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Wstep

Teoreryczne 1 praktyczne aspekty wspitezesnej edukacji to zbidr tekstéw teoretycznych
i empirycznych napisanych przez badaczy ze §rodowisk uniwersyteckich zaintereso-
wanych problematyka nauk pedagogicznych i dziedzin z nimi wspdlpracujacych.
W niniejszej pracy znajdujg sie teksty pedagogdéw, socjologdw, filozoféw, psycholo-
gbéw — uczonych, dla ktérych problematyka szeroko pojetej edukacji jest inspiracja
do podejmowania waznych kwestii spotecznych. Odnajdziemy tutaj teksty badaczy
z Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, Uniwersytetu Jagiel-
lofiskiego, Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krako-
wie, Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Biznesu, Instytutu Pedagogiki na Ukrainie.

Specyfika rzeczywistosci spoleczno-kulturowej XXI wieku jest szybkie tempo
zycia, wielo$¢ réznorodnych informacji i ciggla zmienno$é codziennych zdarzeq.
W takiej perspektywie czlowiek pozbawiony jest gotowych recept na zycie i nieza-
chwianej pewnosci co do shusznosci swoich wyboréw. Jednostka zobligowana jest do
poszukiwania sensu swoich dzialan, okreslania zasad swojego postepowania i podej-
mowania odpowiedzialnosci za wlasne decyzje. W czasach, ktére ,pozwalaja nam
cieszy¢ sie niespotykana wcze$niej wolnoscia wyboru, ale tez rzucaja nas w stan
rozdzierajacej niepewnosci o nieznanym dotad natezeniu”!, refleksja o ksztalcie dziatar
edukacyjnych jest nieustannie potrzebna. Trudno nie zgodzi¢ sie, iz ,edukacja jest
i pozostaje palacg kwestig spoleczng, nawet jesli fakt ten nie jest dostatecznie po-
strzegany i doceniany w potocznym ogladzie naszego $wiata”?

Przemiany Zycia spolecznego, tempo i zakres owych zmian powodujs, ze trady-
cyjne spojrzenie na funkcjonowanie we wspélczesnym Swiecie jest praktycznie nie-
mozliwe. Na gruncie nauk spolecznych mozna zauwazyé dazenie do odczytywania
otaczajacej nas rzeczywistos$ci w spos6b nowatorski i kreatywny — po to, aby oswoié
owa rzeczywisto$¢, zrozumiel jg i wykorzystaé do efektywniejszego ,bycia w $wie-

' Z.Bauman, Etyka ponowoczesna, Warszawa 1996,s. 3 1.

> L. Witkowski, Edukacjawobec sporiw o (po) nowoczesnosci, Warszawa 2007, s. 19.
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cie”. Tego typu przedsiewziecia prowadzone na gruncie réznych dyscyplin nauko-
wych sa szczegblnie wazne w kontekscie refleksji nad edukacja, rozumiang jako pro-
cesy i warunki sprzyjajace rozwojowi czlowieka. Coraz cze$ciej mozna dostrzec
préby wspélnych przedsiewzied, inspirowanych przez pedagogdw, zmierzajacych do
integracji réznych rodzajow wiedzy na temat edukacji. Jak twierdzi T. Hejnicka-
-Bezwiniska, dazenie do ,integracji w obszarze wiedzy o edukacji jest {...} wyzwa-
niem zwiazanym z przezwyciezeniem traumy kulturowej ostatnich dziesiecioleci”?.

Stad tez w niniejszej publikacji zawarte sa teksty prezentujace rézne spojrzenia
na edukacje zaréwno w sferze teoretycznych rozwazan, jak i rozwigzad praktycz-
nych. Przygotowane teksty zakorzenione sa zaréwno w refleks;ji filozoficznej, meto-
dologicznej jak i prezentujg aspekt komparatystyczny szeroko zakrojonych badan
oSwiatowych.

Przygotowana publikacja ma na celu rozpoczecie dyskusji, zapraszajac do zabra-
nia glosu przedstawicieli nauk spotecznych, na temat réznorodnych zjawisk natury
filozoficznej, spotecznej, o§wiatowej, psychologicznej, rozpatrywanych przez pry-
zmat oddzialyward edukacyjnych. Jest ukazaniem réznych spojrzefi i refleksji na te-
mat dziatad i proceséw edukacyjnych z punktu widzenia nauk, ktére wnoszg cenny
wklad w opis proceséw edukacyjnych.

Mamy nadzieje, ze tak przygotowana publikacja ozywi dyskusje nad edukacja
z perspektywy réznych dyscyplin naukowych, bedzie takze poznawcza i badawczg
inspiracjg dla pracownikéw nauki oraz lektura dla studentéw ukazujaca refleksje
wspOlczesnej humanistyki na temat edukacii.

> T. Hejnicka-Bezwiniska, Integracja perspektywy poznawczej, pedagogicznej i historycznej w procesie

wytwarzania nankowej o edukaci, {w:} Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red. S. Palka,
Krakéw 2004, s. 29.
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Jozef Lipiec

Edukacja i samoedukacja.
Prolegomena filozofii
wzrostu podmiotowosci indywidualnej

Przeciw tradycji

Koncepcja edukacji tradycyjnej uksztaltowala sie w czasie, kiedy stadna z natury
i z genezy istota ludzka poddawana byla treningowi spotecznej adaptacji. Adaptacja
ta w pierwszym i zasadniczym swym przeslaniu nie uczyla bynajmniej podmioto-
wej samodzielnosci indywidualnej, potrzebnej szczegblnie do ewentualnego samot-
niczego przetrwania. Luksus jednostkowej podmiotowosci byl zbedny, by nie rzec:
niemozliwy do spelnienia. Prawdopodobnie byt tez w ogéle trudny do pomyslenia
jako projekt czlowieczefistwa rozwojowo zaawansowanego.

Problem: jak by¢ soba, samemu i w sobie — jako osobowosci radykalnie indy-
widualnej — stanie si¢ dopiero przykazaniem dalekiej przysztosci (a i to nie we wszyst-
kich kulturach ewidentnym). Wpierw nalezalo si¢ skierowaé ku celom ontologicz-
nie realistycznym, to znaczy jak by¢ grupa i jak funkcjonowaé w grupie, bo
tylko ona dawala szanse na przezycie i ograniczong wprawdzie, acz jednak przynaj-
mniej czeSciows realizacje wlasnego, pojedynczego potencjatu. Czlowiek wyszedt ze
stada i tylko do niego mégl i musiat sie odnies¢ jako zoon politikon, po prostu, a tym
samym jako no$nik etyczno$ci, obyczaju i najprostszego prawa, p6zniej za$ jako
organizator i beneficjent tadu padstwa: wpierw post-animalnego (wodzowskiego),
potem pierwotnie ludzkiego (monarchiczno-oligarchicznego), wreszcie wspélnoto-
wego (demokratyczno-obywatelskiego).

Czego wiec uczono nowe generacje? Tego mianowicie, co najwazniejsze dla trwa-
losci i kontynuacji zycia zbiorowosci. A wiec po pierwsze, calej niezbednej wiedzy
praktycznej, pozwalajacej na uczestnictwo w kolektywnej pracy nad zdobywaniem
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i podzialem zasob6w energii egzystencjalnej. Po drugie, wiedzy i wierzeni o $wiecie,
co pozwalalo na kumulacje energii informacyjnej, zarazem za$ na §wiadomosciows
identyfikacje przynaleznosci do historycznego etapu danej spoteczno$ci. Po trzecie,
wartosci i ich symboli, dzieki czemu konstytuowala sie i ulegala petryfikacji aksjo-
sfera danej grupy, zwykle w r6znych detalach r6zniaca sie od podobnych efektéw
grup obcych (nie naszych). Wreszcie, po czwarte, uczono ze specjalnym naciskiem
takiej hierarchii celéw, aby interesy ogélnogrupowe bezwzglednie wywyzszy¢ nad
dowolne uczucia, pragnienia i potrzeby indywidualne. Gwarantowalo to ciaglosé
spolecznosci w czasie, jej spoisto$é, zwiekszajac zarazem poziom synergii mocy
istnienia.

Stadne, plemienne i narodowo-pafstwowe wychowanie socjocentryczne siegalo
tedy najglebszych pokladéw archaicznej filozofii czlowieka, gloszacej pierwotnosé
bytowa i aksjotyczna podmiotu zbiorowego w stosunku do indywiduum. Jed-
nostka jako taka jawila sie¢ tedy jako rezultat wtérnego podziatu calosci na ludzkie
atomy. Dobrze pojeta edukacja obejmowala zatem nie tylko prosty przekaz dorobku
poprzednich pokolen, lecz nade wszystko okreslata swa przydatno$é w procesie prze-
noszenia poprzez cale, najbardziej nawet zmienne dzieje niezmiennej prawdy o naj-
wyzszej stuzebnosci jednostki wobec dobra wspélnoty. Temu stuzyly etyka, religia,
obyczajowos¢ i prawo. Na strazy tadu zbiorowego stala polityczna wladza oraz caly
zinstytucjonalizowany logos kultury militarne;.

Kto tego wszystkiego mial uczy¢? Rzecz jasna, prawo do podmiotowosci eduka-
cyjnej przystugiwalo wylacznie pokoleniom starszym w stosunku do mlodszych,
okreslonych czysto przedmiotowo (jako obiektu wychowania). Ten aksjomat hurtowej
specjalizacji generacyjnej wynikal z aprobaty dla kryterium wieku biologicznego
i stazu grupowego. Praktyka przewagi starszefistwa wzmacniana za$ byla w sferze
wartosci szczegblnymi uprawnieniami moralnymi (z jednej strony z bezwarunko-
wym zadaniem specjalnego szacunku dla starosci i ojcostwa, z drugiej — ironii lub
wzgardy dla niedojrzalosci), etykieta inicjacyjna, a takze zestawem ochronnych praw
pozycji, wlasnosci i wolno$ci wraz z ich instytucjonalng obudows.

Szkota jako wzglednie samodzielny i skomplikowany strukturalnie aparat przy-
musu edukacyjnego, chociaz niosta nigdy niekwestionowane, obiektywne pozyt-
ki, stanowila jednak bodaj ostatnig w dziejach faze rozwojowa koncepcji przewagi
starszefistwa nad mlodos$cia. Byla tez instrumentem idei socjocentryzmu. Autory-
tet nauczyciela tworzony byl dzieki udanemu uczestnictwu w przesztych wydarze-
niach i wczorajszych madro$ciach, z entuzjazmem przekazywanych jako drogowskazy
na droge dzieciom i mlodziezy. Pierwszorzednym celem edukacji potraktowanej
podmiotowo i represywnie zarazem (od strony edukatora-wychowawcy jako star-
szego wiekiem stréza tradycji) stalo sie tym samym nade wszystko ugruntowanie
przesztoSci oraz podporzadkowanie jej terazniejszego, zwréconego ku przy-
szlo$ci zywiotu zycia. Naturalna spontanicznos$¢ indywidualnego bytu ludzkiego,
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wywolywana najpewniej impulsami biologicznymi, okazywala sie na ogét nieprze-
zwyciezalna przeszkoda dla kulturowej uniformizacji. Schemat przeszlosci zadat
zatem — poprzez edukacje szkolna wlasnie — ograniczenia wszystkiego co nowe,
$wieze i — co wazniejsze — nieokreslone (nie zepsute lub ewentualnie ponaddojrza-
le), a wiec @ priori niebezpieczne dla zracjonalizowanej i wystandaryzowanej bez-
wzglednosci kulturowej.

Warto zauwazy¢, iz tak ujeta tradycja musiala wejs¢ i weszla automatycznie
w fundamentalny konflikt z aksjologia, potem za$ z pryncypiami nowoczesnej an-
tropologii. Chodzi o to, iz owa pedagogia archaiczna glosita wprost lub miedzy
wierszami mys$l, iz cenne jest to, co przechodzi z ojca na syna. Skoro kryterium
wartosci tkwi w fakcie jej uprzedniego zaistnienia, jasnym sie staje, ze potwierdze-
nie akceptacjg wczesniejszych pokolefi stanowi widomy i wystarczajacy dowdd, ze
to co bylo — bylo dobre. To za$ co dobre — nalezy uszanowa¢ i nadal kultywowac,
przekazujac to zadanie kolejnym generacjom.

Poglad ten — mocno osadzony w konserwatywnych wizjach §wiata — zostal jed-
nak, jak wiadomo, zakwestionowany przez wszystkie koncepcje siegajace zar6wno
do sensu warto$ci, jak i do wymiaru ich realnych skutkéw — konstruktywnych
badz destruktywnych wobec czltowieka. Pedagogia nowoczesna sklonna jest zatem
glosi¢ teze — a na pewno powinna jg glosi¢ — ze dobre jest tylko to, co obiektyw-
nie dobre, bez wzgledu na fakt, czy za tym stoi skamienialy, pomnikowy $wiat
przodkéw oraz gotowos¢ nauczycielska, pewna swej absolutystycznej wykladni prawd,
historycznie przejetych po poprzednikach. Pedagogia ta powiada zatem, iz wolno
i nalezy uczyé wszystkiego, co jest sluszne i trafne, bez wzgledu na pieczeé trady-
cji. Co wigcej: czasem trzeba nawet wystepowal, o zgrozo, przeciw niej. Moga to
ponadto czyni¢ wszyscy chetni i merytorycznie zaangazowani, pod warunkiem jed-
nakze, ze przySwieca im nie tylko Tomaszowa i Kantowa ,dobra wola”, ale tez
wysoka kompetencja i zdolno§¢ docierania do sedna. Na pewno za$ konieczna jest
przy tym okre$lona doza odpowiedzialno$ci — nie tylko za intencje, lecz i za rzeczy-
wiste skutki.

Nauczyciel — symbol znikajacej przesztosci

Uksztaltowany w tradycyjnej pedagogii wzorzec opiera sie na pewnych filozoficz-
nych zalozeniach (zazwyczaj ukrytych) oraz na kanonach strukturalnych, prawdopo-
dobnie wsp6lnych dla wszelkich organizacji w zréznicowanym S$wiecie wielosub-
stancjalnym. Ten ostatni punkt rozwijany jest w ramach kilku najbardziej typowych
modeli relacyjnych.

Uktlad pierwszy — jedno-jednopodmiotowy okresla stosunek, jaki wystepuje
woéwczas, kiedy w calym procesie edukacji istnieje jeden nauczyciel dla danego jed-
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nego ucznia. Model ten stanowi przeniesienie naturalnej relacji ojciec—syn, gdzie
ojciec jest zarazem jedynym wychowawcg swego potomka, ten za$ tylko u ojca
pobiera wszelkie nauki. Wzorzec ten preferowany bywal gléwnie w specjalnych przy-
padkach edukacji elitarnej (na przyklad dworskiej), gdzie przydzielony Aleksandro-
wi Arystoteles potrafil uczyé i uczyl wszystkiego, co mogto stanowié przedmiot
6wczesnej wiedzy i umiejetnosci. Ten tak wysoce izolowany system edukacyjny nie
mégl jednak sprawdzi¢ sie w rzeczywistosci bez reszty, albowiem na pewno matka
(obok ojca) i prawdopodobne rodzefistwo i réwiesnicy, a takze szersze otoczenie
spoteczne réwniez wplywalo na proces formowania mlodego czlowieka.

