHOM PaCLUMPEHUN, NONOIHEHUW U yrnybne-
HUM NpodeccUOoHabHbIX KOMMNETEHLMI B 3TOM 0b61acTh, chOpPMUPOBAHHOCTb
NpPo¢peccMoHaIbHO 3HAUMMbIX U JIMYHOCTHBIX KayecTs U Ap.). NokasaTtenamu
chOpPMPOBAHHOTM 3IMMNATUYECKOWN coCTaBastoWwen npodeccnoHaibHo-Nneaa-
rorMyecKor roTOBHOCTM MOTYT BbICTYNaTb MHTEPECHI, YOEKAEHNA, YCTAHOBKM,
NPOSABNAIOWMECS B CYXKAEHUAX, OLLeHKEe HPABCTBEHHO-3TUYECKUX CUTYaLLMM,
MOZENAX NOBEeAEHUS.

MOTMBALMOHHBIN (YCTaHOBOYHO-NOBEAEHYECKMIT) KOMMOHEHT paccmat-
puBaeTCcs Kak COBOKYMHOCTb NPOdECcCMOHANbHO M IMYHOCTHO 3HAUYUMbIX MO-
TUBOB, OMpeAenstoWmx No3nMumMio Nnegarora, CTUb ero B3aMMOOTHOLLIEHUIA
N [eaTeIbHOCTU (NONOXUTENbHOE OTHOLLEHME K Byayuei npodeccuoHanb-
HOM AeATeNbHOCTU, OCO3HAHUE ee BaXKHOCTU, HEOBX0AMMOCTH, coLMabHOM
3HAYMMOCTU, HaMYME HEOHXOAMMbIX IMYHOCTHbIX KayecTs 1 Ap.). MokasaTe-
nammn cdopmMMPOBaHHOCTU MOTYT BbICTyNaTb: KenaHue npodeccmoHanibHOM
peanunsaLmm B aKTyaslbHbIX YC/IOBUAX, XapaKTep OCHOBHbIX MOTUBOB, onpe-
Aenaowmx npopeccmoHabHble HAMepeHUs.

Ananus nonyyeHHbIX AaHHbIX

B obuweit BbIbOpKe pecnoHAEHTOB CTYAEHTbI CNEeLManbHOCTH ,, JJoWKoIbHOe
obpasosaHue. MNpaKkTnyeckasa ncmuxonorus” (Bcero 75 yenosek) — ganee rpyn-
na 1 — B cooTBeTcTBUM C [OCYAapcTBEHHbIM 06pa3oBaTeNbHbIM CTaHAAPTOM
M y4ebHbIM NAAaHOM MOATOTOBKM CNELMANNCTOB U3y4anu Aucumnaunny ,Oc-
HOBbl AedeKTonornm” (KoAMYecTso ayaUTOPHbIX YacoB — 26, B TOM uuUcAe:
NeKkumnii — 18, npaktnyeckmx — 8). AHanM3 cogepaHus yuebHol nporpammsl
no AaHHOM AUCLMMNIMHE NOKa3as, YTo 3@ 3TO HeHO/bLIOE KONMYECTBO ayan-
TOPHbIX YACOB CTYAEHTbl 3HAKOMATCA C CUCTEMOI cneumanbHoro obpasosa-
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Hua Pecnybaunku benapyco, B CpaBHUTENbHOM acneKTe U3y4atoT Ncuxmnyeckoe
pa3suTUe pebeHKa B HOpME M NPU BAUSHUMN NCUXOPU3NYECKOTO HApyLLEHUS,
3HAKOMATCA C OBLWMMM NCUXONOrO-NefarormMyeckMMmM XapakTepucTMKamm
pPa3/INYHbIX KaTeropui aeten ¢ 0CO6EHHOCTAMM NCUXOPU3MYECKOTO Pa3BU-
1A (NpunoskeHne — 6asosan Nporpamma y4ebHol AucUMnAnHbI). B 3Toi cea-
31 HaM MHTepPecHO bblNo oNpesenuTb CTeneHb BAUAHMA NOMYYEHHOTO Teope-
TUYECKOro ONbITa Ha XapaKTep No/ly4YeHHbIX OTBETOB B CPABHEHWM C rpynnow
CTYAEHTOB cneumanbHocTh ,HayanbHoe obpasoBaHue. Benopycckuii A3bik
n nutepatypa” (Bcero 55 yenosek) — ganee rpynna 2, B coaepaHumn obpa-
30BaHWUA KOTOPbIX ANCUMNANH AedEKTONOrMYECKOro XapakTepa He npucyTc-
TBYIOT.

AHanv3 noslyyeHHbIX pe3y/bTaToB NO3BO/IMA BbICKa3aTh PAL Npeanoso-
YKEHUM:

1. Mpw cosnageHnn obLiein TeHAEHUMN B XapaKTepe OTBETOB CaMOOLLEHKa
6yayWwmMmn negaroramm MHGOPMaLMOHHO-KOMMNETEHTHOCTHOM COCTaBAA-
tOLLEi OKa3blBAaETCA AETEPMUHUPOBAHHOMN NOMYYEHHbIMU TEOPETUYECKU-
MW 3HaHusAMM (Tabn. 1).

Tabnuua 1. CpaBHUTE/NIbHAA XaPAKTEPUCTMKA CAaMOOLLEHKN MHPOPMaLMOH-
HO-KOMMNETEeHTHOCTHOM cocTaBastowen npodeccnoHaibHO-NeaarorMyeckomn
roTOBHOCTW ByAyLUMX Neaaroros K paboTe B MHTErPUPOBaHHbIX y4eOHbIX 3a-
BEAEHUAX

Ne (Bonpoc BapuaHTbl oTBeTa lpynna [lpynna
1 2
5. |JocTaToyHO M Bbl MH-  [@) A MHOTO YMTatO M MHOTOE 3Hato 0 1,8
dopmmpoBaHbl 06 onbiTe|06 3TOM Npobneme;
COBMECTHOIo 0byyeHus |6) 4OCTaTOYHO XOPOLLO 28 10,9
aetei c ocobeHHocTa-  |MHOpPMMpPOBaH(a) 06 aTol npo-
MU ncuxodpusmnyeckoro  (bneme;
Pa3BUTUA M HOPMAJIBHO |B) MOM 3HaHUA 06 3Tol npobneme | 58,7 | 63,6
Pa3BMBAIOLLMXCA AETEN? |HOCAT MOBEPXHOCTHLIN dparmeH-
TapHbIN XapakTep ;
r) 8 NPAKTUYECKM HUYETO He 3Hal0 13,3 | 23,7
06 3TOM;
6. |CywectsyeT am, no Ba- |a) 4a, aTy npobnemy ewwe npeacro- | 54,7 | 50,9
LIeMy MHEHWIO, B HaLLeW |WT peLuaTs;
CTpaHe npobnema uHTer- |6) ckopee 4a, Yem HeT; 346 | 36,7
PVYPOBaAHHOIO OBby4YeHUA |B) CKOpee HeT, YemM Aga; 10,7 | 12,4
W BOCNWUTaHWA AETEW C  |r) HET, 3Ta Npobiema y¥Ke peLueHa; 0 0
0COBEHHOCTAMM NCUXO- | 1) 3TO UCKYCCTBEHHO CO3/aBaemasn 0 0
¢dusmnyeckoro passuTua U|Npobnema, He Nog/exallasn pe-
WX HOPMAJIbHO Pa3BUBa- |LLIEHUIO;
FOLLIMXCA CBEPCTHUKOB?
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7. |Yem, no Bawemy mHe-  |a) faHbto MOAE; 0 0
HUIO, ABNAETCA Npobne- |6) coumanbHol HeobxogumocTbo; | 46,7 | 65,4
Ma 0byyeHus aeteni ¢ B) BpemeHeMm 41 rocyAapcTBa; 2,7 1,8
0COBEHHOCTAMM NCUXO-  |r) HanpaBneHnem passutma cucte- | 49,3 | 29,4
U3MYECKOro pa3BuTUA  |Mbl 06Pa3OBaHMA;

COBMECTHO C X HOp- 4) Baw BapuaHT oTBeTa. 1,3 3,6
MaJsIbHO Pa3BMBaOLLN-
MMUCA CBEPCTHMKaMM? 251

8. |CywectsytoT v, No Ba-  |a) Aa, KOHEYHO; 62,7 | 69,1
LemMy MHeHuIo, cneup-  |6) ckopee A4a, Yem HeT; 33,3 21,8
duryecKne 0cobeHHOCTU |B) CKOpee HET, yem Aa; 4 7,3
opraHu3auumn u cogep-  [r) HeT; 0 1,8
YKaHWUA UHTErPUPOBAHHO-
ro obyyeHun
M BOCNUTAHMUA?