Uklad drugi — jedno-wielopodmiotowy — polega na tym, ze jeden nauczyciel
uczy réwnocze$nie wielu uczniéw. Z zalozenia wynika, iz uczy on wszystkich tego
samego i wszystkiego zarazem. W praktyce takg role spelniali kiedy$ bakalarze
niewielkich szkoétek wiejskich, a dzisiaj jej najblizsze sa ,nasze panie”, czyli specja-
listki nauczania poczatkowego (w obu przypadkach taka edukacja nie si¢gala jednak
do granic wiedzy wszechnaukowej, zatrzymujac si¢ na stosunkowo niskim szcze-
blu). W ramach tego ukladu pojawia si¢ obok nauczyciela — jako gtéwnego podmio-
tu procesu edukacyjnego — inny podmiot, intensywnie z tamtym wspélpracujacy,
mianowicie zesp6t innych uczniéw. Grupa uczniowsko-kolezefiska stanowi wtedy
nie tylko Zywe, lecz bierne tlo, ale aktywny w istocie czynnik kooperacji, inspiracji,
korekty i konkurencji.

Uktad trzeci — wielo-jednopodmiotowy — okresla sytuacje, w ktérej jeden
uczenn poddawany jest edukacyjnej obrébce przez wielu edukatoréw. Zazwyczaj cho-
dzi o realizacje wewnetrznie zharmonizowanego zestawu oddzialywan wyspecjali-
zowanych (z nauczycielami-ekspertami od poszczegdlnych przedmiotéw), ale moz-
liwe sa réwniez warianty rozwojowe (gdzie pojawiajg sie nauczyciele od kolejnych
faz procesu edukacji, przejmujacy na wyzszych szczeblach podmiotowe funkcje wy-
chowawcze od swych poprzednikéw. Najciekawszy wydaje sic model alternatywny,
gdzie uczefi zostaje poddany nie tylko szansie, ale i przymusowi wyboru koncepcji
przedstawianych w swoisty a niekoherentny sposéb przez réznych, rywalizujacych
nauczycieli. Przyklady pochodza dzisiaj raczej z poziomu szkoly wyzszej, aczkol-
wiek mozliwe sg tez starcia na szczeblach bardzo niskich (kiedy to uczniowie otrzy-
muja, powiedzmy, do wyboru spirytualistyczno-kreacjonistyczny obraz powstania
czlowieka, a obok tego zarys konkurencyjnej, naukowej teorii ewolucji).

Istnieje wreszcie najbardziej obecnie rozpowszechniony model wielo-wielopod-
miotowy, w ramach ktérego zespdt nauczycieli edukuje zbiorowisko uczniowskie,
ale kazda ze stron poddawana jest podwojnej determinacji. Uczefi staje sie, miano-
wicie, przedmiotem dzialad pedagogicznych kolektywu mistrzéw i réwnolegle ule-
ga wplywom wlasnej, kolezeniskiej grupy. Nauczyciel za$ edukuje ogédt uczniéw
i poniekad tez kazdego z osobna, sam za$ uczestniczy w zbiorowym podmiocie
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grona pedagogicznego, podlegajac rozlicznym uwarunkowaniom ze strony kolegéw
o podobnych funkcjach. Rzeczywisty proces edukacji, obok wymiaréw synchronicz-
nych, charakteryzuje si¢ takze przemiennoscig réznych rozwigzaii w czasie. Chodzi
miedzy innymi o to, ze uczniowie przechodza ¢wiczenie umystéw i umiejetnosci
pod okiem wielu specjalistéw rownolegle, ale tez i w fazowej kolejnosci. Podobnie
nauczyciele poddawani sg surowym sprawdzianom swej sztuki w odniesieniu do
zmieniajacych sie klas co godzine, cho¢ takze co rok i co pokolenie.

Wsp6lna cecha wszystkich wymienionych ukladéw i nadbudowanych nad nimi
innych kombinacji podmiotowo-przedmiotowych z pewnoscia jest wystepowanie
niezmiennego czynnika bezpo$redniej relacji, zachodzacej miedzy nauczycie-
lem a uczniem. Chociaz pojawiaja sie niekiedy szokujace kokieterig koncepcje réw-
noprawnosci obu czlonéw stosunku edukacyjnego, trzeba z naciskiem podkreslié, iz
nie ma mowy o zadnym prawie rewanzu, ani tym bardziej o symetrii w treSci wza-
jemnych oddzialywan. Nieprawdziwa jest zlota mysl, ze oto ,,wychowawca tez jest
wychowywany” (przez ucznia), a profesor uczy siec od studentéw tak samo i tyle
samo, ile sam zdota im przekazaé wiedzy podczas wykladéw. Relacja edukacyjna
jest bowiem z natury rzeczy niesymetryczna. Nauczyciel to ktos, kto uczy kogos,
uczen to ten, kto jest uczony, ewentualnie jest mobilizowany do uczenia sie po
cze$ci samodzielnie. Jest to zalozenie pierwsze.

Zalozenie drugie, siegajace do zasad ontologicznych $wiata realnego w ogéle
i Swiata ludzkiego w szczegdlnosci, powiada, Ze relacja edukacyjna jest efektywna.
Oznacza to, ze wysilek nauczyciela nie idzie na marne, przynoszac mianowicie za-
wsze jakies, chocby niewielkie, acz przyblizone w zamierzeniach skutki. Nie podle-
ga tez chaosowi przypadkéw (uda sie kogos nauczy¢ albo nie uda, to kwestia losu,
a nie dzialania edukacyjnego). Moze by¢ natomiast ujety w karby jakich$ regular-
nych zasad, by¢ moze nie w pelni dotad rozpoznanych, ale chyba realizujacych sie
w powtarzalnosci i pewnosci rzeczywistych oddziatywann wychowawczych.

Zalozenie trzecie dotyczy bezpo$rednio$ci kontaktu. Nauczyciel wkracza
w proces wychowawczy z calg swa, niczym nieskrywang psychofizycznoscig. Ideal
paidei dopuszczal nawet najwyzszy stopieni realizacji bliskosci, z milo$cia nauczycie-
la wobec ucznia wlacznie. Obok Sokratesa pojawil sie¢ mistrz wschodniej medytacji
oraz zachodni wzér rycerza (wobec giermka), tudziez — na innym polu — majstra
cechowego (wobec terminatora i czeladnika). Nauczyciel to zywy wzorzec do nasla-
dowania, nie tylko w zakresie jakiej$ jednej cnoty, specjalnosci czy profesji, ale czto-
wieczenistwa jako takiego. Najwyzsze zgorszenie budzil zatem ten, kto podejmowal
sie nauczycielskiego trudu, ale nie potrafil sprosta¢ w jakiejs mierze lub sferze naj-
wyzszym, narzuconym przez role wymaganiom (przede wszystkim moralnym).
Funkcja nauczyciela zywego uksztaltowala sie dawno, gdzie$ u zarania ludzkiej cy-
wilizacji i zostala w niezmiennej w gruncie rzeczy formie przeniesiona z owej dale-
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kiej, przedpi§miennej przeszlosci, kiedy to cztowiek albo nie dysponowal w ogéle
innym $rodkiem przekazu jak zywe slowo i zywy gest oraz bezposredni przyklad
przez tu oto, okazjonalne, nauczycielskie wskazanie. Nie istnialy tez — po wynale-
zieniu pisma — mocniejsze Srodki ekspresji istniejgcych juz uprzednio zapiséw doku-
mentéw i ksiag, niz ponowny przekaz ,na zywo”, dokonywany osobiscie i na glos
przez obecnych fizycznie interpretatoréw i komentatoréw, czyli wyksztatconych
przewodnikéw po obszarach kultury.

Wreszcie zalozenie czwarte, bodaj najwazniejsze z filozoficznego punktu widze-
nia. Kazdy czlowiek koniecznie potrzebuje i wymaga nauczyciela (amatora z rodzi-
ny lub profesjonalisty), albowiem sam, bez niczyjej pomocy nie potrafi dotrze¢ do
tych pokladéw wiadomosci i sztuk wszelakich, do ktérych dotarly pokolenia wcze-
$niejsze. Jesli nie chce traci¢ czasu na niepotrzebne otwieranie wcze$niej otwartych
drzwi, musi zwréci¢ sie do depozytariusza efektéw dziejéw poznania, ktérym jest
6w symboliczny i realny nauczyciel. Czyni to z przeSwiadczeniem, ze tak czy ina-
czej nie ma lepszego wyjscia, poniewaz nie moze tego uczyni¢ sam przez sie, ani
poprzez siegniecie do ewentualnej wrodzonej wiedzy apriorycznej (ktérej, nie-
stety, uprzednio nie ma w umysle, albo tez nie ma w nim nic nadzwyczajnego), ani
do $ladéw empirii osobistej (bo zadnych do$wiadczen przeciez nie mial).

Skad to jednak wszystko wie nauczyciel, ktdry tez jest czlowiekiem, a wiec takze
nie mégl sie z wiedza i sprawnoscig urodzié, a nie zdotalby przeciez wyprowadzi¢ jej
tylko z doswiadczen wlasnych? Sensowna odpowiedZ na to pytanie brzmi nastepujg-
co: nauczyciel zostaje przygotowany do swych zadad przez innych nauczycieli. Po
prostu. To oznacza za$, iz proces edukacyjny stanowi swoiscie nieskoficzony, wielo-
pokoleniowy ciag uzyczein wlasno$ci poszczegdlnych stanéw rzeczy, aczkol-
wiek zdrowy rozsadek nakazuje przypuszczaé, ze zardéwno w mitycznych poczat-
kach, jak w punktach kulminacyjnych historii poznania (w okolicach zmian para-
dygmatéw, na przyklad), niekt6rzy nauczyciele musieli by¢ nie tylko przekaznikami
wiedzy zastanej i przejetej, ale i jej odkrywcami, czy tez twércami zupelnie nowych
prawd.

Taka pozycja zywego nauczyciela wpisana jest w dzieje czlowieka, w dzieje kul-
tury zwlaszcza, w szczeg6lnosci w przebieg autentycznych proceséw komunikacji
miedzypokoleniowej. Niemozliwy bylby Platon bez rozprawiajacego na atenskiej
agorze Sokratesa, podobnie nie zaistnialby chyba Arystoteles bez wykladéw Platona
w gaju Akademosa. Kaznodzieje Sredniowieczni i profesorowie szkét scholastycz-
nych musieli nauczaé glosem, gestem, a dopiero pézniej — i wtérnie — litera ksiag.
Zywa prelekcja i umiejetno$¢ prowadzenia seminaryjnego wielogtosu po dzi§ dzief
stanowi zelazny punkt programu inicjacji nauczycielskiej w szkolach nizszych i sred-
nich, ale takze venzam legendi dla przyszlej profesury, chocby w zadaniu umiejetnosci
poprowadzenia tak zwanego , wyktadu habilitacyjnego”.



Edukacja i samoedukacja. Prolegomena filozofii wzrostu... 17

Czy nauczyciel nie jest wszak postacig z teatru przeszlosci takze w sensie
dostownym, co oznacza tyle w praktyce, iz nalezy go pozostawi¢ na dobre w scenerii
tej przeszlosci, rzecz jasna, z calym szacunkiem i rewerencja dla dawnych dokonasd.
Nie warto natomiast toczy¢ z goéry przegranego boju o readaptacje historyczna,
o przywrbcenie go zupelnie nowej wspolczesnosci, od$wiezonego makijazem by¢
moze starannym, lecz powierzchownym? Czy szkola jako instytucja wsparta na
autorytecie starszefistwa i stuzebna wobec dawniejszych, nieco przejrzatych ideatéw
nie bedzie musiala przenie$¢ sie do muzeum wdziecznej pamieci, sama za$ ustapi¢
miejsca nowym rodzajom edukacji zorganizowanej i co dziwniejsze — Swiadomie
niezorganizowanej, spontanicznej, multipodmiotowe;j?

Czy nie wylaniajg sie juz teraz zalazki nowej fazy w dziejach edukacji, zwiazanej
po pierwsze, z procesami globalizacyjnymi i tworzeniem wielokulturowej konstruk-
¢ji dla calego Swiata ludzkiego jako takiego. Po drugie, czy rosnacych wplywéw
postmodernizmu w dziedzinie edukacji nie nalezy wigzaé¢ z pojawianiem sie oznak
generalnej relatywizacji i potrzeby tolerancji dla indywidualizmu i spontanicznosci
jako waloréw podstawowych? Czy wreszcie, po trzecie, zrédel gwaltownych prze-
mian nie nalezy upatrywaé w rewolucyjnych przemianach w technologii komunika-
¢ji. Wspélczesny czlowiek, oprzyrzadowany komputerem, Internetem i calym in-
strumentarium telewizyjnym (na razie tyle), nie wymaga i nie potrzebuje przeciez
innych form przewodnictwa po warto$ciach edukacyjnych, niz te, ktére sg wspoma-
ganiem nowych $rodkéw. Nauczyciel-prelegent, nauczyciel-mentor, nauczyciel-eks-
pert, a nawet nauczyciel-komentator literatury drukowanej — wszyscy odchodzg
dyskretnie w ciei.

Podmiot samoedukacji

W puste miejsce po ongi$ gestych zwiazkach interpersonalnych wchodzi krok za
krokiem, ale z wcigz narastajacym natezeniem, anonimowa, bezosobowa i powszech-
na, ale zarazem wielopietrowa kultura. Kultura ta jest tylko czeSciowo lokalna
i narodowa, w rosngcych rozmiarach wystepujac juz jako uniwersalna, zglobalizo-
wana, przekraczajaca wszelkie granice osobnos$ci. Oferuje ona niezmierzone, przy-
tlaczajace swym ogromem i stopniami komplikacji bogactwo tresci, dostepnych
zreszta takze w wielkiej rozmaito$ci opakowan. Oferta kulturowa — przystosowana
w swym pakiecie do maluczkich i do elit zarazem — Zzada od czlowieka w zasadzie
jednego tylko: bezwarunkowej kapitulacji, czyli pelnego otwarcia si¢ na inwazje
jej zawarto$ci. Droga do tego celu staje si¢ uruchomienie aktéw akceptacji i party-
cypacji, a zatem odpowiedniego dostosowania podmiotowych wejsé do systemu,
po to, by kazdy mégl go efektywnie wspétuzytkowaé na miare potrzeb i kapryséw.
Jest to wymdg minimalny. Je$li sie uda — mozna tez przejs¢ na wyzsze poziomy
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aktywnosci, na przyklad wspéttworzyé 6w uniwersalny program z wykorzystaniem
wlasnych pomystéw, w kazdym za$ razie zaznaczy¢é w dopuszczalny sposéb swg oso-
bowa obecnos¢.