9. |A gymato, 4to cneumdu- |a) NCUXMYEecKMMmM 0CobeHHOCTIMM 40 40
Ka paboTbl B UHTErPUPO- |AETeN C OTKNOHEHUAMM
BaHHOM y4ebHOM 3aBe- |B pPa3BUTUW;

OeHuK, npexae Bcero, |6) ocobeHHOCTAMM OpraHu3aUmm 30,7 14,5
obycnoeneHa: y4yebHoro npouecca;
B) ocobeHHocTAMM Npodeccuo- 14,7 | 27,3
Ha/IbHOWM NOATOTOBKM Neaarora;
r) ocobeHHOCTAMM B3aumooTHowe-| 1,3 0
HWUI C poauTenaMmm aeten;
) 0COBEHHOCTAMM MEKINYHOCT- 13,3 18,2
HbIX B3aMMOOTHOLLUEHWI B AETCKOM
KON/IEKTUBE;

10. |Cuntaete nu BbI, YTO a) A3, HECOMHEHHO; 74,7 61,8
KarkZomy byayLiemy 6) ckopee ga, Yem HeT; 24 29,1
neparory obssatesibHbl  |B) CKOpee HeT, YemM Aa; 1,3 3,6
3HaHMWA W CaMble OCHOB- [I) HET, A TaK He cuMTalo; 0 5,5
Hble YMeHUA PaboTbl, He-
obxoanmble 1A paboTbl
B MHTErPUPOBAHHbIX
y4ebHbIX 3aBeaeHmAX?

11.|OTmeTbTE, KaKOE MECTO  |a) He OYeHb 3HAUYMMa; 4 55
no cTeneHu 3Ha4YMMOCTH |6) 3HaUMMa; 53,3 | 52,7
B MOAFOTOBKe byayLLero |B) CKopee 3HauMma, Yem He 3Ha- 42,7 | 38,2
yunTens, no Bawemy 4Mma;

MHEHWIO, 3aHMMaEeT r) CKopee He 3Ha4YMMa, Yem 3Ha- 0 36,6
NoAroToBKa K paboTe B |UMMa;
MHTErPMpPOBaHHbIX y4eb- |4) He 3HaUNMa; 0 0

HbIX 3aBE4EHNAX:
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13.|Cuntaere nu Bebl, uto a) Aa; 6,7 1,8
3HaHUI M yMeHui, No-  |6) cKopee Aa, Yem HeT; 16 7,3
JlyyeHHbIX Bamu B By3e, |B) CKopee HeT, Yem Aga; 50,6 52,7
[O0CTaToO4YHO ANA yCnelw- |r) HeT; 26,7 38,2
HOM paboTbl B yupexae-

HUAX MHTErPUPOBAHHOTO
™na?

14.|KaK 6bl Bbl oueHum a) BbICOKUIA; 0 0
ypoBeHb Balueli nogro- |6) ckopee BbICOKUIA, YeEM HU3KUIA; 4 7.3
TOBKM, NONYYEHHOM B B) AOCTaTOYHbII; 26,7 29,1
BY3€, K paboTe B yuperK- |r) BecbMa NOBEPXHOCTHbIN; 52 41,8
[OEHWAX UHTETPUPOBaH- | 4) HEAOCTAaTOYHbIM; 17,3 | 21,8
Horo TMna?

16.|aliTe oUEeHKy CTENEHN  |a) MONHOCTLIO PELLEH]; 1,3 3,7
peLueHuna npobiemsl 6) ckopee peLleHa, YemM He pelue- 22,7 | 145
NOAroTOBKM NeJaroros  |Ha;

ONs paboThl B yupexae- |B) cKopee He pelleHa, Yem pelue- 66,7 | 67,3
HUAX UHTErPUPOBAHHOIO |Ha;

TMMa No caeayowmm r) He peLeHa; 9,3 14,5
KpUtepuam:

Tak, 3HauMTeNIbHO BO/bLLEE YNC/IO PECTIOHAEHTOB rpynnbl 1 (28%) cumTa-
10T ceba XopoLwo MHGOPMUPOBAHHBIMU O MPobaeME MHTErPUPOBAHHOTO 06Y-
YyeHus u BocnutaHusa (10,9% — pecnoHAeHTbI rpynnbl 2), U, HanpoTus, 13,3%
OTBETOB PECMOHAEHTOB rpynnbl 1 NPU3HAOTCA B TOM, YTO NPaKTUYECKM HUYe-
ro He 3HatoT 06 3Tol Npobaeme, Toraa KOraa B rpynne 2 YMC/I0 TaKUX OTBETOB
cocTasnset 23,7%.

MonyyeHHble 3HAHMA OKa3bIBAOT BAUAHME HA NOHMMaHWe 0CobeHHOCTeN
cUcTeMbl cnewmanbHoro 0b6pasosaHms: cneunduky paboTbl B UHTEFPUPOBAH-
HoMm yyebHOM 3aBeaeHUM B 30,7% cayydaeB pecnoHAEHTbI rpynnbl 1 cBA3bIBa-
0T C 0COBEHHOCTAMM OpraHu3aumm yyebHoro npouecca (14,5% — rpynna 2).
bonbliee 3HayeHMe pecnoHAeHTamum rpynnbl 1 No cpaBHeHWo C OTBETaMMU
PEeCnoHAEHTOB rPyNMbl 2 NPUAAETCA HEOOXOAMMOCTU OBNALEHUA 3HAHUAMM
N OCHOBHbIMMW YYEHUAMM PaboTbl B MHTErPUPOBAHHbIX Y4ebHbIX 3aBefeHUAX
B paMKax By30BCKOro obpasosaHusa (98,7% n 90,9% COOTBETCTBEHHO), B TO
YKe BpemMs HEKOTOPas YacTb pecnoHAeHToB rpynnbl 2 (5,5%) He cumTatoT, 4To
TaKMe 3HaHMA BOBCE HYXKHbI byayLiemy nesarory.

PecnoHaeHTbl rpynnbl 1 8 22,7% cnyyYaes nonaratoT, YTO 3HAHUIA U YMEHNN,
MOJIyYEHHBIX B By3€ AOCTaTOYHO AJ/1A YCnewwHol paboTbl B UHTErPUPOBAHHbIX
y4yebHbIX 3aBefeHuAX. PecnoHaeHTbl rpynnbl 2 Tonbko B 9,1% oTeeToB yBe-
peHbl B LOCTaTOYHOCTM BY30OBCKOM MOATOTOBKM ANA PELUEHUSA NPAKTUYECKMX
npodeccMoHasbHbIX 3a4a4. U B TO e BpeMA ypoBeHb NMOATOTOBKM K paboTe
B YUPEKAEHUAX MHTErPUPOBAHHOIO TWUNA, NOAYYEHHOM B By3e, OLEHMBAOT
KaK BECbMa NMOBEPXHOCTHbIN NN HeA0CTaTOUHbIN 69,3% pecnoHAeHTOB rpyn-
nbl 1 n 63, 6% pecnoHAeHTOB rpynnbl 2. [lonaraem, 4TO TaKoe COOTHOLLEHME
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OTBETOB CBUAETE/IbCTBYET O BAMAHWUM MOJYYEHHbIX TEOPETUYECKMX 3HAHMM
pecnoHgeHTamu rpynnbl 1 Ha NoHMMaHue cneundurKkm npodeccmoHanbHo-
negarorMyeckon peannsaumm B yCI0BUAX MHTENPUPOBAHHOIO 0byYeHus.

2. XapaKTep 3MOLMOHaNbHO-HPABCTBEHHOM (3mMnaTMYecKon) cocTaBAsto-
e npodeccMoHanbHO-Neaarormyecko roTOBHOCTUM OKasasicd MeHee
OETEPMUHMPOBAHHBIM TEOPETUYECKUMM 3HAHWAMM, YTO MPOABUIOCH
B OTCYTCTBUM CYLLLECTBEHHbIX Pa3/IMYMii B XapaKTepe OTBETOB PeCnoHAeH-
ToB rpynnbi 1 v rpynnbi 2 (tabn. 2).

Tabnuua 2. CpaBHUTENbHAA XapaKTEPUCTUKA CHOPMUPOBAHHOCTU IMOLMO-
Ha/IbHO-HPABCTBEHHOWM coCTaBasowWwen npodeccnoHaibHO-NeaarorMyeckomn
roToBHOCTM ByayLmx nesaroroB K pabote B MHTErpPUPOBaHHbIX Y4ebHbIX 3a-
BEAEHUAX

Ne (Bonpoc BapuaHTtbl oTBeTa lpynna|lpynna
1 2
1. |Kak Bbl oTHOCUTECH A) oTpuLLaTeNbHO; 0 0
K AeTAM ¢ 0cobeHHoC- |6) paBHOAYLWHO; 0 3,7
TAMM Ncnxodumsmnyec-  |B) C COYYBCTBUEM; 5,6 40
KOro pa3BuTMA? r) € 3Kanocrblo; 9,3 7,3
A) C *KenaHnem 1m rnomoub; 34,7 49
2. |No moemy npeactas- |a) 0bysa gna poguteneii u rocy- 0 1,8
NeHuto pebeHoK MHBa- |4apCTBa;
ang,—aTo... 6) 6ecnomolLHoe cyLwecTBo, Hyxkaa-| 13,3 12,7
toLLLeecs B OMekKe;
B) O6BEKT XKaNOCTU U COCTPaAAHUSA; 0 1,8
r) 6ecnonesHoe ans obiecTsa cy- 0 0
LLLECTBO;

[) YenoBek, 3acnyxmeatowmii oco- | 86,7 | 83,7
60ro BHUMaHWA 1 co3aaHMA 0COBbIX
YC/I0BUI BOCMIUTAHUA U 0OyYeHUs;

3. |[ae, no Bawemy MHe- |a) MHAMBMAYaNbHO AOMa; 0 5,6
HUIO, AeTAM C 0cObeH- |6) B cnewmasbHbIX y4ebHbIX 3aBe- 46,7 | 41,8
HOCTAMM Ncuxodpu- OEHUNAX;
3MYECKOro pasBuTna  |B) B y4ebHbIX 3aBEAEHMAX UHTEr- 133 | 27,2
npasW/bHee Noy4aTb |PUPOBAHHOIO TMNA (COBMECTHO
obpasoBaHue? 06Yy4aTbCsA C HOPMasIbHO Pa3BMBato-

LLMMMCA AETbMN);
r) B Nto60oMm (M3 nepeyncieHHbIX 40 25,4

Bbllle) Hanbonee aAeKBaTHOM AN
pebeHKa;
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4. |Kakoe, no Bawemy a) NOMOKET B Pa3BUTUN TONIEPAHT- 20 29,1
MHEHWIO, BO3AEMNCTBUE |HOCTU;

OKaKeT Ha HopMasibHO |6) byaeT cnocobcTBoBath passuTtuio | 54,7 | 58,2
pa3BMBaAIOLLMXCA AETEN [YyBCTBA CONEPEXMBaHUA, SMNATUK;

coBmecTHoe oby4yeHue (B) byaeT cnocobcTBoBaTh popmupo-| 12 9,1
WX C AETbMU, UMEIO-  |BaHMIO 03/1061€HHOCTY;

MMM OCOBEHHOCTU  [r) ByAeT TOPMO3UTb UX PA3BUTHE; 13,3 3,6
NcnxodU3MYEecKoro

pa3BuTMA?

15. |OueHunTe cTeneHb aKTy-|a) 04eHb aKTyabHa; 45,3 38,2
aNbHOCTU NPOBieMbl  |6) CKOpee aKTyanbHa, YEM HET; 48 52,7
NoAroTOBKM NeAaroroB (B) CKopee HeaKTyalbHa, YeM aKTy- 6,7 7,3
017 paboTbl B yYpeXK- |anbHa;

OEHUAX UHTErPUPOBaH-|I) HeaKTyaNnbHa; 0 1,8
HOro TMna.

22. |Kakne KauyectBa, no a) TepnMMocTb; 3 3
Bawemy mHeHwuto, 6) opraHM30BaHHOCTb; 4 4
HeobxoaMMbI Negarory |B) camoobnaaaHue;

ANA ycnewHow paboTbl |r) cocTpagaHue;
B YUPEXAEHUMN UHTer- | a) npodeccuoHaibHan KOMNeTeH- 2 2
pVpPOBaHHOrO TMNa THOCTb;
(BblaenuTe NATb Camblx |€) AeACTBEHHOCTL;
BaYKHbIX Ka4ecTB no »K) CAMOCTOATE/IbHOCTD;
npuoputety)? 3) TAaKTUYHOCT;
K) Nto60Bb K AeTam;
N1) HabnoaaTENBHOCTD, 3MOLMO- 1 1
Ha/ibHaA CAEPMKAHHOCTb;
M) aMnNaTus; 5 5

23. |Kakoe mecTo, cpean  |a) npobaema smMoLIMOHaNbHOTO 4 5
NepeYnCNeHHbIX HUXKE |BbIropaHus;
npobnem cneumans-  |6) npobnema Kayectsa obpasosa- 1 1
HOro obpasoBaHus, HUS;
no Bawemy MHeHMI0, |B) Npobaema roToBHOCTU ByayLmMX 2 3
3aHMMaeT npobnema |neaaroros K paboTe B UHTErPUPO-

FOTOBHOCTM ByAyLLUMX  [BaHHbIX y4eBOHbIX 3aBEAEHUAX;
neaaroros K pabote  [r) npobaema HeECOOTBETCTBMA CO- 3 2
B MHTErPUPOBAHHbIX  [AepKaHUA NOArOTOBKM Nefaroros
yuebHbIX 3aBegeHnAX  |TpeboBaHUAM peasibHbIX Npodeccu-
(npopaH:kupyiite OHa/IbHbIX YC/I0BUIA;
npeAa/IoKeHHble Bapy- |4) npobaema smoLmoHaNbHOM 5 4
aHTbI)? 4epcTBOCTY;

e) npobnema 6e3peatenbHoOM co- 6 6

3epuaTesnbHoCTy;
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3. OcobeHHOCTV OTBETOB PECMOHAEHTOB 06EMX BblAENEHHDbIX FPYMM, PACKPbI-

BAOLLMX MOTMBALMOHHYIO COCTaBAAIOLLYIO, NO3BO/IM/IN FOBOPUTL O Bblpa-
YKEeHHOW AeTePMUHMPOBAHHOCTI UX OT MOJTY4EHHOrO onbiTa (Tabn. 3).

Tabnuua 3. CpaBHUTENbHAA XapaKTEPUCTUKA CHOPMMPOBAHHOCTM MOTUBA-
LMOHHOW cocTaBastowen npodeccMoHanbHO-Neaarornyeckon roToBHOCTM
6yayLLMX NesaroroB K pabote B MHTENPUPOBAHHbBIX y4EBHbIX 3aBeAeHUAX

pYPOBaHHOM y4ebHOM
3aBegeHumn?