Dokonuje sie wéwczas nie tylko symboliczny, lecz swoiScie urzeczywistniony
powrét do plemiennej lub wioskowej przesztodci, rzecz jasna, z odpowiednia esen-
cjalna i temporalna modyfikacja. Wtedy, przed tysigcami lat nie istniala, bo jesz-
cze nie byla potrzebna ingerencja wyspecjalizowanego uktadu edukacyjnego (szkoly
i nauczyciela, mianowicie), bo kazdy uczyl si¢ przez obserwacje, nasladowanie
i wspéluczestnictwo. Teraz natomiast wkraczamy w epoke schytkowa, gdy w zasa-
dzie zadna instytucja ani zaden zespét specjalistéw juz nie moze udzwignaé obo-
wiazku nauczenia innych wszystkiego w ogéle, wszystkiego co konieczne w prak-
tyce zycia na dzi$ i na jutro oraz wszystkiego co szczegdlnie potrzebne ludziom
konkretnym ze wzgledu na ich osobiste przymioty, pragnienia i zainteresowania.

Role zywego nauczyciela i range realnej szkoly wydatnie zmniejszyla ongi$ dru-
kowana ksiazka. Pojawila sic wtedy postaé zdolnego samouka, kt6ry zasadniczo
nie potrzebowal §wiadectw i dyploméw, aby wiedzie¢ to, co nalezalo, a czesto wie-
dzie¢ znacznie wiecej i doglebniej, niz przydarzalo si¢ nawet najpilniejszym absol-
wentom standardowych instytucji. Zjawisko autoedukacji wystepowato nie tylko
na poziomie podstawowym (czytanie, pisanie, granie na fujarce), ale nade wszystko
na wysokim i najwyzszym. Rzecz ciekawa, wiele waznych odkry¢ naukowych i prze-
lomowych dziel rodzilo sie poza oficjalnymi systemami akademickimi. Co wiecej,
cze$¢ z nich byla nawet skierowana wyraznie przeciw banalowi poprawnosci powt6-
rzef, przeciw obowiazujacym schematom mysli i rygorom utrwalonej stylistyki.
Czynnik ten pojawil sie takze w sztuce, ktéra stopniowo rozluzniata gorset klasycz-
nych przepiséw, az wreszcie catkowicie rozerwala peta kanonéw rzemiosta (rzekomo
absolutnego ,,w sobie”), zezwalajac artyscie na pelng, niczym nie skrepowang, a wiec
czysto indywidualng ekspresje. Kolejne epoki ery nowozytnej dodawaly tu swoje
zashugi (renesans, o$wiecenie, romantyzm, impresjonizm, modernizm, a potem juz
bez mata caly XX wiek).

Réwnolegle w kulturze Zachodu rozwingl sie potezny nurt filozoficznie jedno-
znacznego, podmiotowego indywidualizmu. Podkopal on pewno$¢, iz wszyscy
ludzie sg tacy sami, a duch dziejowy Hegla, prawa natury fideistéw i pozytywistéw
lub prawa historii Engelsa i Kautskiego odpowiadaja za rozwdéj bytu skuteczniej, niz
moze to uczyni¢ jednostka, nawet wystepujac bezposrednio we wlasnej sprawie.
Trudno wskaza¢ na tego lub tych, kt6rzy polozyli najwieksze zastugi w dziele odkry-
wania podmiotu ludzkiego i przewarto$ciowania obrazu $wiata: Pracowali nad tym
przeciez Kartezjusz i Leibniz, Locke i Berkeley, Hume i Smith, Kant i Schopenhau-
er, Stirner i Nietzsche, Freud i Bergson, Dilthey i Znaniecki, Brzozowski i Scheler,
Maritain i Sartre, Ingarden i Kotarbiniski, Russell i Wittgenstein, Popper i Fromm,
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Marcuse, Levinas i Derrida. Ogromne zastugi potozyla literatura pickna, a potem
film. Do walki ruszyli publicysci i politycy. Mozliwe sie stalo nawet oficjalne pro-
klamowanie ,praw czlowieka” i spowodowanie, iz staly sic one w wielu krajach
aksjologicznym ukltadem odniesienia dla innych aktéw prawnych oraz praktyki zycia
publicznego. Niestety, wplyw na ksztaltowanie sie¢ antropologicznego swiatopogla-
du mialy takze przyczyny negatywne; réwnie silnym impulsem do zmian okazal sie
mianowicie emocjonalny szok po Holokaus$cie, trauma dwéch wojen §wiatowych
(potem kilku regionalnych), obsesyjny lek przed zagrozeniem nuklearnym i kleska
ekologiczna, a takze — ostatnio — strach przed skutkami destruktywnej irracjonalno-
$ci terroryzmu.

Narastajgcy ruch w strone suwerennosci osoby, jednostki, podmiotu (czy jak
jeszcze inaczej nazwiemy wolnego, pojedynczego czlowieka) przynosi nieuchronne
przeobrazenia w koncepcji uczestnictwa indywiduum ludzkiego we wszelkich, zwtlasz-
cza kulturowych i politycznych wspélnotach. Zmiana jest ogromna, by¢ moze po-
wodujgca nawet catkowite odwrécenie porzadku zalezno$ci. Coraz rzadziej pytamy
0 to, co jesteS winien swej spolecznosci i jak masz sie jej przystuzyé? Coraz
cze$ciej zagdamy natomiast jasnej deklaracji: co spoleczno$é moze zrobié dla
ciebie, aby ci nie przeszkadzaé¢ w swobodnym samorozwoju i szczesciu in-
dywidualnym?

Indywidualizm trafia w konsekwencji takze wprost na teren proceséw eduka-
cyjnych, zrywajac nade wszystko z koncepcja adaptacyjna jako forma kulturowej
i politycznej represji. Pafistwo, jego agendy i prawno-ustrojowe zasady, a takze ge-
neralna przewaga pokolen przeszlosciowych nad przyszto§ciowymi podlegaja gene-
ralnemu zakwestionowaniu tak w teorii, jak i w praktyce. Jesli dotychczas uznawa-
no — za Tomaszem Hobbesem — iz istnieje, bo istnie¢ musi obiektywne, uformowa-
ne w represywne pafstwo-Lewiatana, zto konieczne, nakladajace kaganiec na
z istoty takze zlg i prymitywna nature agresywnego egoisty indywidualnego, to
dzisiaj porzadek ten zostaje zastgpiony ekspozycja indywidualnego, samodzielnego
dobra personalnego, wyrastajacego z dobrej natury czlowieczej i wzmacnianego
dobra, ustuzng wobec jednostki instytucja kontraktu spotecznego. Obowigzuje tu-
taj, o dziwo, czysto liberalna zasada, zblizona w tresci do lekarskiego przykazania
primum non nocere. Skoro jednostce nie da sie specjalnie w niczym poméc i wcale nie
trzeba tego czynié, to nie powinno sie jej przeszkadzaé w swobodnym samo-
rozwoju, az ku pelnej entelechii samorealizacyjnej.

Koncepcja ta wspiera sie na nastepujacych zalozeniach podstawowych. Po pierw-
sze, uznaje si¢, ze jednostka jest wystarczajaco predysponowana intelektualnie
do podjecia sie roli nauczyciela siebie samej. Po drugie, posiada ona wtasciwy cha-
rakter i wole poprowadzenia siebie ku pozadanym celom. Po trzecie, dysponuje
ona odpowiednimi §rodkami autodydaktycznymi. Po czwarte, istnieje przygoto-
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wany uprzednio kulturowy rezerwuar wiedzy i wartoS$ci, z ktérego dany —
i zapewne kazdy — osobnik moze czerpaé niezbedne wiadomosci. Po piate, sprawnie
dziala system przekazu informacji, wygodny i niezawodny w obstudze.

Kazdy z wymienionych punktéw nalezy traktowad jako konieczny czynnik
postulowanej, mozliwej lub faktycznie juz funkcjonujacej struktury edukacyjne;j.
Wiadomo na pewno, iz znika tutaj gléwny, jak dotad, podmiot procesu nauczania,
ktérym byl od zawsze dorosly, wyksztalcony i bezposrednio oddzialujacy na ucznia
nauczyciel. Wiedze zywego nauczyciela zastepuje zatem odpowiednio zbudowana
zbiornica wiadomosci, tworzona przede wszystkim przez Internet, uzupetlniana
za$ przez drukowane przewodniki, pogladowe modele i inne pomoce dydaktyczne.
Na koficu drogi pojawia sie zapewne jaki$ oficjalny weryfikator, przynajmniej jako
wystawca certyfikatu, spolecznie uznanego.

Najistotniejszg pozycje wyznaczy¢ wypadnie wszakze sile zupelnie od nowa for-
mowanej, mianowicie podmiotowosci autoedukacyjnej. Przejmuje ona na siebie
niemal wszystkie role, dotad zarezerwowane dla stanu nauczycielskiego. Jednostka
ma zatem (1) okresli¢ potrzebe ksztalcenia sie w ogéle, (2) wskazaé dla siebie cele
i Sciezki posrednie, (3) ma sama dobraé $rodki i metody, w szczegblnosci za$
(4) sama musi uruchomi¢ w sobie silna wole samodoskonalenia, co wiecej, (5) musi
wytworzy¢ zdolno$¢ wytrwania w tym procesie az do korfica, czyli osiagniecia pozy-
¢ji czlowieka wyksztalconego (w danej dziedzinie). Czy w takim razie nauczyciel-
-pedagog zostaje zupelnie pozbawiony znaczenia i miejsca pracy?

Wolno przyjaé, ze ludzie mlodzi nie sg z istoty wcale mniej chetni i zaradni, niz
wtedy, kiedy wystepuja jako prowadzone za reke, dosé bierne obiekty rodzicielsko-
nauczycielskiej presji nakazéw i zakazéw (zwlaszcza jako produkty wieloletniego
procesu wychowania szkolnego). Pojawia si¢ jednak zasadne pytanie 0 mozno$¢ rze-
czywistego sprostania wyzwaniom autoedukacyjnym zaraz na poczatku drogi. Wi-
zja kierunku i metod, na pewno za$ calosciowy sens wieloletniego wysitku nie moga
przeciez wydawac sie latwe do okreSlenia przez male dzieci. Jest to zapewne funda-
mentalne zadanie dla nowoczesnej pedagogii inicjacyjnej, zdolnej do pobudzania
samodzielno$ci i nadawania wlasciwych impulséw w fazie rozruchu.

Niewykluczona jest ponadto stala, acz dyskretna pomoc w pokonywaniu indy-
widualnych trudnos$ci na kazdym etapie procesu samoksztalceniowego. Potrzebna
wydaje si¢ tedy uzupelniajaca pedagogia korekcyjna i doradcza. Nie kazdy chet-
ny i teoretycznie przygotowany do samodzielno$ci potrafi zawsze sam sprostaé roz-
licznym klopotom, zwlaszcza w szczegélnie niewygodnych lub dramatycznych sy-
tuacjach zewnetrznych oraz w obrebie przeréznych osobistych zdarzeni losowych.

Zasadniczy ciezar wspéldziatania z systemem samodzielnej autoedukacji spoczy-
wa wszakze na przygotowaniu calej, ogromnej i skomplikowanej bazy dydaktycz-
nej. Chodzi zatem zar6wno o tworzenie ogélu programéw internetowych



Edukacja i samoedukacja. Prolegomena filozofii wzrostu... 21

i edycyjnych (kto$ je musi napisa¢ i wprowadzi¢ do emisji), jak i o przygotowanie
fachowych kadr, zdatnych do sporzadzenia strawnego menu dla wszystkich samo-
ukéw, tudziez potrafigcych wystapi¢ w charakterze strazy ochronnej w zwiazku
z ewentualnymi awariami w systemie. W szczegdlnych przypadkach chodzitoby
o uruchomienie, w warunkach nadzwyczajnego wspomagania systemu, jakich$ szcze-
gblnych $rodkéw, przypominajacych dawna, guwernerska nauke w domach arysto-
kracji lub dzisiejsze korepetycje.

Generalny trend w koncepcji podmiotowej autoedukacji polega jednak na uru-
chomieniu inicjatywy ogétu podmiotéw, ktérych prawem jest (A) ukladanie wiha-
snych, personalnych programéw edukacyjnych, (B) samodzielny dobér §rodkéw, (C)
samodzielny dobér centréw ksztalcenia praktycznego (klinik, laboratorium, fabryk
etc.) (D) wyznaczanie dla siebie terminarza faz realizacyjnych. To wszystko stano-
wi¢ mialoby zestaw przywilejéw i obowiazkéw podmiotu samoedukacji.

Reglamentacji spolecznej (pafistwowej) podlegaé musialyby pozostate, wspo-
magajace czynniki systemu. Przede wszystkim chodzi o posrednie i koficows akcje
weryfikacyjna, zamykana wystandaryzowanym egzaminem licencyjnym (dla dane-
go szczebla edukacji). Chodzi tez o przygotowanie edukacyjnej infrastruktury i by¢
moze prowadzenie stalego doradztwa psychologiczno-pedagogicznego. Spoleczefi-
stwo ma zadba¢ o edukacyjne otoczenie, ale gléwny nurt — to strumien akcji indy-
widualnych, odbywanych w tempie i z jako$ciowym nasileniem, odpowiednim do
mozliwosci, potrzeb i checi jednostek. W epoce przyszlosci bedzie to nie tylko
mozliwe, ale i konieczne. Dlaczego? Bo jest droga maksymalnie racjonalna i aksjo-
logicznie trafna.






Bogustaw Bieszczad

O typach jezyka
we wspolczesnej pedagogice
— poszukiwaniu nowej genezy
dyskurséw edukacyjnych

Mimo wieloletniej dyskusji o tozsamosci wspélczesnej pedagogiki i jej wielorako
ujmowanym statusie w nowym porzadku spotecznym, refleksja dotyczaca jezyka tej
dyscypliny naukowej pozostaje wciaz, jesli nie zaniedbana, to przynajmniej nie
w pelni adekwatna wobec znaczacych przewartosciowan (chociazby epistemologicz-
nych), ktére staly sie jej udzialem w ostatnich latach. Jak ujaé relacje miedzy spote-
czefistwem, jednostka i jej rozwojem, kulturg, polityka, historia w ramach jednej
teorii pedagogicznej, skoro kazda z wymienionych kategorii sytuuje si¢ we wlasnym
kontekscie teoretycznym (jezyku okreslonej teorii), czesto wykluczajacym zaplecze
metodologiczne kategorii sasiedniej? Czy w takiej perspektywie pedagogika wypra-
cuje kiedykolwiek wlasny jezyk teoretyczny obejmujacy specyfike i ztozono$¢ rela-
¢ji bedacych przedmiotem jej badan, czy tez skazana jest na ,,tworzenie behawiory-
styczno-funkcjonalno-humanistyczno-hermeneutyczno-emancypacyjnych hybryd”!?
Jak sprostaé wielosci paradygmatéw we wspélczesnych naukach spotecznych i hu-
manistycznych wobec ich niewsp6lmiernosci? Czy mozliwa w takiej perspektywie
jest komparatystyka? Jaki jezyk jest potrzebny, aby uwzgledni¢ wyzwania wielo-
glosowosci wspoélczesnej kultury z jej pograniczami, niszami i innymi ponowo-
czesnymi atrybutami, kolonizowanymi przez wspdlczesng refleksje pedagogiczna?
To tylko niektére z pytan uzasadniajacych podjecie rozwazafi nad jezykiem, ktéry,
§ladami wittgensteinowskiej metafory, zakreslajac granice nas samych, tym bardziej
wyznacza sens kazdej refleksji, takze tej dotyczacej edukacii.

1

T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu, Krakéw 1993,s. 12.
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Niewatpliwie nowa rola jezyka zostala wyznaczona przez filozofie XX wieku,
ktéra wyraznie pokazala, iz jezyk przestal by¢ ,niewinnym narzedziem” umystu
odzwierciedlajacym rzeczywisto$¢?, a zaczal by¢ jej kontrowersyjnym przedmiotem
badari.

Oczywiscie, daleko idgcym uproszczeniem bylaby teza o XX-wiecznej prowe-
niencji wyjatkowej roli filozofii jezyka. Wrecz przeciwnie — od poczatku swego
istnienia kategoria ta byla obecna w centrum rozwazaf filozoficznych choéby po-
przez zainteresowanie ukrytym i pierwotnym jezykiem samego bytu — /logosem.

Zatrzymajmy sie jednak dluzej przy charakterystyce znaczacych przemian w fi-
lozofii XX wieku szczegblnie w aspekcie epistemologicznym, bowiem ich konse-
kwencje, poza tym, iz dotyczg jezyka wspélczesnej pedagogiki, modyfikuja znacza-
co obszary jej poznawczych zainteresowand. Méwiac o istotnych przemianach, mam
na uwadze juz ,podjety” w naukach humanistycznych i spotecznych — przelom lin-
gwistyczny, inspirowany wspélcze$nie gltéwnie hermeneutyka, poststrukturalizmem,
dekonstrukcjonizmem i neopragmatyzmem, ale takze klimat filozofii zwigzany
z przejéciem od kultury modernistycznej do postmodernistycznej i zwigzang z tym
zmiane statusu wiedzy i nauki. Gdyby$my przywolali znang i kontrowersyjna hipo-
teze dotyczacg poszukiwan domniemanego centrum kultury wspélczesnej, to trzeba
by przypomnied, iz po okresie dominacji religii, a pdzniej wlasnie nauki w owym
centrum, przyszed! czas na kulture zdecentrowana’. Nauka pozbawiona swej uprzy-
wilejowanej pozycji stala sie jedna z alternatyw opisu $wiata. Jednak przez wiele
stuleci, jak pisze Habermas, po okresie zdominowania jej przez religie, nauka orien-
towala sie na swg naczelna warto$¢ regulatywna — prawde, okupujac niepodzielnie
kulturowy piedestal. Jesli dodamy do tego, iz pozostale elementy tej triady kulturo-
wej: moralno$¢ i sztuka przez wiele stuleci zajete byly poszukiwaniem normatywnej
shusznosci (moralno$¢) i autentycznosci (sztuka)?, to tatwo uzasadnimy optymistyczny
projekt rzeczywisto$ci lansowany przez modernizm — wszechstronny rozwéj podpo-
rzadkowany wspomnianej juz triadzie warto$ci, z ktérych najwazniejszg jest prawda
w swym korespondencyjnym ujeciu filozoficznym. Do$¢ obrazowo klimat epoki
modernizmu charakteryzuje Andrzej Szahaj. ,Ostateczny tryumf rozumu mial by¢
kwestia czasu. Nic nie powinno juz stana¢ na drodze postepu, odkad swobodna mysl
przestata by¢ krepowana przesgdami, gléwnie zresztg o charakterze religijnym.
Gwarancja postepu mialo by¢, z jednej strony moralne samodoskonalenie sie czlo-
wieka uwolnionego z okow6w przesadéw religijnych i spolecznych oraz z drugiej

Por. R. Rorty, Filozofia jako zwierciadly natury, Warszawa 1994.

Wedlug niektdrych teoretykdw, do centrum kultury ,,przesuwa” sie sztuka, por. A. Szahaj, Ironia
7 mitos¢. Neopragmatyzm R. Rorty’ego w kontekscie sporu o postmodernizm, Wroctaw 1996.

4 Por. J. Habermas, Modernizm — niedopelniony projekt, ,Odra” 1987, nr 7-8.
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strony, rozwéj nauki stuzacy postepowi technicznemu. Sprawa nauki jest szczeg6l-
nie istotna. To ona stala sie bowiem faktycznie gléwna sferg kultury, a jej wartosci
i cele poczely z wolna zajmowaé miejsce wartosci religijnych. Z jednej strony nauki
przyrodnicze, wzmacniajace techniczno-technologiczny potencjal spoleczedistwa,
z drugiej za$ — nauki spoleczne umozliwiajgce uniformizacje kultury i lepsze pozna-
nie mechanizméw rzadzacych spoleczenistwem (socjologia), psychika (psychologia,
gospodarka (ekonomia) {...}. Jej oddzialywanie zostalo wzmocnione przez nowocze-
sny system edukacji i powszechng skolaryzacje dzieci {...}”.

Nauka stala si¢ zatem wyrdézniona dziedzina ludzkiej aktywnosci poznawczej,
dostarczajac ,,pewnikéw” w zakresie dzialania praktycznego, ale i podstaw calo$cio-
wej jedynie sensownej wizji §wiata — rzeczywisto$ci niezmiennej, niezaleznej od
poznajacej jej jednostki. Platoniski koncept réznicujacy doxe (mniemanie) i gpisteme
(wiedza prawdziwa) okazywal sie wcigz aktualny. Jaka jest zatem rola jezyka
w takiej perspektywie? Ma on by¢ ,,odpowiednikiem” rzeczywistosci tym lepszym,
im bardziej , przezroczystym”, zmiennym, ale zawsze precyzyjnym i przejrzystym,
dazacym do tego, aby jak najmniej ,przeszkadzaé” ,przeSwitywaniu” przezefi praw-
dziwej rzeczywistosci. Jezyk zamkniety (a raczej ,zamykajacy sie” w modernistycz-
nym projekcie dochodzenia do ostatecznej prawdy) w jasno zdefiniowanych poje-
ciach, ,strzegacych” uprzednio zweryfikowana wiedze.

W $wietle tego, co zostalo powiedziane, jasne staje sie, jak wiele zamieszania
wywolala destrukcja (dekonstrukcja) pojecia prawdy w filozofii, nauce i moralnosci,
takze w kanonicznych dotad tresciach mys$lenia pedagogicznego. Szerszym tlem
owej decentracji prawdy jest oczywiscie nowy wizerunek nauki podwazajacy jej
wyjatkowos¢ jako wzorcowego modelu zdobywania prawomocnej wiedzy o $wiecie
i ,formy rozumu modernistycznego”. Pierwsze rysy na kulturowym wizerunku na-
uki ,jako dziedziny, w ktdrej mozliwy jest kontakt z pozaludzka rzeczywistoscia,
i jako obszaru, w ktérym ludzkos$¢ dociera do gotowej czekajacej tylko na swe od-
krycie prawdy”’ wigzemy gléwnie z konwencjonalizmem Poincarego, instrumenta-
lizmem Duhema i pragmatyzmem (James, Dewey, Peirce). Ich poglebienie doko-
nalo sie za sprawa carnapowskiej filozofii nauki, socjologii wiedzy Schellera i Man-
nheima czy tez teorii krytycznej szkoly frankfurckiej, by znalez¢ pelne rozwiniecie
u Feyrebenda, Foucaulta, Rorty’ego i w kierunkach, od ktérych rozpoczeli§my ni-
niejszy wywod, a ktére zrewolucjonizowaly kulturowy wizerunek nauki, a wraz

> A.Szahaj,0p. cit.,s. 145.

Por. B. Bieszczad, Kategorie wiedzy o wychowaniu — wstgp do problematyki, {w:} Teoria wychowania
w okresie przemian, red. E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Bydgoszcz 2008, s. 44-49.

7 A.Szahaj, 0p. cit.,s. 49.
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z nim takze jezyka®. Przytoczmy najbardziej znane cytaty wspolczesnej filozofii
oddajgce nowa, ontologiczng perspektywe jezyka:

»Ludzkie doswiadczenie ma z istoty charakter jezykowy” (Gadamer),

o[...} cztowiek znajduje sie w stanie zanikania, podczas gdy byt jezyka nadal 1$ni

nawet jeszcze ja$niej nad naszym horyzontem” (Foucault),

o[...} stowo lub znak, ktére cztowiek uzywa, jest samym czlowiekiem... A zatem

méj jezyk jest ostateczna suma mnie samego; albowiem czlowiek jest mysla”

(Peirce)’.

Dotychczasowe rozwazania moglyby prowadzi¢ do wniosku (chociaz nie powin-
ny), iz powstala oto swoista dychotomia, nie tylko w zakresie epistemologicznych
podstaw filozofii wspdlczesnej, ale takze dotyczaca podstawowej opozycji wspélcze-
snej myS$li humanistyczno-spotecznej, opozycji pomiedzy ,otwarto$cia, ptynnoscia
granic, procesualno$cia spotecznego bycia — a ideologicznymi domknieciami, poje-
ciowymi kategoryzacjami ujednoznaczniajgcymi to, co plynne i niepewne, {...} miedzy
myslg krytyczng a metafizykg, miedzy procesualnym byciem a bytami, miedzy
idiosynkrazjami a totalno$cia”'®. Pomijajac w tym miejscu dekonstrukcyjne propo-
zycje rozwigzania powstalego problemu'!, mogloby powsta¢ wrazenie, iz dychoto-
mia ta dotyczy takze jezyka. Sprébujmy rozwazy¢ ten problem juz na gruncie wie-
dzy o edukacji. Dla jasno$ci wywodu przypomnijmy, iz wspélczesna edukacja jest
interpretowana jako swoisty ekran kultury (humanistycznej) spoleczefistwa, i wla-
$nie dlatego musi rozpatrywac role jezyka, ktérym operuje, na gruncie filozofii jako
elementu tejze kultury'?. Postawmy zatem dos$¢ prosta, ale i kontrowersyjna hipote-
ze: jezyki opozycyjne (zréznicowane swym teoretycznym, paradygmatycznym
zapleczem, np. modernistyczny — postmodernistyczny) mimo swej niewsp6tmier-
nosci nie konkuruja ze soba w adekwatnym opisie rzeczywistosci edukacyjnej (przy-
najmniej ze strony drugiego z wyr6znionych jezykéw), a nadto sama regula ich
binarnosci, opozycyjnosci i ewentualnego wzajemnego wykluczania, powinna, jak
sie wydaje, by¢ zniesiona. Idac $sladami Wittgensteina i Heideggera, przywotajmy
uzasadnienie powyzszej tezy (a co wazniejsze, jej mozliwe konsekwencje i odczyta-
nia) cytatem R. Rorty’ego: , Dlaczego nie mielibySmy jedynie mdwié czego§ — uczest-
niczy¢ w konwersacji, a nie wnosi¢ co$ do badania? By¢ moze méwienie réznych

Z.uwagi narozmiary tekstu pomijamy szczegdtows analize przemian statusu nauki we wskaza-
nych kierunkach.

Wszystkie cytaty pochodza z ksiazki R. Rorty’ego, Konsekwencje pragmatyzmu, Warszawa 1998,
s. 14, 15.

19T, Szkudlarek, gp. cit., Krakéw 1993, s. 13.

Mamy tutaj na uwadze twérczo$¢ Tomasza Szkudlarka, por. m.in. fbiden.

Por. L. Witkowski, Edukacja jako ekran kultury, {w:} L. Witkowski, Edukacja i humanistyka.
Nowe konteksty dla nowoczeswych nauczycieli, Warszawa 2007, s. 13.
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rzeczy nie zawsze jest méwieniem, jak sie rzeczy majg ...} Musimy wykluczy¢
z naszego jezyka wszystkie metafory naocznosciowe, a w szczegdlnosdci cala metafo-
ryke zwierciadta”!®. Poza do$¢ oczywistym przestaniem obalenia opozycyjnosci
jezykéw na rzecz ich ,réwnoleglego” (réwnoprawnego) wkladu w rozumienie, tak
istotnego dla wspélczesnych dyskurséw pedagogicznych, warto, jak sie wydaje, zwr6-
ci¢ uwage na jeszcze dwa aspekty przekazu Rorty’ego. Jeden z nich dotyczy proble-
matyki zbieznos$ci wskazanej wyzej metaforyki z jedna z idei charakteryzujacych
cala mysl postmodernistyczna — mianowicie metafora luster'®, ktéra sprowadza calg
rzeczywisto$¢ (takze edukacyjna) ,do gier jezykowych” kopii bez oryginatu (simula-
crum), dywagacji bez przedmiotu. To jedna z najbardziej kontrowersyjnych dla re-
fleksji pedagogicznej metafor, wymagajaca znacznie powazniejszego namystu i pra-
cy analitycznej, niz mozliwosci i ramy niniejszego tekstu. Poprzestadimy zatem na
wyréznieniu wskazanych idei, tym bardziej ze ich rozumienie zalezne jest od cech
samej metaforycznosci w jezyku, ktérej problem podejmiemy ponizej. Drugie , prze-
stanie” powyzszego cytatu dotyczy samej kategorii dialogowosci — tozsamej calej
wspOlczesnej mysli humanistycznej. Chcialoby sie powiedzie¢ — o dialogu raz jesz-
cze! — tym razem w kontekscie rozwazafi nad jezykiem, na marginesie tekstu Ror-
ty’ego, postrzeganego przez wielu teoretykéw jako antyhumanista (sz¢/)". Zwréémy
uwage, iz pomimo zadeklarowanego antyesencjalizmu autora ,,Przygodnosci, ironii
i solidarnosci”, jego poglady na rzecz ,budujacego” aspektu jezyka i mowy sa zbiez-
ne z tezami wielu przedstawicieli filozofii dialogu. Przypomnijmy chociazby reflek-
sjc Martina Bubera, dotyczaca osobowego charakteru jezyka: ,Kiedy dwaj przyja-
ciele rozmawiajg ze sobg np. na temat pojecia mysli, to choéby to pojecie u jednego
i u drugiego mialo bardzo podobne znaczenie, nie mozemy uwazaé, ze méwia oni
o tym samym. Nic si¢ pod tym wzgledem nie zmieni, nawet gdyby rozpoczeli oni
rozmowe od uzgodnienia definicji tego pojecia: wielki fakt charakteru osobowego
potrafi przenikna¢ nawet do definicji [...}"'°. Powracajac do refleksji pedagogicznej,
nalezaloby raz jeszcze stwierdzié, iz mija czas jezykéw przeciwstawnych, podobnie
zreszta jak mingt juz czas jezyka ,jedynego” — pedagogiki naukowo-socjalistycznej,
operujacego konstatacjami o wychowaniu celowym, podporzadkowanemu zasadom
tadu lansowanego przez okreSlona ideologie. Istota jego byl powinno$ciowy charak-
ter o wyraznie metodologicznym statusie wyrazajagcym prawidtowosci dajace sie —

R. Rorty, Filozofia jako..., op. cit., s. 330, Rorty nawiazuje tutaj do prac Derridy, w ktérych autor
szeroko komentuje wskazany rodzaj metafor.