TaTb B UHTErPUPOBAHHOM y4eb-
HOM 3aBegeHun

Ne (Bonpoc BapuaHTbl oTBeTa lpynna|lpynna
1 2
12.|OwywiaeTe M Bol Hego-  |a) A3, NOTOMY YTO OHM HEOBXO- 38,7 | 41,8
CTaTOK 3HAHUM O JeTAX  |AMMbI AnA NnpodeccMoHanbHOM
C 0COHEHHOCTAMM NCUXO- |AEATENBHOCTY;
dusmyeckoro passutua  |6) ckopee ga, Yem HeT (ona obwe-| 49,3 | 41,8
N CUCTEME CMEeLMaNbHOro |ro pasBuTHS);
obpasoBaHuA? B) CKOpee HeT, Yem 4a; 12 14,6
r) HET, OHWU MHE HE HYKHbl; 0 1,8
17.|lotoBbl 1 Bbl K camo06- |a) Aa, MeHs MHTepecyeT 3Ta Npo- 8 7,3
pa3oBaHuUto B 061actu 6nema;
WNHTErpUpPOBaHHOMO 6) Aa, ecnv BO3HUKHET Heobxoaun- | 68 63,6
0by4YeHMsA 1 BOCNUTAHNUA |MOCTb;
neten? B) CKOpee Aa, YeMm HeT; 13,3 9,1
r) cKopee HeT, Yem 4a; 10,7 18,2
[) HeT, He cunTalo HeobXoaUMbIM; 0 1,8
18.|Xotute v Bbl pabotath  |a) Aa; 6,7 0
B yuebHOM 3aBefeHUn 6) cKopee aa, YeM HET; 17,3 | 14,5
WHTErPMPOBAHHOTO TMNA? |B) CKOpee HeT, Yem A3; 49,3 47,3
r) HeT; 26,7 | 38,2
19.|470 npuBneKaeT Bac B »Ke-|a) KenaHue Nomoub AeTAM U UX 65,3 52,7
laHMK paboTaTb C AETbMM | POAUTENAM;
C 0COBEHHOCTAMM NCUXO- |6) HOBU3HA OLLYLLEHWIA; 4 1,8
dusmyeckoro passutua  |B) bonee BbicOKas 3apaboTHan 10,7 5,5
B YC/IOBUAX UHTErPUPO-  |NAaTa;
BaHHOro 0by4yeHus 1 Boc- |r) NpodeccroHanbHbIA 40AT; 4 9,1
nuTaHus? 4) Baw BapuaHT oTBeTa. 16 30,9
20. Y70 OoTTanKMBaeT Bac a) HeAOCTaTOYHOCTb 3HaHUI 56 49,1
B XeNaHuu paboTaTtb M YMEHWI;
C AETBMW UMEOLLMMU 6) Nncuxonornyeckan HenpUAsHb; 2,7 9,1
0COBEHHOCTU NCMXODU3M- |B) HEXKENAHUE; 4 5.5
YeCcKoro passutua? r) cTpax; 32 32,7
n) Bal Bap1aHT oTBeTa. 53 3,6
21.|CmorkeTe nn Bbl ycnewwHo |a) Aa, KOHeYHo; 4 1,8
peanun3osbliBaTh Npodec- |6) ckopee Aa, Yem HeT; 46,7 45,5
CMOHa/bHbIE Neaarorn-  |B) CKopee HeT, Yem 4a; 40 45,5
yecKkmne GYHKLMM B MHTEr- |r) HET, A HUKOrAa He cTaHy pabo- 9,3 7,2
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Bepa Xutpiok

NHTepecHbIM ABNAETCA PEeHOMEH OLLyLIeHUA HeAoCTaTKa B 3HaHMAX
0 aetax ¢ ON®P B BblAeNEHHbIX FPYNNax pecnoHaeHToB: 88% pecnoHAEeHTOB
rpynnbl 1 oLywaoT HeOCTATOK 3TUX 3HAHUI ANA pelleHMA NpodeccMoHanb-
HbIX 33434 1 Ans obLLero pa3BuTMA Neaarora, Torga Kak pecnoHAeHTbI rpyn-
Mnbl 2 UCMbITbIBAOT TaKoe cocToAHMe B 83,6%. Ha nepBbii B3rA4, KaxKyLwanca
He3HaYUTeNbHOM Pa3HULA, MPU BAYMUYMBOM aHA/IM3e O3HAYAET, YTO HaInuune
MWHUMa/IbHOro Haraya 3HaHWn pPoXKaaeT NoTpebHOCTb B NpuobpeteHnn ux,
T.€. pacmMpsatoTca NpodeccMoHaNbHble FOPU3OHTLI.

Bonbluee yncno pecnoHAeHToB rpynnbl 1 (89, 3%) no cpaBHeHMIO ¢ rpyn-
noii 2 (80%) rotoBbl K camMoobpasoBaHMIO B 061aCTU MHTENPUPOBAHHOIO
obyyeHna 1 BocnNUTaHMA aeTei; 24% pecnoHAEeHTOB rpynnbl 1 nposBnsAtoT
KenaHve paboTaTb B yuebHbIX 3aBeAeHUAX UHTErPMpPOBaHHOro TMna (26,7%
OMNPOLLEHHbIX TAKOTO XeNaHWA He NPOABAAIOT), TOrAA KaK YMC/I0 TaKUX XKena-
HOLMX 13 rpynnbl 2 cocTaBuno 14,5% (38,2% onpoLueHHbIX He XOTAT paboTaTtb
B MHTErPMPOBaHHbIX y4ebHbIX 3aBeAeHUAX).

OCHOBHbIM MOTVUBOM B MPUHATUM peLleHns paboTtaTtb ¢ geTbmu ¢ OMNOP
ABNAeTcA ANA 0bemx rpynn xenaHue Nomoub AeTam U ux pogutenam (65,
3% 1 52,7% cooTBeTcTBEHHO). CpesiM OCHOBHbIX GaKTOPOB, OTTA/IKMBAIOLLMX
B NPUHATUK pelleHna paboTatb ¢ geTbmu ¢ ONPP pecnoHaeHTb! rpynnobl 1
Ha3blBalOT HEAOCTAaTOMHOCTb 3HAHUIM U yMeHUn — 56%, cTpax — 32%. A pec-
noHAeHTbI rpynnbl 2 — B 49,1% cnyyaes TakkKe Ha3blBAOT HEAOCTAaTOYHOCTb
3HAHUM U yMeHUI, B 32,7% — cTpax, B 9,1% — NCUXONOrMYECKYHO HEMPUA3HD.
Takoe pacnpefeneHne OTBETOB ABHO CBUAETENLCTBYET O PO/IN TeopeTUYec-
KMX 3HAHWUI B GOPMUPOBAHMM MOTMBALMOHHOM cocTasastowen npodeccuo-
HaNbHO-NEeAarorM4eckon roToBHOCTU ByayLLIMX Nesaroros.

Streszczenie

Profesjonalno-pedagogiczne przygotowanie przysztych pedagogow

do pracy w zintegrowanych szkotach/uczelniach:

uwarunkowania szkolnych doswiadczen

Artykut dotyczy problematyki szkolnictwa specjalnego i systemu ksztatcenia
ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych na Biatorusi. Autorka pod-
jeta prébe dokonania empirycznej egzemplifikacji profesjonalnego przygoto-
wania przysztych nauczycieli w ich samoocenie, w aspekcie poréwnawczym
i z odniesieniem do obowigzujgcych standardéw ksztatcenia. Autorka przed-
stawia wieloaspektowos¢é uwarunkowan profesjonalnego dziatania pedago-
géw w modelach zintegrowanego nauczania i wychowania. Na tym tle rysuje
zadania zwigzane z profesjonalizacjg przygotowania zawodowego nauczycieli
do pracy w systemie ksztatcenia zintegrowanego, a takze wskazuje problemy
wystepujace w obszarze ksztatcenia nauczycieli w tym systemie.



Natalia Grytsai

Preparation of Future Teachers
for the Realization of Qut-of-Class Work in Biology

In the article the system of preparation of future biology teachers for the
realization of out-of-class work at school is described, the attention being
focused on the importance of the ,,Methodology of out-of-class work in biol-
ogy “course, its structure, conduct and teaching methods are analyzed.