1" Por. R. Rorty, Obiektywnost, velatywizm, prawda, Warszawa 1999; A. Szahaj, op. cit.,s.164.

Por. W. Lorenc, W poszukiwaniu filozofii humanistycznej, Warszawa 1998.

16 M. Buber, Werke, 3 Bd., Bd. I; Schriftenzur Philosophie, [w:} A. Anzenbacher, Wprowadzenie do
Jilozofii, Krakéw 1987, s. 190.
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zdaniem jego zwolennikéw — przeksztalcaé w schematy technicznych dzialadi wy-
chowawczych, ktérych wierna realizacja miala zapewnié skutecznosé w formowaniu
pozadanej ,jakosci” osobowosci'. ,Dla realizacji celu C w warunkach W nalezy
podja¢ dziatanie D”'® — czytamy w jednym z najwazniejszych podrecznikéw peda-
gogiki lat 70. Jezyki opozycyjne (binarne) wyrastaly na ogél w konsekwencji po-
dzialu samej pedagogiki na okreslone subdyscypliny, badZz odpowiadaly sposobom
rozumienia kluczowych pojeé pedagogicznych wchodzacych w zakres przedmioto-
wy tej dyscypliny. Idac sladami rozwazan Krzysztofa Konarzewskiego i jego podzia-
hu interpretujacego wychowanie jako fakt, badZ jako zadanie, trzeba by wskaza¢ na
dwa odrebne jezyki. ,Dla charakterystyki wychowania — zadania uzywa sie jezyka
typu naukowo-technicznego, operujgcego pojeciami przyczyn i skutkéw, celéw
i $rodkéw z ogélng orientacjg na skuteczno$¢ zmiany. Natomiast pedagogika wy-
chowania — faktu uruchamia jezyk opisu typu filozoficznego, ponadrezydualnego,
operujacego kontekstem dziejowym i stylem dialektycznym”!. Dodajmy, ze po-
wyzsze rozréznienie jest pochodna wielorakich mozliwosci interpretacji kluczowych
pojeé, do ktérych sprowadza sie wychowanie, a dotyczy to szczegélnie ,faktu”, kt6-
rego konotacje bywaja zupelnie przeciwstawne®. Jezyki subdyscyplin pedagogicz-
nych badz takie, ktére wiazemy z gléwnymi orientacjami?! samej pedagogiki, nie
zawsze majg konfrontacyjny wzgledem siebie charakter. Ich zasadnicza intencja po-
znawczg moze byé kompilacja badz wzajemne dopelnienie w opisie okres$lonego
fragmentu rzeczywisto$ci. Stanistaw Palka jest autorem powszechnie znanego po-
dzialu w obrebie pedagogiki na dwa jej zasadnicze nurty, wyznaczone wedlug kryte-
rium intencji badawczej os6b uprawiajacych te nauke: pedagogike teoretycznie
i praktycznie zorientowang. Pierwszy z nich ma z zalozenia budowaé system teore-
tycznej wiedzy pedagogicznej, badZ teorii pedagogicznej®, oparty na opisie i wyja-
$nianiu zjawisk, lub na rozumieniu i interpretacji rzeczywisto$ci pedagogicznej
w wymiarze historycznym, przestrzennym i czasowym za pomocg zréznicowanych
metod badan w ramach podejscia ilo$ciowego i (lub) jako$ciowego. Druga orienta-

J- Rutkowiak, Wieloi¢ jezykdw pedagogiki a problem jej tozsamosci, [w:} Wprowadzenie do pedagogiki.
Whbor tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, Krakéw 2001, s. 13.

8 H. Muszytiski, Witgp do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 63.

" J. Rutkowiak, gp. cit.,s. 17.

20 Ibidem.

Mamy tutaj na uwadze orientacje i elementy struktury nauk pedagogicznych bedace konse-
kwencja podziatu samej pedagogiki wedle réznych kryteriéw o charakterze metodologicznym,
teoretycznym, prakseologicznym itp.

Pomijam tutaj wyjasnienie wskazanego rozréznienia, poniewaz jest ono powszechnie znane
w pedagogice, por. S. Palka, Téoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, Warsza-
wa 1989; R. Glogowska, Teoretyczna wiedza pedagogiczna w praktyce edukacyjnej, Krakéw 2004.
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cja ma stuzy¢ praktyce, jej optymalizacji w sensie prakseologicznym, przeksztalca-
jac konstrukty z zakresu nauk szczegdtowych (psychologia, filozofia, socjologia),
promujac i projektujac innowacyjne doskonalenie warsztatu pracy pedagoga. Zda-
niem Palki, podobnie jak komplementarne w opisie rzeczywisto$ci wychowawczej
sa gléwne orientacje metodologiczne badan jakosciowych i ilo$ciowych, tak i zary-
sowany podzial, nie w pelni rozlaczny, jest wzajemnie dopelniajacg sie wizja pedago-
giki jako samodzielnej nauki teoretycznej weryfikujacej swe dokonania na gruncie
praktyki. Gdyby$my przypisali powyzszej koncepcji refleksje dotyczaca jezykow
tak pojmowanej wiedzy o edukacji, to tatwo zalozy¢, iz takze i one bylyby wzgle-
dem siebie komplementarne®.

Od poczatku lat dziewieédziesiatych w Polsce mamy do czynienia z tworzeniem
sie (przypominaniem, rehabilitacjg) wielu nowych jakosci i nowych jezykéw peda-
gogiki. Sa one wyrazem nie tylko zr6znicowania ideologicznego czy paradygma-
tycznego wiedzy o edukacji, ale takze oddajg jej ekspansywnos$¢ i wysitki penetracji
poznawczej niszowych i marginesowych dotad obszaréw kolonizowanych przez
mySlenie pedagogiczne. Powstaje zatem potrzeba wskazania na multijezyki wiedzy
o wychowaniu, jednakze przy zachowaniu wyraznej postawy krytycznej, rozumianej
jako umiejetno$¢ ujawniania ukrytych zalozeni. Sama ekspansja wielogltosowosci kryje
w sobie takze niebezpieczefistwo obnizenia poziomu dyskursu pedagogicznego po-
przez wprowadzenie do niego jezykéw eklektycznych, ,pseudo” i ,para” jezykéw?.
Dopelnieniem tego swoistego wertykalnego kontinuum jezykéw wiedzy o edukacji
(jezyki opozycyjne, komplementarne, multijezyki...) niech bedzie propozycja Ro-
mana Schulza, ktéry zwraca uwage na uniwersum jezykowe edukacji, budowane na
ksztalt ,,pedagogicznej wiezy Babel”. Mimo biblijnych konotacji, autor tej koncep-
¢ji nie dokonuje waloryzacji owego symbolu ,pomieszania jezykéw”, wlaczajac
w zakres analizy jezyki wszystkich ,,podmiotéw uczestniczacych w tadzie edukacyj-
nym” (ucznidw, rodzicéw itp.)>.

Tak wiec wskazali§my na pierwsza z mozliwych, prébe wyodrebnienia okreslo-
nych postaw wobec jezyka wiedzy o edukacji, oczywiscie przy zalozeniu znacznej

Nie wydaje si¢ stosowne przypisywanie autorowi Pedagogiki w stanie tworzenia jakiejkolwiek
sekstrapolacji” dotyczacej szczegdlowych réznic pomiedzy sugerowanymi jezykami, chociaz
preferowane przez S. Palke warto$ci poznawcze wsp6lczesnej pedagogiki (obiektywnos¢, ra-
gjonalnos¢, pewnos¢) i szczeglowa charakterystyka dwdch jej nurtéw, moglyby na takie zr6z-
nicowanie wskazywac. Dla logiki wywodu niniejszego fragmentu tekstu ,,wystarczy” konsta-
tacja dotyczaca wzajemnej komplementarnosci jezykéw. Por. S. Palka, Pedagogika w stanie
tworzenia, Krak6w1999,s. 2—-23.

24 J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykow..., op. cit., s. 26.

> R. Schulz, Wyklady z pedagogiki ogilnej. O integralng wizjg cztowieka i jego rozwoju, Torua 2007,
s.133.
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arbitralnosci tej propozycji i redukcji wielu mozliwych jej watkéw teoretycznych,
tropéw i odczytan. Jednak aby przejs¢ do kolejnej proby uszczegélowienia wspo-
mnianego wyzej uniwersum jezykowego, w nieco innym planie teoretycznym, waz-
ne wydajg sie dwie uwagi. Pierwsza z nich, podstawowa, dostarcza argumentéw na
rzecz zasadno$ci rozpisywania, whasciwie kazdego ,,uniwersum”, dopuszczania do glosu
wielosci wypowiedzi o edukacji. Mozna spieraé si¢ z wieloma konstruktami teore-
tycznymi postmodernistycznej filozofii, ale trudno nie doceni¢ wkladu Derridy
w mySl epistemologiczna XX wieku. Mamy tutaj na uwadze zasadyg réinicy, ktéra
wspomniany autor sformulowal na kanwie polemiki z Heideggerem i jego funda-
mentalnym pytaniem o to, co pierwsze. Tak jak Heidegger wskazal na ,,,Bycie”,
ktére poprzedza wszelkie ,byty”, tak Derrida — bazujac gléwnie na analizie jezyka —
odkryl zasade starsza od samego ,bycia” — rdznice. Aby by¢, najpierw trzeba si¢
réznié. Réznica, chociaz nie posiada statusu ontologicznego, staje si¢ tym samym
warunkiem jakiegokolwiek istnienia. Zatem réwnouprawniona wielo$¢ staje sie pry-
matem poprzedzajacym na przyklad jakiekolwiek roszczenia do udzialu w dyskur-
sie. Wittgenstein twierdzil, ze problemy filozoficzne powstaja, gdy ,jezyk Swietuje”.
Zapewne i nowe problemy pedagogiczne pojawiaja si¢ w perspektywie poznawczej
(a zaraz za nia takze np. w perspektywie badawczej), gdy, méwigc stowami Ror-
ty’ego, obok starych stownikéw, pojawiaja sie tez nowe®, swigtujgc wspdlnie. By¢
moze czas na nowe sproblematyzowanie przynajmniej fragmentéw wspélczesnego
dyskursu pedagogicznego. Pamietajac o przestrogach J. Rutkowiak wobec pospiesz-
nej i czasami radosnej tworczosci pseudo-jezykowej, niekrepowanej zadnymi prawi-
dtami warsztatowymi, wskazmy na jakze istotna sugestie, ktéra owo Swigtowanie
jezyka osadza na dos$¢ istotnym fundamencie. Ciekawe, ze i tym razem postuzymy
sie fragmentem tekstu R. Rorty’ego, ktéry jak wiemy, daleki byl od promocji
jakichkolwiek ,fundamentéw”. Pamietaé przy tym nalezy, iz w przypadku autora
Filozofii bez zwierciadet kazda (czasami daleko idaca) krytyka tradycji filozoficznej
zawsze opierala sie na gruntownej znajomosci tejze”’. ,,Sama mozliwo$¢ hermeneu-
tyki jest wtérna wobec mozliwosci epistemologii [...} dla zbudowania siebie trzeba
zawsze czerpad z juz istniejacej kultury. Forsowanie dyskursu nienormalnego e novo,
bez mozliwosci rozpoznania jego normalnosci, jest szaledistwem w najdostowniej-
szym i najstraszliwszym znaczeniu tego stowa. Forsowanie hermeneutyki tam, gdzie
wystarczy epistemologia, odbiera zdolno$¢ rozumienia dyskursu normalnego w ter-
minach jego wlasnych racji, sprawia, ze trzeba wtlaczaé go w ramy wlasnego nienor-
malnego dyskursu, i choé nie jest jeszcze szalefistwem, dowodzi braku wyksztalce-

26 R. Rorty, Konsekwencpe..., op. cit.,s. 2.
7 Mamy tu na uwadze np. krytyczne podejscie Rorty’ego do filozofii analitycznej, ktdrej byl wybit-

nym znawca.
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nia”*®, Mimo swoistej terminologii stosowanej przez Rorty’ego, i szerszego kontek-
stu, z ktérego pochodzi cytowany fragment, przekaz tej wypowiedzi wydaje sie
oczywisty. Zaden, nawet najbardziej oryginalny i rewolucyjny (whasnie ,nienormal-
ny”) jezyk nie thumaczy braku warsztatu (metodologicznego), a sens kazdej orygi-
nalno$ci zasadza sie na znajomosci tresci dominujacych w jakiejs kulturze (filozofii).
Nieprzestrzeganie tej ,zasady” prowadzi¢ moze do powstania jeszcze jednego ro-
dzaju interesujacej nas kategorii — jezyka zaistnienia. Ewa Kubiak-Szymborska,
wskazujac na cechy konstruktywnego dialogu, tak potrzebnego wspélczesnej peda-
gogice (teorii wychowania), wymienia takze dialog pozorowany, a wraz z nim wia-
$nie dialog zaistnienia, ktérego istota sprowadza si¢ do ,uczestniczenia w dialogu
wieloparadygmatycznym poprzez wypowiadanie pseudosadéw o rzeczywistosci wy-
chowawczej, utrzymanych w porzadku pseudorozumienia, majgcych na celu pod-
krelenie faktu, ze twoércy/autorzy tych wypowiedzi ida z duchem czasu, uczestniczg
w dokonujacych sie przemianach, a nawet sg przeSwiadczeni, Ze to za ich sprawa one
sie dokonuja”?. Ciekawe, ze Kubiak-Szymborska podkres§la w konkluzji, iz dialog
taki nie moze by¢ deprecjonowany, bowiem dzieki niemu ujawnia sie to, co niezro-
zumiale, nazywajgc go jednoczes$nie dialogiem pozorowanym, stuzacym ,zaistnie-
niu na mapie dialogu”®. Ta ,mala” niekonsekwencja nie przeszkadza jednak, by
postugujac sie koncepcja cytowanej autorki, wskaza¢ na pochodng tego typu dialogu
— wlasnie na jezyk: zaistnienia. To zazwyczaj konstrukty operujace neologizmami,
kategoriami z réznych dyscyplin naukowych, bez osadzenia ich w kontekscie danej
specyfiki dyscyplinarnej i teoretycznego zaplecza. To jezyki operujace czesto meta-
forami (bedzie o tym mowa ponizej), ale wylacznie w celu epatowania sugerowang
oryginalno$cia mysli, emotywne, prowokujace, programowo nastawione na alterna-
tywno$¢ i elitarno$¢. Funkcjonuja czasami na pograniczach publicystyki, pamietni-
karstwa i poezji, a calym ich usprawiedliwieniem jest krotka fraza ,post”
(-nowoczesno$¢, -modernizm itp.). Zasadnicze pytanie, ktére mogliby$Smy tutaj
postawi¢ (cho¢ juz niekoniecznie na nie odpowiadad), dotyczy tego, czy i jak wery-
fikowaé tego typu jezyki na gruncie wiedzy o wychowaniu? Przytoczmy ponownie
argumentacje E. Kubiak-Szymborskiej, ktéra sugeruje w takich przypadkach kon-
frontacje z praktyka wychowawcza. Wydaje sie, ze mozna wskazaé takze na inny
spos6b weryfikacji takich jezykéw, tym bardziej ze pedagogika teoretycznie zorien-
towana (oraz przynajmniej cze$¢ teorii wychowania) niekoniecznie musi by¢ walo-
ryzowana ze wzgledu na jej praktyczng uzytecznosé. Takze ,stawianie pytan” jako

8 R. Rorty, Filozofia jako..., 0p. cit.,s. 235.

» E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Podstawowe problemy teorii wychowania. Kontekst wspdtczesnych
przemian, Bydgoszcz 2006,s. 119.