The problem. The modern world creates new requirements for educa-
tion: training of a creative, independent, comprehensively developed, spir-
itually rich and self-sufficient personality as well as a highly skilled specialist,
specialist with a wide professional worldview that will substantially strength-
en the democratic bases of a civil society®.

The basic strategy of a teacher consists of the identification of individ-
ual students’ features, creation of favourable terms for development and
self-knowledge, involving students in an active cognitive activity. Due to the
single-mindedness of teachers’ actions, the cognitive activity acquires a truly
active character.

Although a lesson unit is a basic form of training organization at school,
the important place has also to be given to out-of-class work.

Out-of-class studies are to educate pupils’ cognitive interests and satisfy
their individual cognitive requirements in a chosen field of knowledge. The
knowledge that students get during out-of-class work, can be basic for the
actualization of students’ vital experience, and for enriching and systema-
tization of educational material which was studied during lessons, also for
stimulating students to obtain deeper knowledge.

Unlike the academic activity, which is regulated by curricula, programs
and time-tables, out-of-class work has a voluntary and creative nature. Such
an activity requires the proper training of pedagogical personnel. Therefore,

! HayioHanbHa dokmpuHa po3sumky oceimu YkpaiHu y XXI cmonaimmi (Mpoekm),
[in:] Haykoeo-oceimHili nomexuian Hauii: noenad y XXI cmoaimma: y 3 KH, KH. 3:
ModepHizayis ocsimu, asT.-ynopag.: B. uteuH, B. AHapyweHko, C. [osrui Ta
iH..; MiHicTepcTBO OCBITU | HayKn YKpaiHun, HasyanbHa KHura, Kuis 2003, c. 251—
266.
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a teacher should be able to conduct out-of-class studies in a methodically
correct way, s/he has to be well-prepared for the organization of out-of-class
work in a given subject.

According to our research the potential possibilities of out-of-class work
in the modern school are not realized yet. The main reason for that is insuf-
ficient methodical training of teachers of biology.

The analysis of the latest research. The questions of method of out-of-
class work in biology are examined during the study of an appropriate disci-
pline theme of the ,,Method of teaching of biology” course (,,A school course
of biology with the method of training”). During the first lecture questions
about a place and importance of out-of-class work in the school education-
al process, specific features of out-of-class activity at school on the mod-
ern stage, cross -subject links are highlighted. However, one lecture is not
enough to represent all the variety of forms and types of out-of-class studies
which are conducted by school teachers.

As a result the necessity to find other forms of educational work to reach
better students’ training must be determined.

The question of how to organize future teachers’ training preparing them
for out-of-class work in biology in Ukraine hasn’t been enough researched
yet. Today we have only methodological developments of scholars from oth-
er countries: M.N. Pankina?, L.P. Smirnova, V.K. Lukankina3, V.D. Grevcova*
etc. Among modern academic studies on the theme the dissertation work of
T.S. Ivakha is worth mentioning®. The author suggests that teachers attend
a special course to study the methods of out-of-class work organization in
chemistry.

The purpose of our research is to study the development and realiza-
tion of the student training system for the realization of out-of-class study in
biology, and also the importance of the motivation of the ,,Methodology of
out-of-class work in biology” course.

Presentation of basic material. The system of future teachers training to
realize out-of-class study in biology encompasses an educational process,
pedagogical practice, botanical, zoological and field practices and students’

2 M.H. NaHkuHa, CosepweHcmeosaHue cucmemsbl Mo020mMosKu cmydeHmos re-
AuHCmMumMyma K nposedeHu0 8HeKaaccHol pabomel no buonoauu 8 WKose, aB-
Toped. AUC. Ha COMCKAHME Hayy. CTEMEHW KaHg,. Nea. HayK, cneu,. 13.00.02 ,,MeTo-
OVKa obyyeHns buonorun”, NleHnurpag 1981, c. 20.

3 MemoduyecKkasa nod2omosKa Mosoobix y4umeneli-buos0208 K Npo8edeHUo 8He-
KnaccHoli pabomel 8 wiKose: COOPHUK Hay4YHbIXx mpyodoe, oTB. pea. M.M. JleBuHa,
MTITIU, Mockea 1976, c. 110.

4 B.0. MpeBuoBa, PopmMupos8aHuUe npogeccuoHanbHbIX HABbIKO8 U yMeHuli y cmy-
deHmoa 8 npouyecce nposedeHus 8HeKaaccHol pabomel no buosozuu 8 cpedHel
wkKose, [in:] Borpocs! 80cnUMaHuUs WKOMAbHUKOB 8 0by4eHUU bUuoao2uuU: Mexays.
cbopH. Hayy. mpydos, NennHrpag, 1985, c. 113-116.

> T.C. IBaxa, liocomoska cmydeHmie 00 opaaHi3ayii no3aknacHoi pobomu 3 Ximii,
asTopeod. Anc. Ha 3000yTTA HAYK. CTYNEHA KaHA,. ned. Hayk, cney,. 13.00.04 ,Teopin
Ta MmeToauKa npodeciiiHoi ocsiTn”, Kuis 2003, c. 21.
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out-of-class work. In our opinion, it is essential that professional knowledge
and abilities of future teachers be formed stage-by-stage. Every stage fore-
sees mastering of a certain knowledge, forming the future teachers’ abilities
and skills: | stage foresees mastering of theoretical material in the meth-
odology of out-of-class work in biology during a lecture course; Il stage —
strengthening and generalization of knowledge, forming of abilities and skills
to realize out-of-class lessons on practical lectures; Il stage — application of
the knowledge and abilities that are obtained during pedagogical practice at
school; IV stage — implementation of the research tasks of the methodology
of out-of-class work in biology.

To improve student methodological training we develop the program of
the ,,Methodology of out-of-class work in biology”®course, its conductand
methodological recommendations for its realization in the system of profes-
sional training of teachers of biology. This course was realized at the Depart-
ment of Methodology of Natural Sciences taught during the 7-th semester
to the 4th year students of the specialty ,Initial studies, biology” of the In-
stitute of Pedagogical Sciences, at the International University of Economics
and Humanities named after academic Stepan Demianchuk, during the pe-
riod of 2001-2008.The introduction of the course filled that methodological
gap which existed in the students’ training when it comes to the issue of the
realization of out-of-class work at school.

The tasks of the research: determination of the conduct of the ,,Meth-
odology of out-of-class work in biology” course, taking into account the di-
dactic requirements; choice of methods and organizational forms of studies;
development of structure and maintenance of lessons in ,,Methodology of
out-of-class work in biology”; drafting of control materials (tests) to organize
the objective control on quality of knowledge, abilities and skills of students;
approbation of the course in practice, verification of its effectiveness and
proper correction.

The aim of the ,,Methodology of out-of-class work in biology” course is
the realization of future teachers’ theoretical and methodological training to
conduct out-of-class lessons in biology at school.

The,, Methodology of out-of-class work in biology” course is divided into
54 hours: 14 hours — lectures, 14 are practical ones, 14 —independent work,
12 —individual work. The study of the course is completed by an examination
which consists of theoretical and practical parts. Maximal score of points for
the course— 100, 20 — lecture work, 20 — independent work, 20 — individual
tasks, 40 — module control.

Lectures:

1. Importance of out-of-class work in biology. Its forms and kinds (2 hours).
Students’ biological associations (2 hours).
3. Types of group out-of-class work in biology (2 hours).

N

¢ H.B. Mpuuaii, Memoduka no3aknacHoi pobomu 3 biosnozii: npoepama Kypcy, METY
im. akagemika CtenaHa [lem’saH4yyKa, PisHe 2005, c. 23.
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4. Organization of individual out-of-class work in biology (2 hours).

5. Student research work in biology in an out-of-class work format. Realiza-
tion of phonological supervisions (2 hours).

6. Exploration trips (2 hours).

7. Organization of ecological and nature protection work with students

(2 hours).

Thus, theoretical material presented at course lectures allows students
to realize a task, to organize and conduct of out-of-class work in biology, its
forms and kinds. It exposes the method of working in a group, and individual
work, excursions, examines basic ecological and environment protection
work assignments with students.

However, just theoretical training for students is not enough. Strengthen-
ing and generalization of knowledge, formation of the abilities and skills for
out-of-class work is carried out during practical classes.

Practical classes are a logical continuation of the lecture course, although
the themes are not analogical to the lectures. If during lectures students
get acquainted with theoretical bases of organization and realization of
out-of-class work in biology, during practical classes they work upon these
questions. Thus, role-taking and business games, the use of new forms and
methods, taking into consideration students’ age features, are implemented.
Future teachers also get methodological recommendations on the improve-
ment of the scenarios of out-of-class activities.

The examples the themes of practical classes :

Planning of work in biology groups according to students’ age.

Different forms of work on practical classes of a biology group.

Drafting and writing a script of a mass out-of-class event in biology.
Biological games.

Individual students’ work with popular and scientific literature.
Realization of phonological supervisions.

Organization and realization of excursions dealing with nature.

To achieve the effective results of the ,,Methodology of out-of-class work
in biology” course, we had to fulfill the following requirements: 1) create
the atmosphere for cooperation that allows students to display initiative
and independence; 2) stimulate future teachers to implement creative tasks
(drafting of a plan of group work, week or ten-day period of biology, scenario
of a biological intellectual game, mass events); 3) create a method for sys-
tematic evaluation of all educational students’ activities by the methods of
the verbal and writing questioning, testing; 4) encourage independent work,
self-education (creation of ,,methodological boxes”, in which we can find
plans for out-of-class events, excursions, tasks for phonological supervisions,
games, cross-words, puzzles and so on); 5) encourage students to analyze
their own work and work of their mates, find defects and ways of their re-
moval; 6) design out-of-class events, teacher practice aiming at forming and
improving the abilities for carrying out out-of-class classes in biology.

Noup,prwNpeE
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The conduct and structure of lessons was improved, the method of their
improvement was elected, the forms of organization of educational and
cognitive activities and control were determined according to these circum-
stances.

Students’ independent work consisted in summarizing original sources,
scientific works from magazines, methodical recommendations of biology
studies and their analysis. In addition, future teachers made different visual
tools for out-of-class classes, biological games, didactic cards, tables, charts.
Students also worked upon some theoretical questions independently (for
example, the theme ,,School biological press”).

Individual work consisted of the author’s compendium of out-of-class
events presentation. Students had to conduct classes with an academic
group, then to prepare a self- evaluation, and respond to teacher’s remarks.

The course in ,,Methodology of out-of-class work in biology” finished
with the final check (module control) which consisted of 40 test tasks. Such
a number was chosen for a greater validity of the check. The results of test
gave the real picture of the rise in students’ level of knowledge.

The course efficiency was confirmed by the students’ questionnaire.
In particular, the answers to the question concerning the effectiveness of
the course were as follows: 78,6% students admitted that the course deep-
ened their knowledge in the methodology of biology training considerably;
21,43% students answered that course partly helped to get knowledge in the
methodology of organization of out-of-class study at school.

The most up to date, in the opinion of future teachers, were such ques-
tions as: method of conducting out —of- class trips(25%), form and types of
out-of-class classes in biology (17,9%), work in groups (17,9%), planning of
weeks and ten-day periods of biology (14,3%), planning of work in groups
(14,3%), organization of nature protection work (7,2%).

Conclusions. To sum up it is necessary to stress the fact that the introduc-
tion of the ,,Methodology of out-of-class work in biology” course is dictated
by the requirements of the present time. This course is an important com-
ponent part in the system of future teacher training in biology and, in our
opinion, deserves to get its place in the professional composition of future
teachers’ training.

The results of our research confirms that the course introduction ,,Meth-
odology of out-of-class work in biology” is quite an effective way to improve
the students’ training in out-of-class study in biology at school.
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Streszczenie

Przygotowanie przysztych nauczycieli biologii do pracy poza klasa

Artykut prezentuje analize znaczenia w ksztatceniu przysztych nauczycieli kursu
Metodyka pracy poza klasq podczas lekcji biologii. Autorka dokonuje charak-
terystyki jego struktury, sposobu finansowania oraz polecanych metod pracy.
Wychodzac z zatozenia zwigzanego z wyzwaniami wspotczesnego Swiata w kon-
tekécie nowoczesnej edukacji (adekwatnej do jego wtasciwosci), przedstawia
potencjalny metodyczny model pracy poza klasg, w kontekscie modelu realizo-
wanego w warunkach systemu edukacji obowigzujacego na Ukrainie. Odwotuje
sie do koncepcji ksztatcenia w innych krajach, proponujac konkretne rozwigzania
przyjete w konstruowanym modelu pracy nauczyciela, poczagwszy od sposobu
teoretycznej i praktycznej prezentacji podstawowego materiatu na poszczegol-
nych etapach, przez wskazanie sposobu organizacji zaje¢ lekcyjnych, tematyki
i struktury zajec.
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Valuable and Meaningful Orientations

of a Future Teacher Within the Framework

of Planning of Personally Oriented Technologies
of Studies and Education

Research updateness

Modernization of the system of education as a social institution which influ-
ences the consciousness of citizens and which is one of the basic factors of
personality formation is caused by the need for social, economic and politi-
cal changes in the Ukrainian society.

Reacting to the needs of rapid and changeable society, pedagogical edu-
cation in all of its components requires the adequate reaction of pedagogi-
cal public to the realization of the needs of up-to-date life. First of all, these
are structural changes in the determination of the concept of “pedagogical
competence”, introduction of pedagogical innovations in practical activity,
differentiation (taking into account the European system of education) of
content and technologies of professional training of teachers, consideration
of the best historical (androgenic) and modern acquisition of domestic and
world pedagogical idea, modernization of authentic (ethnological) principles
of future teachers training system formation.

The updateness of the problem of future teachers training system plan-
ning increases because of the uncertainty in which higher school is forced to
function nowadays: a student is to be ready to a professional life, the terms
and quality of which change quickly. It determines objective factors which
have a substantial influence on the reconsideration of theoretical bases of
teaching and educational system of higher school. Overcoming of the repro-
ductive style in application of theoretical and methodical principles of valu-
able and meaningful readiness formation of a future teacher to professional
activity will provide students’ cognitive activity and professional creativity
and will become one of the strategic directions of modernization of profes-
sional training (it is necessary to carry out the transition from the adaptive
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and disciplinary model of knowledge acquisition to the personally centered
model of professional self-development of a student, as a result of his or
her valuable and meaningful readiness to the realization of professional ac-
tivity). A social order on the proper determination and application of aims,
tasks, forms in a teaching and educational process of higher educational es-
tablishments which have to influence the quality of education and first of
all, to form an expert who is ready for a fast and flexible change of his or her
life activity with reference to the information society, appears before higher
school under the conditions of information and technological revolution .

The analysis of publications on the issue of the research

We analyzed the basic tendencies of modern pedagogical deontology on
certain scientific directions which are studied by domestic and foreign sci-
entists:

a) researches of axiological theory (O. Asmolov, G. Andreyeva, F. Basin.
B.Bratus’, P. Vlasov, P. Ignatenko, I. Nadol'niy, F. Shcherbak, V. Yadov);

b) researchesofthe conceptof “sense” (P.Gal’perin, S. Gusev, 0.M.Leont’yev,
D.O. Leont’yev, O. Lobok, G. Tul’chinskiy, V. Frankl);

c) professional readiness of future teachers to work at school (B.G.Anan’yey,
G.S. Kostyuk, O.M. Leont’yev, 0.0. Leont’yev, A.F. Linenko, O.G. Moroz,
V.K.Mayboroda, G.0O. Nagorna, O.M. Pekhota, S.L. Rubinshtein);

d) researches of the structuralization of pedagogical skills — on pedagogical
functions (O.A. Abdullina, V.F. Zhovtobryukh, V.0. Kankalik, N.V. Kuz'mina,
G.F. Ponomareva, T.V. Simonenko, A.l. Shcherbakov), raising and decision
of pedagogical tasks (V.I. Bondar, S.U. Goncharenko, M.B.Yevtukh, I.A.
Zyazyun, LV. Kondratova, O.Ya. Savchenko, S.O. Sisoyeva, L.F. Spirin, V.M.
Tarasova, V.F. Shatalov), pedagogical process control (V. Andreev, O. Bo-
dalyov, S. Dubenko, V. Lugovyy, G. Lelikov, L. Mishchenko, N. Nizhnik,
V. Slastyonin).