39 Tbidem.
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forma weryfikacji nie zawsze stuzy ewentualnemu obnazaniu pozornosci jezyka. Samo
pytanie bowiem moze mie¢ charakter pozorny, a takze moze tez odzwierciedlaé
»jedynie sluszny” poglad pytajacego, wyrazony na dodatek w niewsp6tmiernych
(wobec tresci, o ktére pytamy) konstruktach jezyka. Przedstawmy takze skrajny
(w niniejszym kontekscie) poglad Rorty’ego na blizniacza sytuacje w jezyku filozo-
fii: ,,{...} sa tez tacy wielcy rewolucjonisci, ktérzy niczego nie obawiaja si¢ bardziej
niz instytucjonalizacji wlasnego jezyka, odkrycia wspdlnej miary dla ich mysli
i tradycji {,,pézny” Wittgenstein, pézny Heidegger, Kierkegaard, Nietzsche — przyp.
autor} [...} Wielkie dzieta filozofii systematycznej maja charakter konstruktywny,
a ich metoda to argumentacja. Wielka filozofia budujaca jest reaktywna i postuguje
sie satyra, parodig, aforyzmem [...} Wielcy filozofowie systematyczni, podobni wiel-
kim naukowcom, tworza z mySla o wiecznosci. Filozof budujacy jest w tym sensie
niszczycielem — nie wybiega myslg poza czas wlasnego pokolenia i to je chce zbudo-
wad. Filozof systematyczny dazy do skierowania wlasnej dyscypliny na bezpieczng
$ciezke nauki. Filozofii budujacej zalezy, bySmy nie zamykali si¢ na zdziwienie, uczu-
cie, jakie udaje sie czasem wzbudzi¢ poetom — oszotomienie, ze jest co§ nowego pod
stoficem, co$ co nie jest trafnym przedstawieniem tego, co juz jest, co$, czego nie
mozna fatwo wyjasni¢ i co nietatwo opisa¢”?'. Dalecy jesteSmy od prostego kopio-
wania pytan filozofii na grunt wiedzy o edukacji, ale zapytajmy, czy samo wychowa-
nie nie jest kategorig aporyczng, ktéra w Swietle calej filozofii XX wieku ,,nietatwo
wyjasni¢”? Czy mozemy, w tej samej perspektywie, przyjaé, ze jednostkowy, ,przy-
godny” opis kondycji (biografii) pojedynczego czlowieka nie jest nic warty wobec
systematycznej, zweryfikowanej wiedzy o prawidlowo$ciach rozwoju ,wszystkich”
ludzi? Pozostawmy te pytania bez odpowiedzi, tym bardziej ze angazuja one bar-
dziej zasadnicze spory natury filozoficznej (np. esencjalizm — antyesencjalizm, fun-
damentalizm epistemologiczny — antyfundamentalizm epistemologiczny), a ich
stawianie moze miel przynajmniej réwnoznaczny sens z domniemanymi odpowie-
dziami. Wracajgc do zasadniczej treSci rozwazaf, nalezaloby zatem stwierdzié, iz
nie jest rzecza prosta przypisanie ad hoc jakiemus$ jezykowi funkcje ,zaistnienia”.
Wydaje sie, ze zasadniczym kryterium moze tu by¢ zdolnos¢ do problematyzowa-
nia dyskurséw pedagogicznych, przy zalozeniu rzetelno$ci warsztatowej (zakladajg-
cej miedzy innymi rozeznanie w jezykach systematycznych (tradycyjnych), bez wzgle-
du na preferowane srodki wyrazu (konstrukty jezyka).

Jak juz wspominaliSmy, pierwsza cze$¢ niniejszego tekstu data podstawy do wy-
tonienia swoistej wertykalnej ,typologii” jezykéw (od jezyka ,jedynego”, poprzez
jezyki opozycyjne, binarne, komplementarne, multijezyki az po uniwersum jezyko-
we). W zaden sposéb niniejsza propozycja nie rosci sobie pretensji do uniwersalnosci

31 R. Rorty, Filozofia jako..., 0p. cit.,s. 238.
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ani tez nie spetnia kryteriéw typologicznych. Jest autorska sugestia analityczna wpisang
w historie rozwoju i przemian pedagogiki w Polsce od czaséw powojennych, az po
wspolczesne. W podobnej tonacji (bez tla historycznego) chcieliby$§my zapropono-
waé inng, tym razem — nazwijmy jg horyzontalng — perspektywe jezykows. Jeszcze
jedno spojrzenie na mozliwosci ,rozpisania” uniwersum jezykowego w formie za-
proszenia do refleksji. Ponizej oméwie zatem jezyk potoczny, jezyk metaforyczny
i jezyk kategorii. Jak tatwo sie domysled, jest to podzial nieroztaczny i zdecydowa-
nie otwarty zaréwno na poglebiona analize, takze w innej perspektywie teoretycz-
nej, jak i na kontynuacje.

Jezyk potoczny, czyli o przyznawaniu racji wszystkim

Powyzszy podtytul nawiazuje do znanego zartu o rabim, ktéry rozstrzygajac spor
malzeniski, przyznawal po kolei obu stronom konfliktu racje, po czym na pytanie
swojej zony: ,,Czy oni jednocze$nie mogg mie¢ racje?” spokojnie odpowiadal: ,Masz
racje”*. Ta humorystyczna historia oddaje najistotniejsza ceche potocznosci — ho-
mogeniczno$¢ pozorng, czyli ,postrzeganie w mysleniu potocznym réznych ele-
mentéw symbolicznych jako jednorodnych (co) gwarantuje swoista koherencje tego
myS$lenia, a w konsekwencji strzeze spéjnosci symbolicznego uniwersum czlowie-
ka”?. Tak rozumiana kategorie potocznosci i dodajmy — jezyka potocznego — wy-
réznia wedlug R. Lepperta ich zasadnicza funkcja — zapewnienie sp6jnosci ludzkiej
rzeczywisto$ci w jej wymiarze symbolicznym?. Swoista rehabilitacje potocznosci
(np. ministerialne wymogi dotyczace standardéw z zakresu teorii wychowania) ob-
serwujemy w pedagogice od kilkunastu lat i wigzemy ze wskazywanym juz powyzej
dyskursem modernizmu z postmodernizmem, wylaniajagcym wieloi¢ jako ,ontologie
terazniejszo$ci” w miejsce ontologii ,, Wielkich Narracji”. Jak sie wydaje, mija tez
czas wyraznego (totalnego) kontrastowania nauki i potocznosci, przynajmniej
w naukach humanistycznych, co nie oznacza zacierania granic pomiedzy jezykiem
naukowym a potocznym, tym bardziej ze ,tylko dzieki temu, iz potocznos¢ gwa-
rantuje komfort psychiczny w postaci spéjnego symbolicznego uniwersum, czto-
wiek jest zdolny do przygody intelektualnej, jaka jest nauka”®. Kapitalne uwagi na
temat relacji pomiedzy socjologia a zdrowym rozsgdkiem (utozsamianym z potocz-

32 Podaje za R. Leppert, Potocznos¢ jako pulsujqca kategoria pedagogiczna, {w:} Teoria wychowania...,

op. cit.,s. 50.
Y. Niznik, Potocznosé jako kategoria teoretyczna, [w:} Kategoria potocznosci. Zridla filozoficzne
1 zastosowania teoretyczne, red. A. Jawlowska, Warszawa 1991, s. 164.
R. Leppert, Potocznos¢ jako..., 0p. cit.,s. S 1.
> J.Niznik, gp. cit.,s. 165.
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noscia) poczynil Z. Bauman, subtelnie rysujac granice pomiedzy obydwiema kate-
goriami, zwracajac jednocze$nie uwage na specyfike socjologii (dodajmy, ze takze
i pedagogiki) wzgledem nauk Scislych, ktére sta¢ na ,,wyniosta obojetnos¢” wobec
potocznosci w przeciwiefistwie do dyscypliny reprezentowanej przez cytowanego
autora®. Wspomniany juz Leppert sytuuje potoczno$¢ na wspélnym dla pedagogiki
pograniczu, wskazujac jednocze$nie na heterogeniczno$¢ jako wlasciwg plaszczyzne
odniesieni. Jak pisze T. Szkudlarek: ,,Jak dotad dgzenie do jednoznacznosci — wyraza-
jace sie w uporczywym poszukiwaniu paradygmatu teoretycznego, w dazeniach do
ustabilizowania odrebnego jezyka naukowego, okreslenia specyficznej metody,
w poszukiwaniach metafizycznych badz ideologicznych fundamentéw — nie przy-
nioslo zadnych sensownych rezultatéw. Wypada wiec uznaé heterogenicznos¢ za stalg
ceche pedagogicznego usytuowania — i nauczy¢ sie ja wykorzystywaé jako czynnik
sprzyjajacy mysleniu o wychowaniu”?’. Specjalnoscia jezyka potocznego sa terminy,
ktére Wittgenstein obrazowo nazywal ,rodzinami znaczeniowymi”. Teresa Holow-
ka, autorka jednej z najbardziej znanych monografii o potocznosci pisze o nich
w taki oto sposob: ,Istnieja terminy, ktérych sens wymyka sie leksykografowi, na-
wyklemu do klasycznej definicji réwno$ciowej. W ich odnosnikach nie spos6b dopa-
trzel sie wyraznej, wspOlnej konotacji, a zarazem wiaze je ze soba ni¢ trudno uchwyt-
nych i fragmentarycznych podobienistw, ktére sa jednak na tyle wyczuwalne, ze nie
pozwalajg potraktowaé poszczegdlnych znaczer jako homonimicznych”?®. Zwr6é-
my uwage, iz cecha jezyka teoretycznego (jego pojeé) jest swoista ,,odpornos¢” na
zmiane znaczenia i stosunkowo mata adaptacyjnosé wobec stale rozrastajgcej sie
przestrzeni dyskursu. Tymczasem wspomniane wyzej ,,rodziny znaczeniowe” — przy-
pomnijmy — gléwne elementy struktury jezyka potocznego — operuja wyrazeniami
o znaczgcych wlasnosciach perswazyjnych, adaptujacych sie szybko do kazdego dys-
kursu, co szczegblnie warto podkresli¢ przy okazji dyskursu pedagogicznego — po-
strzeganego niemal jako powszechny. Pytanie: jakie ,logicznie” nasuwa sie w niniej-
szym fragmencie rozwazaf, jest nastepujace — czy w przyszlosci jezyk pedagogiki
bedzie jezykiem potocznym? Odpowiedz (a raczej komentarz), cho¢ niejednoznacz-
na, wydaje si¢ tym razem istotna — jest to pytanie zle postawione.

36 Z.Bauman, Socjologia, Poznaf 1996, s. 18.

37 T. Szkudlarek, Pedagogizm i pedagogika, [w:} Racjonalnosc pedagogiki, red. T. Hejnicka-Bezwin-
ska, Bydgoszcz 1995,s.47.

38 T. Holowka, Myslenie potoczne. Heterogenicznosé zdrowego rozsqdku, Warszawa 1986, s. 13.
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O jezyku metaforycznym,
czyli dlaczego Platon wykluczyt poetéw z panistwa

Jako$¢ jezyka potocznego, jak i metaforycznego mozna w perspektywie wiedzy
o edukacji (jak i kazdej innej wiedzy , profesjonalnej”) usytuowaé na prostym konti-
nuum, wyznaczonym zasadami rzetelno$ci warsztatowej (byla o tym mowa powy-
zej), poziomem kompetencji jezykowych twércy oraz zdolno$cia do rzeczywistego
problematyzowania dyskursu. Zanim oméwie skrajne przypadki owej gradacji jezy-
ka, warto, jak sadze, naszkicowal szersze tlo problemu w perspektywie przedmiotu
zainteresowafi pedagogiki. Nie budzi watpliwosci nikogo fakt, ze rzeczywisto$¢ edu-
kacyjna jest niezwykle ztozona, wielowymiarowa, uwiklana w subiektywne kontek-
sty. Pytanie zasadnicze; jak sobie z tym radzié, opisujac owg rzeczywisto$¢? Pierw-
sza, ,klasyczna” odpowiedz sugeruje potrzebe definiowania nowych pojeé, precyzo-
wania ich zakreséw oraz budowania funkcjonalnej siatki pojeciowej (jezyk pojec).
Odpowiedz druga, do ktérej nawiazemy ponizej, a ktéra takze wpisuje sie w szeroko
rozumiana metaforyke jezyka pedagogicznego, sugeruje zapozyczanie poje¢ z nauk
Scistych, aby w ten sposéb wesprze¢ coraz bardziej ztozone zadania poznawcze stoja-
ce przed naukami humanistycznymi. OdpowiedZ trzecia, znajdujaca zresztg wielu
»wielbicieli” takze ws$réd pedagogéw, postuluje, aby wobec wielowymiarowosci
opisywanej rzeczywistosci, rozwija¢ metaforyke i analogie oraz tworzy¢ swoistg
~poetyke” pedagogiczna w wydaniu sentymentalnym badZ zlowieszczym (w zalez-
nosci od zapotrzebowania). Otéz, w przypadku typu jezyka rozwazanego w niniej-
szym fragmencie tekstu, na jednym kraficu wspomnianego powyzej kontinuum
umiescilibySmy metaforyke opartg na substytucjach, poréwnaniach i analogiach®,
ktérych stosowanie, poza banalnoscig i pozorna odkrywczoscia, czesto wskazuje na
brak u autora adekwatnej podstawowej terminologii z zakresu podjetej (re)deskryp-
cji. Przypomnijmy raz jeszcze, parafrazujac przestrogi Rorty’ego™ — brak znajomo-
$ci ,normalnego” jezyka stoi w zasadniczej sprzecznosci z mozliwos$cig uzywania
jezyka ,nienormalnego”, a w takim przypadku substytucja moze zwyczajnie kamu-
flowaé nieudolnos¢ tego, ktéry jg stosuje. Przeciwny koniec sugerowanego tutaj
kontinuum stanowilby jezyk subtelnej, dyskursywnej, metafory ,pogranicza” wie-
dzy o edukacji z calym splotem jej aporii, ambiwalencji i niuanséw zdecentrowanej
kultury wspélczesnej z jej kategoriami oporu, $miechu, ironii, uwzgledniajacy kun-
derowska logike ,madro$ci powiesci” i bachtinowska karnawalizacje jezyka i §wiata
w opisie przygodnosci jednostkowych biografii. Pierwszy opisany typ jezyka meta-

3% Mam tu na uwadze najstarsza teorie metafory autorstwa Arystotelesa i Kwintyliana, por. O. Jakel,
Metafory w abstrakcyjnych domenach dyskursu, Krakéw 2003, s. 96-98.
40" Pisalem o tym nastronie 9 i 10 niniejszego tekstu.
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forycznego jest oczywiscie zjawiskiem zdecydowanie niepozadanym w jakiejkol-
wiek refleksji pedagogicznej'!, pseudoproblematyzuje obszary jej zainteresowan,
banalizuje i wypacza jej mozliwe penetracje poznawcze. Typ drugi, postrzegany jako
réwnolegly wobec jezyka normalnego (w rozumieniu Rorty’ego) ma szanse poprzez
wyrafinowana analitycznie redeskrypcje wnie$¢ nowe tropy, watki i odczytania do
wspblczesnej wiedzy pedagogicznej.