Research methodology

Technologies of studies and education are specific displays of the fam-
ily concept of “pedagogical technology” that function in a dynamic unity.
Their distribution is carried out for the selection of the subjects of certain
researches.
Analyzing the concept of “pedagogical technology”, S. Sysoyeva lists over
300 of its signs. Among them:
— rational method of achievement of the consciously formulated educa-
tional (teaching and educational) purpose; science; pedagogical system;
pedagogical activity;
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— systematic and activity approach to the educational process;

— art of teacher; model; means of optimization and modernization of an
educational process; as a procedural component of educational proc-
ess;

— integral approach in education.

Some researchers — V. Bespal’ko, S. Arkhangelskiy, T. Il'yina, N. Kuz’-
mina, L. Viktorova — suggested creating the graphic models of the pedagogi-
cal systems which illustrate the interaction of subjects and objects of teaching
and educational process to achieve a certain result.

In spite of the progressiveness of the offered methodological approach
they have certain nonconformity with integral and synergetic require-
ments:

a) the space reflection of subjects and objects of educational process
creates each time closed systems which practically are not subject to
addition;

b) the subjects of educational process are lost in a plenty of objects
which are considered;

c) all of them were formed on the basis of a certain system forming factor,
which limited the possibility of this pedagogical system to illustrate the
multiplicity of approaches.

We offer a spatial model of the personally oriented technology of studies
and education (see picture 1.), where 5p 5 are subjects of teaching and
educational process; M,...MIT are prototypes of fundamental factors of the
personally oriented studies and education; rf|...tn — illustrate joint activ-
ity of subjects of studies and education in relation to their realization.
The second part (see picture 2) decrypts the value of space T) and has such
determination:

“Pedagogical technology in higher educational establishments it is
a number of the grounded projective actions of R1...R2...RP, carried out by the
subjects of teaching and educational process in higher educational establish-
ments with the purpose of preparation of specialists according to the require-
ments of information society”. This model represents the levels of many-sided
cooperation of subjects of teaching and educational process (a teacher
— a student; a teacher — a group of students; teachers - student and dynam-
ics of intercommunications between the various components of the me-
thodical system. Effective technology is impossible without their grounded
planning.

The fact that these components are not indicated in the space (see pic-
ture 1), but are decrypted only in picture 2, creates the possibility of vari-
ous interpretation of these intercommunications up to an interpenetration.
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Picture 1. Model of the personally-oriented technology of education
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Picture 2. Model components
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Notice that every projective action aims to create a certain system or
subsystem, models, as in the process of the research we discovered a gen-
eralization for various approaches of interpretation of the term of “planning”
(planning is a future creation (Z. Slepkan’); for the realization of construc-
tion of the adequate system of subject and converting actions (S. Maksy-
menko); for the stage-by-stage construction of future steps of cognitive
activity of students (M. Yevtukh, O.Serdyuk); for forming of normative
concepts (models) of pedagogical activity and creation of projects of such
an activity (V. Bondar); there is creation of certain systems (models) on
the basis of certain initial conditions for a thesaurus and didactic modeling
(I. Zyazyun).
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On this basis we combined them into a general determination: “The psy-
chological and pedagogical planning (P) is a creation of the pedagogical sys-
tem, subsystem, model on the basis of the determined purpose, determined
and investigated theoretical and methodological principles”.

The pedagogical planning can be of three types:

a) achoice of a certain plural of objects from a determined range (for ex-
ample, at development of educational objects maintenance and their
structuralization, when the necessary choice of educational material
is carried out on the basis of certain science or system of sciences);

b) the addition to the certain system of the newest components and sys-
tem of interrelations with the elements of discovering;

c) the realization of entropy, absorption of the certain system by other sys-
tem with more proof structure.

The concept of “educational modeling” that is widespread in educa-
tional establishments combines all types of planning.

The determinatives of the personally oriented approach to the edu-
cational process selected by the different researchers are represented in
a model:

1) the subject-object cooperation of the educational process partici-
pants;

2) the realization of methodological (M1), logical (M2), semantic (M3), pro-
cedural (M4), motivational (M5), the component of conditioning for self-
development (M6), self-education (M7), self-training, self-organization
(M8), self-determination (M9), providing of axiological realization (M10)
—universal values (humanism, patriotism, values of native culture and
other cultures), development of essence qualities of thought (M11),
creativity, system, reflexivity and so on, observance of psychological
and hygienic requirements to the organization of labor (M12), etc.
Some directions can belong to a certain class (they can be selected with

an identical color). They can acquire a certain level of specification.

The space the model takes place in is informative and culture creative
(V. Andruschenko, M. Mykhal’chenko).

The advantage of such spatial model consists not only in the selection
of studies subjects, underlining their active cooperation but also in pos-
sibility of synthesis of various pedagogical directions of education reforma-
tion, in particular the realization of the personally oriented approach.
The pointed out model has the universal character and enables to carry out
localization of all higher educational establishments, for example, peda-
gogical.

Discussion

Let’s look close at the description of an axiological factor (M10) in the system
of the personally oriented approach of an educational process.
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We examine the formation of this factor in the structure of a personality
which has the following kind:

Picture 3. Structure of personality
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Consequently, the pedagogical process of future specialist’s personality
formation in modern educational space has to be conducted in the condi-
tions of changing the axiological references toward the centralization of
a meaningful approach within the limits of which the creation of general
theoretic notions about the meaningful measuring of human life is carried
out. The meaningful approach sets new references for a transition from the
analysis of vital functions to the consideration of life creation, from “psychol-
ogy of personality that changes in the changeable world” (O.G. Asmolov),
to psychology of “personality that operates and changes itself and its vital
world” (D.O. Leont’ev).

The meaningful sphere of personality is examined as a specially organ-
ized aggregate of meaningful structures and connections between them that
provides the meaningful adjustment of specialist’s vital functions. The se-
mantic analysis of sense understanding approaches was outlined by L.S. Vy-
gotsky, O.M. Leont’ev, O.G. Asmolov and the others. It testifies that exactly
the concept of sense directly characterizes human life.

L.S. Vygotsky grounded a concept of “sense” as an opposition “sense —
value”, analysing it in the context of personality consciousness construction.
V.K.Vilyunas offered the summarizing term of “meaningful formations”, the
basic trait of which is that they don’t represent the objective properties of
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things, but their attitudes toward satisfaction of the subject necessities. J.V.
Subotsky named these meaningful formations the constituent of conscious-
ness which is responsible for the direct connection of personality with the
surrounding reality. The scientist pointed out the multidimensional nature of
meaningful formations which lie in the different degree of their influence on
people’s behavior and in the different degree of their realization.

Subsequent development of notions about meaningful formations result-
ed in the understanding of the latter, as the specific basic unit of specialist’s
personality (O.G. Asmolov. B.S. Bratus’ and others), new cognitive formation
(G.O. Ball, I.D. Bekh, M.I. Boryshevsky, S.D. Maksymenko, N.O. Mykhal’chuk,
JV. Pelekh and others). In scientific literature one can find such properties of
specialist’s formation, as derivative of this category from the personality’s
real life, his objective and subjective position in the society, and independ-
ence of the consciousness.

D.O. Leontyev has formulated some general principles of the sense prob-
lems: 1) sense is generated by the real relations which bind personality to
objective reality; 2) the sources of meaning creation are necessities and rea-
sons of a man; 3) sense is procedural and executes the function of practi-
cal activity regulation; 4) meaningful neologisms do not exist in the isolated
forms, they form the unique difficult system“*.