Dla jasnosci wywodu przypomnijmy podstawowe teorie metafory funkcjonujgce
w filozofii. O klasycznej teorii substytucji i poréwnania autorstwa Arystotelesa
i Kwintyliana juz wspominali§my. Metafora jest tutaj figurg retoryczng ,nieswo-
istej” mowy odbiegajaca od normalnego uzycia jezyka. To, o czym sie rzeczywiscie
myS$li — verbum proprium (Cyceron), ulega zastapieniu innym wyrazeniem w wyniku
rzutowania®. Podejscie to, do§¢ powierzchowne, traktuje metafory jako odchylenia
od normy, jakg jest wlasciwe nazwanie przedmiotu. Ponadto zaklada ono interpreto-
wanie metafory jako eliptycznego pordéwnania utworzonego na podstawie obiek-
tywnych podobiefistw. W $wietle wspélczesnej filozofii wiemy, ze podobiefistwa nie
mozna zobiektywizowal ontologicznie, zawsze jest ono wzgledne i subiektywne.
Stad tez intencje autor6w (nad)uzywajacych metafor, zakladajace ich ,,adekwatnos¢”
(cokolwiek by ona znaczyla), trafnos¢ i obiektywnos$¢ (sic/) nalezy uznaé przynaj-
mniej za naiwne. Koncepcja, ktéra §wiadomie odciela sie od powyzszej, jest interak-
cyjna teoria metafory, ktéra zaklada, ze figura ta jest wynikiem interakcji dwéch
czesci zdania (stéw, fraz), w wyniku ktérej pojawia sie znaczenie. Metafora jest tu
postrzegana jako efekt swoistej transakcji pomiedzy kontekstami, za§ sama ,,mysl”
ma charakter metaforyczny®. Réwnie znaczaca jest pragmatyczna teoria reinterpre-
tacji, ktéra ujmuje metafory jako wypowiedzi, poprzez ktére méwiacy rozumie
metaforycznie co innego niz to, co dane zdanie znaczy dostownie*. Wspétczesnie,
do$¢ rozpowszechniona jest kognitywna teoria metafory w wielu jej wariantach, za$
wsrdd jej prekursoréw znaczace miejsce zajmuje Kant, ktérego tezy zawarte w Kry-
tyce wiadzy sqdzenia, dotyczace symbolicznego (metaforycznego) uzmystawiania
znalazly rozwiniecie prawie po dwustu latach i doprowadzily do rozwoju teorii
metafor pojeciowych. ,Wladza sadzenia dokonuje podwédjnej czynnosci: pierwsza
polega na zastosowaniu pojecia do przedmiotu zmystowej naocznosci, a druga na
zastosowaniu samego tylko prawidla dokonywania refleksji nad tg naoczno$cia do

i Celowo uzywam pojecia ,, refleksji” jako postaci wiedzy najmniej dojrzatej metodologicznie, nie

méwigc o, koncepcjach” czy , teoriach” jako postaciach wiedzy bardziej dojrzatych pod wskaza-
nym wzgledem.

20.Jakel, op. cit.,s. 96.

4 Ihidem,s. 105—112.

4 Ibidem,s. 113—117.
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zupetnie innego przedmiotu, ktérego pierwszy jest tylko symbolem”

> — pisal Kant,
wyjasniajac tym samym kognitywno-poznawcza geneze metafory™.

Piszac o mozliwych ,reakcjach” pedagogéw na wielowymiarowa rzeczywisto$é
edukacyjna i konieczno$¢ jej opisu, wskazali§émy na perspektywe stosowania pojeé
$cistych w ramach szeroko rozumianej metaforyki. Perspektywa ta pojawila sie
w kontekscie tekstéw znanych autorytetéw wspbtczesnej humanistyki (J. Derrida,
J. Lacan, B Latour, J. Baudrillard, J. Kristeva) i wywolala sp6r pomiedzy przedsta-
wicielami nauk $cistych i nauk humanistycznych. Zdaniem tych pierwszych, teksty
wspomnianych powyzej autoréw uchodzace za kanon samowiedzy humanistyki dru-
giej polowy XX wieku pelne sg terminologii naukowej czerpanej z matematyki
wyzszej (np. topologii matematycznej, teorii chaosu, geometrii nieeuklidesowej,
etc.) bez zwracania uwagi na ich rzeczywiste znaczenie?’. Zasadne wydaje sie posta-
wienie kilku istotnych pytad. Czy wykorzystywanie poje¢ Scistych w naukach
humanistycznych jest uprawnione, a jesli tak, to w imie jakich przestanek teoretycz-
nych? Czy dziedziny badad nauk Scistych i nauk humanistycznych sg wzgledem
siebie catkowicie rozlaczne i nieporéwnywalne? Czy odrebnos¢ obu dyscyplin wy-
klucza ich kooperacje na plaszczyznie jezykowej w ramach szeroko rozumianej me-
taforyki ,zaposredniczenia znacze”? Czy w powstalym sporze mozna wskazaé na
mechanizm miedzydyscyplinarnej ,ekstrapolacji poje¢”, ktéry 6w dylemat méglby
rozwigza¢?%®. Ostatnie z pytah nawigzuje do trafnej sugestii Barbary Skargi, ktéra
pisze, ze , wiele odkry¢ dokonalo sie wlasnie dzieki imperializmowi pojecia, ktére
dazy w spos6b naturalny do zawladniecia innymi teoriami mysli, narzucajgc im
swéj semantyczny tadunek. Czy nie wystarczy dla zilustrowania tej tezy przypo-
mnienie, jak wielkg role odegrato np. pojecie informacji w genetyce lub tez pojecie
ewolucji majace swe zrédlo w spotecznych naukach, przeniesione do zoologii i in-
nych nauk przyrodniczych”#
czeka podobna ,kariera” w naukach humanistycznych?

. Czy zatem przynajmniej niektére pojecia $cisle nie

Czy wobec powyzszych kontrowersji dotyczacych statusu metafory we wspél-
czesnym jezyku mozemy jeszcze dziwié sie Platonowi?

B

> L. Kant, Krytyka wladzy sqdzenia, Warszawa 1986, s. 167.

46 Kant nie uzywal pojecia ,,metafory”, méwit natomiast o ,,symbolach” i ,symbolicznym uzmysto-

wieniu”, ktére mozna thumaczy¢ jako , metaforyczne uzmyslowienie”.

7 Por. B. Bieszczad, Kategorie..., op. cit., s. 46; A. Sokal, J. Bricmont, Modne bzdury. O naduzywaniu
Dojec 2 zakresu nank Scistych przez postmodernistycznych intelektualistow, Warszawa 1998.

S Thidem; B. Skarga, Granice historycznosci, Warszawa 2005,'s. 119.

9 TIhidem.
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Jezyk kategorii*

Zwréémy uwage, iz powyzsze konstatacje, szczegblnie te autorstwa B. Skargi, sg
w istocie jedna z propozycji fundujgcych geneze dynamicznej kategorii, zbudowang
na opozycji wobec statycznego pojecia. Kategoria wiaze sie z dynamicznym aspek-
tem myslenia i wyrazajacego je jezyka. Po raz pierwszy ten sposéb widzenia jezyka
zaproponowal Hegel, ostro krytykujac Kanta’' za jego niezmienne, aprioryczne,
czyste pojecia intelektu (kategorie), usztywniajace jezyk, hamujgce rozw6j mysli.
Kantowskie ujecie kategorii nawiazywalo z kolei do najstarszych w filozofii, kate-
gorii arystotelesowskich, tworzacych ,,summa genera” rzeczy. Hegel zakwestiono-
wal to stanowisko, jako takie, ,ktére przeczy rzeczywistosci mySlenia w jego histo-
752 rozszerzajac pojecie kategorii poza logike, w kierunku nauk
o przyrodzie i duchu, otwierajgc tym samym ich mozliwosci uzycia na nauki huma-

rycznym rozwoju

nistyczne. W tej perspektywie teoretycznej ujmuje sie dzisiaj kategorie i traktuje je
jako pulsujace, wielowymiarowe w warstwie semantycznej konstrukty jezyka. Ka-
tegorie sa teoriotwércze i strukturotworcze, za$ ich struktura ma charakter polise-
miczny i wielosensowny dlatego sa znakomitym narzedziem analizy kontekstowej
i dynamicznej. , Ksztaltuja pole teoretycznych badan, wyznaczajac problemy, tkwiac
jednak jakby w centrum tego pola, stanowia réwniez przedmiot analiz”>’. Pozostaja
w opozycji do stanowiacych kwintesencje pozytywistycznego modelu uprawiania
nauki — pojeé angazujacych orientacje analityczna w filozofii jezyka i oddajacych
jezyk jako fakt obiektywny, zamkniety i podlegajacy empirycznemu badaniu. Sta-
tyczne pojecie oddaje stalos¢ wspétwystepowania cech wspélnych i jest narzedziem
jednoznacznego orzekania o rzeczach.

Jesli zdekonstruujemy obiektywna, statyczna i zamknieta perspektywe pojecia,
to otrzymamy kategorig.

Wlasnie z heglowskiej tradycji skorzystala J. Rutkowiak, tworzac swoje uniwer-
salne i oryginalne narzedzie komparatystyczne zlozone z ,pulsujacych kategorii”
bedacych ,,wyznacznikami mapy odmian myslenia o edukacji”. Dla Rutkowiak ka-
tegorie posiadajg ruchome znaczenia, gdyz podlegaja zmianom zaleznie od kontek-
stu, w jakim wystepuja, a zarazem odzwierciedlajg zarysowo aktualny stan myslenia

°% Poniewaz o kategoriach we wspélczesnej pedagogice pisalem juz wielokrotnie, niniejszy fragment

artykuhu proponuje potraktowaé jako kolejne zaproszenie do ich uwzgledniania w refleksji peda-
gogicznej, Por. B. Bieszczad, op. cit.; B. Bieszczad, O jezyku i kategoriach we wspdtczesnej teorii
wychowania, {w:} Roczniki Komisji Nauk Pedagogicznych, Krakéw 2008.

I. Kant, Krytyka czystego rozumu, Warszawa 1957,s. 17 1.

°2 B. Skarga, gp. cit.,s. 108.

>3 B.Skarga, gp. cit.,s. 110.
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o edukacji. Owo pulsowanie kategorii stanowi jakby czasowy wymiar mapy, uzupel-
niajacy jej wymiar przestrzenny i czyniacy z niej co§ w rodzaju makiety o rucho-
mych czesciach”. Dla porzadku przypomnijmy, iz zaproponowany przez autorke
zestaw kategorii zawiera: intelektualizm, praktycyzm, praktycznos$é, przedmio-
towos$¢ i techniczno$é, podmiotowos$é, pytajnosé, sakralnosé, kontekstowosé, po-
litycznos§¢, uprawniona wielo$¢®. Istota wyzej wymienionych kategorii i ich przy-
datno$¢ w rysowaniu ,,mappingéw” wspélczesnych nurtéw pedagogicznych zawiera
sie w ich potencjale twérczym i braku sklonnosci do hierarchizowania. To swoiste
zaproszenie do kreslenia wlasnych (autorskich) konturé6w bez pretensji do wyczer-
pania tematu, tym bardziej ze synonimy ,pulsowania” wskazywane przez Rutko-
wiak nie majg nic wspé6lnego z jakakolwiek regularnoscia, co wiecej sugerujg swo-
isty poznawczy chaos warto$ciowany pozytywnie jako pewng zasade organizacji
wiedzy°.

Kategorie coraz czesciej pojawiajg sie w jezyku pedagogiki jako nauki. Nie cho-
dzi tu, rzecz jasna o promocje neologizméw ani o swoiscie rozumiane nowatorstwo
jezykowe. Nie idzie tez o wyeliminowanie poje¢ z jezyka nauki, raczej o ich kom-
plementarne uzupelnienie. Zaistnienie kategorii musi by¢ zwiazane z ich szeroko
rozumianym dynamicznym kontekstem interpretacyjnym, interdyscyplinarng przy-
datnoscia, Swiadomoscia ich pulsowania zar6wno w przestrzeni historycznej, jak
i teoretycznej (paradygmatycznej). Wymagajg tego teksty wspoélczesnej kultury
z ich ,nadwyzka semantyczna”, konieczne do odczytania dla refleksji o edukacji.
Wspblczesnej wiedzy o wychowaniu potrzebna jest krytyczna $wiadomosé¢ wielora-
kiego uwiklania w aporie i ambiwalencje wpisane na stale w status myslenia pedago-
gicznego. Rozpoznawanie tych niejednoznaczno$ci ma duze znaczenie w praktyce
edukacyjnej i jest jednym z podstawowych elementéw kompetencji kulturowych
kazdego pedagoga. Zasadniczym komponentem owego kulturowego przygotowania
nauczycieli i wychowawcéw sg ich kompetencje jezykowe (w szerokim rozumieniu)
zwigzane z jednej strony z rozumieniem tekstéw wspélczesnej humanistyki, z dru-
giej za$, z mozliwosciami opisu zjawisk wspdlczesnego $wiata. Obydwa wymiary
majg ogromne znaczenie w dydaktyce, pracy wychowawczej i animacji spolecznej.

4 J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji, Krakéw 1995, s. 14.
5 Tbidem,s. 25—42.
6 Ibidem,s. 9—42.






Ewa Tabora-Marcjan

Terminologiczne podstawy refleksji
pedagogicznej i edukacyjnej

Jezyk nauki a jezyk potoczny

Refleksja nad jezykiem nauki jest aktualnie jednym z gléwnych zadai metodologii.
W miare rozwoju nauki wzrasta znaczenie terminologii, jaka postuguja sie poszcze-
gblne jej dziedziny. Istotna jej cecha jest zaréwno charakterystyczny dla niej uktad
pojeé, jak i jej jezyk i wlasciwa mu terminologia. Na jezyk danej nauki sklada sie
bowiem zbidr pojeé, jakimi postuguja sie jej przedstawiciele; w zbiér ten wchodzg
takze terminy i symbole odpowiadajace tym pojeciom!.

Nie mozna méwi¢ o formulowaniu przez dana nauke swoistych dla niej twier-
dzen, jesli nie dysponuje ona niezbedna do tego aparatura pojeciowa. Jezyk zatem,
obok przedmiotu i problematyki oraz wlasnej metodologii ich rozwigzania, stanowi
element, na podstawie ktérego mozna orzekaé o stopniu rozwoju danej dyscypliny
oraz jej prawie do samodzielnego istnienia.

Pedagogika, podobnie jak kazda z nauk, zawdziecza podstawowy zaséb stéw, kt6-
rymi sie postuguje, jezykowi potocznemu. Kazda nauka musi sie jednak zatroszczy¢
o to, aby sfowom tym nada¢ okre$lone znaczenie. Zapobiega si¢ w ten sposdb niedo-
ktadnosciom, ktére stwarza mowa potoczna w dokladnym porozumiewaniu sie.

Jezyk potoczny, jako jezyk naturalny, rozwija sie zywiolowo, niezaleznie w zasa-
dzie od celowych ingerencji ludzkich. Réwnie zywiolowo sie zmienia. Niekt6re
jego slowa zanikaja, inne ulegaja zmianie, a jeszcze inne powstajg. Jezyk ten rozwija
sie wiec wedlug wlasnych prawidlowosci, czesto jeszcze nie zbadanych, i stanowi
przedmiot badan jezykoznawcéw i filologow.

Warto przypomnied, ze istnieja dwie podstawowe réznice miedzy jezykiem na-
uki a jezykiem naturalnym?. Pierwsza dotyczy stownika obu jezykéw. Stownik nauki
rézni siec bowiem w dwojaki sposéb od stownika naturalnego:

' S.Nowak, Metodologia badati spolecznych, Warszawa 2007, s. 62.
Z.. Cackowski, O teorii poznania i poznawania, Warszawa 1968, s. 183.
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* do stownika nauki wchodzi tylko cze$¢ stéw ze stownika jezyka naturalnego;
tylko te stowa, ktére dla danej nauki sa konieczne;

* kazda z nauk wprowadza dodatkowo tworzone przez siebie stowa (pojecia) z dwu
powodéw: albo w jezyku naturalnym (potocznym) nie ma stowa, ktére mogloby
skutecznie shuzy¢ jako nazwa przedmiotu, o ktérym dana nauka traktuje; albo
dlatego, aby wiedze o tym przedmiocie odda¢ dokladniej, adekwatnie, poniewaz
nie mozna tego uczyni¢ za pomoca istniejacych w jezyku naturalnym stéw.
Druga réznica polega na tym, ze znaczenia zasadniczych pojeé, uzywanych

w jezyku danej nauki, muszg by¢ dokladnie sprecyzowane. Osiagnaé to mozna przez

odwotanie sie do definiowania zasadniczych sléw uzywanych w nauce. Jest to r6zni-

ca istotna. W jezyku naturalnym wymagany stopien $cistosci jest mniejszy niz

w nauce i osiaga sie go wylacznie poprzez kontekst. W nauce taki stopiefi wyznacza-

nia poje¢ juz nie wystarcza. Wsp6lczesna nauka dazy do nadania swemu jezykowi

optymalnej $cistosci, jednoznacznosci i operatywnosci.

Czynnosci zwiazane z usciSleniem poje¢ w nauce nazywamy formalizaciq jezyka.
Dzicki formalizacji swego jezyka nauka moze operowaé okreslonymi wskaznikami,
normami, wielostronnymi korelacjami. Wysokim stopniem formalizacji jezyka
odznaczajg sie nauki przyrodnicze i formalne.

W naukach spolecznych sprawa formalizacji jezyka jest zlozona i nielatwa. Ist-
nieje poglad, iz w naukach spotecznych niemozliwe jest osiagniecie takiego stopnia
precyzji jezyka, jaka osiagnely nauki przyrodnicze i formalne. Rzecznicy tego pogla-
du argumentuja, ze nauki spoleczne zajmuja si¢ zjawiskami spotecznymi, ktére nie
zawsze dadzg sie ujaé w kategoriach formalnych (np. w liczbach), poniewaz operuja
warto$ciami majacymi charakter jakoSciowy, w zwiazku z czym sa one trudno wy-
mierzalne’.

Z niezwykle zlozonym problemem formalizacji jezyka mamy do czynienia
w pedagogice. Nauka ta, podobnie jak i inne nauki spoteczne, posiada charakter
aksjologiczny i normatywny. W kregu zainteresowan pedagogiki znajdujg sie nie
tylko zjawiska wymierzalne za pomoca liczb i symboli, ale réwniez jakosciowe aspek-
ty obiektywnej rzeczywistosci i okreslone rodzaje wartosci. Sciste ich okreslenie
przy zastosowaniu jednoznacznych symboli, jak ma to miejsce np. w matematyce,
fizyce — jest rzecza trudna. Trzeba réwniez zwr6cié uwage na to, ze problematyka
pedagogiczng interesujg sie rézne grupy spolteczno-zawodowe: nauczyciele, wycho-
wawcy, rodzice... Terminologia pedagogiczna powinna wiec odznaczac sie nie tylko
precyzyjnoscia jezyka, ale rowniez komunikatywnoscia spoteczng. Powinna by¢ zro-

3

M.in. S. Palka, Podejicie jakosciowe w procesie poznawania dydakrycznego, {w:} Tendencje w dydak-
tyce wspitezesnej, red. K. Denek, F. Bereznicki, Toruni 1998, s. 43—44.
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zumiala dla szerszych kregéw odbiorcow. Dlatego tez w stosunku do terminologii
pedagogiki nie mozna w petni stosowad $cistej formalizacji pojeciowej.

W literaturze metodologicznej spotykamy sie z zarzutem, ze pojecia nauki
cechuje niejasnos$¢ i nieostros¢. Wady te utrudniaja jednoznaczny, precyzyjny opis
faktéw, a tym samym réwniez skuteczne porozumiewanie sic w obrebie danej dys-
cypliny naukowej. Nalezy zatem zwr6cié w tym miejscu uwage na rozrdznienia
pojeciowe, ktérych znajomosé bedzie przydatna w dalszych rozwazaniach. Dotyczy
to pojecia zakresu i tresci (znaczenia) nazwy’.

Zakres jakiej$ nazwy to zbidr wszystkich jej desygnatéw, czyli przedmiotéw przez
te nazwe oznaczonych.

Poprzez tre$¢ (znaczenie) jakiej$ nazwy bedziemy rozumieli zespét cech, ktéry ta
nazwa przypisuje swoim desygnatom i ktéry wyrdznia je spos$réd wszystkich innych
przedmiotéw.

Zakres pewnej nazwy zalezy oczywiscie od treSci pojecia z nia zwigzanego, ale
zwigzek ten nie oznacza, iz rézne pojecia muszg mie¢ rézne zakresy. Zmieniajac
tre$¢ pojecia, tj. znaczenie pewnego terminu, mozemy, ale nie musimy, zmieniaé
jego zakresu. Istniejg nazwy, ktére choé rbézne, posiadajg ten sam zakres — sa to
nazwy réownozakresowe (rownowazne). Istnieja takie nazwy, ktére mimo ze sa roz-
ne, posiadaja te¢ sama tre$¢ — sa to nazwy réwnoznaczne. Na przyklad termin nagro-
da znaczy w niekt6rych teoriach uczenia sie zdarzenie podnoszgce szanse powtdrze-
nia jakiego$ sposobu zachowania sie. Przedstawiciele innej orientacji teoretycznej
nadawali temu terminowi inne znaczenie — nagroda, wedlug nich to zdarzenie pro-
wadzace do zaspokojenia jakiej$ istotnej potrzeby. Znaczenie tych terminéw bylo
wiec rézne, ale oznaczaly one te same przypadki, zakresy ich byly identyczne,
a odpowiadajace im pojecia byly réwnowazne®.

Czesto spotykamy w literaturze krytyczne uwagi dotyczace niejasnos$ci i nie-
ostro$ci poje¢. W naukach spotecznych zakresowe nieostroéci pojeé zostaly zlikwi-
dowane na drodze przyjecia pewnych konwencji terminologicznych. Umowy takie
moga przyczyni¢ sie do usuniecia nieporozumied we wzajemnym komunikowaniu
sie specjalistéw danej dziedziny. Znacznie wicksza wada pojecia od nieostrosci jest
jego wieloznaczno$¢’. Mozna ja ograniczy(, stosujac odpowiednie definicje. Ich ro-

4 Zob. m.in. M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Krakéw 2004, s. 22;
S. Nowak, Metodologia badar socjologicznych, Warszawa 1970, s. 65—66; T. Pawlowski, Tiorzenie
Dojec i definiowanie w naukach humanistycznych, Warszawa 1978, s. 4950, J. Pieter, Z zagadnieri
pracy nankowej, Wroctaw 1974, s. 131.

> S. Nowak, Metodologia badar spotecznych, op. cit.,s. 125.

6 Ihidem.

7 Ibidem,s. 126.
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dzaje oraz przyklady definiowania poje¢ w pedagogice przedstawione zostang w dal-
szej czesci artykutu.

Definiowanie pojec¢

Gléwnym narzedziem uscislania pojec sa definicje. Definicja to pewna wypowiedz
okreslajaca, jakie jest znaczenie terminu.

Termin definiowany nazywamy definiendum. Jest to wyrazenie, ktérego sens nie
jest znany lub nie jest do$¢ wyrazny i ktérego ustaleniu stuzy wlasnie budowana
definicja.

Zwrot okreSlajacy znaczenie tego terminu nazywamy definiensem. Jest to wyraze-
nie, ktérego sens jest znany i za pomocg ktérego okresla sie termin definiowany.

Ostatnim trzecim skladnikiem definicji jest spéjka definicyjna o charakterze réw-
noSci taczaca definiendum z definiensem (np. zwroty: nazywamy, znaczy to samo, nale-
zy rozumied, jest to, wtedy i tylko wtedy).

Logika wyréznia dwie zasadnicze postaci definicji wyrazéw: definicje sprawoz-
dawcze (analityczne) i projektujace (syntetyczne). Podklasg definicji projektujacych
sa definicje regulujace®.

W jakich sytuacjach znajdujg zastosowanie wyzej wymienione typy definicji?

Z definicji sprawozdawczej korzystamy wéwczas, gdy chcemy wiernie odtwo-
rzy¢ zastane znaczenie jakiego$ terminu (zastanego w mowie potocznej, w jezyku
okreslonej nauki badz okreslonego autora). Definicje sprawozdawcze stosowane sg
czesto w praktyce dydaktycznej. Warto zwr6cié uwage, ze ta sama definicja, ktéra
dla nauczyciela jest definicja sprawozdawcza, bedzie dla uczniéw, ktérych jezyk zo-
stal przez te definicje o nowy wyraz wzbogacony, definicja projektujaca. Przyczyna
tego jest fakt, ze jezyk uczniéw tworzy sie inaczej niz jezyk nauczyciela. Uwaga ta
powinna nam u$wiadomié, ze rozréznienie definicji projektujacych i sprawozdaw-
czych jest zrelatywizowane do sposobu tworzenia sie danego jezyka’.

Niemozliwe byloby ograniczenie sie¢ wylacznie do stosowania definicji sprawoz-
dawczych. Uniemozliwialoby to bowiem rozwdj jezyka danej nauki. Wprowadze-
nie nowych termindéw, oznaczajacych przedmioty lub zjawiska przedtem nieznane,
dokonuje sie przez zastosowanie definicji projektujacych.

8

Szczegbdlowa charakterystyke definicji mozna znalez¢ m.in. w: K. Ajdukiewicz, Tizy pojecia defi-
nicji, ,Studia Filozoficzne” 1958, nr 5; E. Grodziniski, Niektdre teoretyczne problemy terminologi,
,Zagadnienia Naukoznawstwa”, t. XVII, z. 1-2, Warszawa 1981; S. Nowak, Metodologia badar
spoleczmych, op. cit.,s. 132—134.

2 Zob. m.in. K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1965 s. 78; J. Kmita, Wyklady
z logiki i metodologii nank, Warszawa 1975, s. 144.
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Doskonalenie wyrazen juz istniejacych, dzieki usuwaniu ich wad semantycznych
(jak nieostro$¢, wieloznacznos$é), zmiana sensu lub zakresu termindéw juz istnieja-
cych, w celu nadania im wickszej przydatnosci naukowej — dokonujg sie przy wyko-
rzystaniu definicji regulujacych. Z definicjami tymi mozna si¢ spotkal niemal
w kazdej nauce. Gléwng domena ich sa jednak dyscypliny blisko zwigzane z zastoso-
waniami praktycznymi — nauki stosowane, m.in. pedagogika'®.

Omawiajac, w aspekcie teoretycznym, problematyke definiowania pojeé, nale-
zaloby zwréci¢ uwage na istniejace, sprecyzowane dawniej lub aktualnie, definicje
gtéwnych (podstawowych) pojeé¢ pedagogicznych.

Status naukowy pedagogiki okre§lany jest za pomoca réznorodnych kryteriéw.
Jednym z nich — jak wspomnialam poprzednio — jest kryterium rozwoju terminolo-
gii tej dyscypliny naukowej. Mozna o nim méwié¢ w kategoriach ilosSciowych oraz
jakosciowych. W znaczeniu iloSciowym rozszerza sie zakres pojeé, ktérymi postu-
gujg sie badacze. W sensie jakoSciowym rozwdj jezyka dokonuje sie poprzez precy-
zyjne definiowanie poje¢ tak, aby stopniowo eliminowaé ich wieloznaczno$ci. Pro-
blem ten jest jednak bardzo zlozony. Dlatego tez, w tym opracowaniu, zostanie on
jedynie zasygnalizowany, w oparciu o interesujace rozwazania, zawarte w literaturze
przedmiotu oraz analize definicji wybranych pojeé.

Przyjmuje sie¢, ze pedagogika zajmuje sie identyfikowaniem, nazywaniem oraz
definiowaniem wszystkich faktéw sktadajacych sie na praktyke edukacji'!. Fakty te
natomiast r6znig si¢ miedzy soba stopniem jednorodnosci. Takim niejednorodnym
zjawiskiem jest edukacja, wychowanie, nauczanie, ksztalcenie itd.'?

We wspblczesnej literaturze termin edukacja wymieniany jest jako pojecie
0 najwyzszym stopniu ogdlnosci i niejednorodnos$ci. Zdaniem niemieckiego peda-
goga, Wolfganga Brezinki, edukacja ogélna to co$