The meaning creation influences the formation of specialist’s profession-
alism, his readiness for future pedagogical activity in the modern conditions
of the teaching activity development is given farther (see Pict 4).

The professional formation of personality is examined through the prism
of the process of its integral development, where a subject of activity is the
“center of social situation” and determined by the activity of an individual
in it. Thus, professional development foresees aspiring of a specialist to the
“professional growth”, perfection of important qualities and properties with-
in the limits of algorithm of cognitive valuable and meaningful neologisms
forming.

The concept of valuable and meaningful basis of educational activity is
determined by the system of the values orientations and personal meanings
of students, directed towards the awareness and acceptance of educational
activity as personally significant in the context of their professional training.

The structure of valuable and meaningful basis of students’ educational
activity (as pedagogical basis) is formed cognitive (awareness of educational
activity by person, expressive and conceptual notion of it as an important,
significant side of human life), affective (students’ emotions and feelings
which arise during implementation of educational activity and represent its
maintenance and value) and active (selective attitude to the process of edu-
cational activity, readiness to studies and creative character of educational
actions) components.

! [.A.JleoHTbeB, LieHHOCMb KaK MeXOUCYUNAUHAPHOE MOHAMUE: 0fblm MHO20Mep-
Holi pekoHcmpykyuu, “Bonpocsl dunocodun” 1996, Ne. 4, c. 15-26.
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Thus, cultural development of teacher’s personality through the accumu-
lation of the values experience is a major factor of his/her spiritual updating
and points at freedom in self-determination. Thus, the aim is an accumula-
tion of those values which traditionally are stimuli of human life and activity.
Thus, having selected the valued mentality (valuable and meaningful forma-
tions) as a center of axiological theory and having characterized the system
of values which are the constituents of this theory in pedagogical conscious-
ness, |.B. Kotova and E.N. Shyyanov defined its basic elements:

a) values which related to personality’s awareness of his/her own role in a
social sphere;

b) values which satisfy requirements in communication;

c) values which are oriented at self-development of creative individuality;

d) values which enable an individual to carry out self-realization;

e) values which enable the satisfaction of practical possibilities?.

So we can draw a conclusion, that any value pulls out one or a few kinds of
requirements to the personal behaviour and is fixed sometimes by the group
of the values equivalents. Therefore, in the behaviour causality of a future
teacher (especially during professional activity) there are some methodical
actions, predefined exceptionally the consequence and value factors. Con-
ceptually we have determined a place and role of a valuable and meaningful
sphere in the forming of a future teacher’s personality (see Pict. 5).

Picture 5. Place and role of valuable and meaningful sphere in:
¢ professional formation;
¢ personal intellectual and spiritual growth;
¢ decision of important vital and professional problems;

e intercourse and creation of safe environment.

Some researchers, such as I. S. Artyukhova?® establish, that values com-
mon to all mankind must be the basis for all school subject methods. Con-
sequently, the determining feature of the valuable and meaningful main-
tenance of education is that it can not exist without the proper procedural
constituents — methods, technologies, forms and others. Apart from the
influence of external standard constituents on the maintenance of the valu-
able and meaningful education, now there are emotional and valued per-
sonal elements which are able to promote uniqueness and increase the ef-
ficiency of educational process in situation circumstances. On the basis of
such personally valued influence an educational process is based on two
constituents: exposition of educational material on the basis of gained val-
ues experience. The latter, formed on the basis of general development of
personality its motivational, moral sphere, is accumulated most actively in

2 W.B. Kotosa, E.H. LUnaHos, ®unocogpckue ocHosaHuA cospemeHHol nedazoauxu,
M3a-so PITTY, Poctos-Ha-[oHy 1994, c. 142.

3 WN.C. ApTtoxoBa, IKOKYsbMmypHble UeHHOCMU co8pemMeHHbIX Moopocmkoe [TeKcT]:
[Yuawmxca cpea. wk.], “CoLMOKYNbTYPHbIE acCNEKTbl IKOSOMMYECKOro BOCMIUTAHUA
LWKonbHMKoB”, Mocksa 2000, Bbin. 2, c. 33—43.
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the activity and behaviour sphere of human relations, in the area of moral,
ethic, spiritual and valuable relations. In P.I. Florensky’s opinion?, personality
grows and becomes self-asserted just in a cultural environment. The base
of this process is the mechanism of future teachers’ personal development,
formation of new links of their moral self-consciousness, which has the role
of cognition and comprehension of authentically cultural root of the people.
Therefore, a future teacher identifying himself as a part of the people, the
planet, the Universe, forming the sense of internationalism, is able to under-
stand the deep culture sources of the people of his country and the whole
world. Values which are the basis to national customs, traditions, become
for a future teacher the effective mechanism of social experience transmis-
sion, continuation of society genotype and make the new stratifications in
a cultural and values layer.

4 TL.A. dnopeHckuin, Cmonn u ymeepxdeHue ucmuHel (Onbim npasocnasHol meo-
duyuu 8 dseHadyamu nucemax), “MyTts”, Mockea 1914,
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laktycznych, problematyka kompetencji spotecznych;

e-mail: jolanta.pulka@gmail.com

Gabriele Simoncini, prof. dr, John Cabot University, Wtochy; zainteresowania
naukowo-badawcze: nauki polityczne i stosunki miedzynarodowe, a takze te-
matyka integracji europejskiej, polityka poréwnawcza, ideologia polityczna,
polityka ludobdjstwa; prowadzi prace w zakresie nauk politycznych, obejmu-
jace Europe, ze szczegdlnym uwzglednieniem Europy Wschodniej; obecnie
jego dziatalnos$¢ naukowa i publicystyczna koncentruje sie na zagadnieniach
polityki etnicznej, tozsamosci narodowej, konfliktowosci i integracji europej-
skiej, zaawansowanych metod ksztatcenia prywatnego i globalnego;

e-mail: gsimoncini@genf.it; www.gabrielesimoncini.it.
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Ludmila Shatalova, prof, Moscow State Humanitarian University named
after M.A. Sholokhov, Rosja; zainteresowania naukowo-badawcze: wymia-
ry ksztatcenia jednostki w kontekscie kompetencji niezbednych w Swiecie
wspotczesnym, ze szczegdlnym akcentem na kulturowe czynniki rozwoju
i doskonalenia cztowieka;
e-mail: grafinja@inbox.ru.

Monika Stachowicz-Piotrowska, mgr, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy; zainteresowania naukowo-badawcze skupiajg sie wokot peda-
gogiki ogdlnej i psychologii, a w szczegdlnosci problematyki zwigzanej z wy-
branymi cechami nauczyciela oraz agresja wsrdd ucznidw;

e-mail: monigas@o2.pl.

Andrzej Szyszko-Bohusz, prof. dr hab.; Krakowska Akademia im. Andrzeja
Frycza Modrzewskiego; zainteresowania naukowo-badawcze oscylujg w ob-
szarze teorii wychowania i pedagogiki holistycznej.

Ewa Willim, dr hab., prof. nadzw. Krakowskiej Akademii, Krakowska Akademia
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego; zainteresowania naukowo-badawcze: fi-
lozofia jezyka i jezykoznawstwa, generatywna teoria sktadni, interakcje mie-
dzy sktadnia i semantyka jezyka naturalnego, angielsko-polskie jezykoznaw-
stwo poréwnawcze, rozwijanie kompetencji jezykowej w jezyku drugim;
e-mail: ewa.willim@uj.edu.pl.

Beata Zinkiewicz, dr, Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskie-
go; zainteresowania naukowo-badawcze koncentrujg sie wokdt nastepuja-
cych obszaréw: funkcjonowanie wspétczesnej kurateli sgdowej, rozwigzania
innowacyjne w instytucjach profilaktyczno-resocjalizacyjnych dla nieletnich,
rodzina w systemie opieki i profilaktyki spotecznej;

e-mail: b.zinkiewicz@op.pl.



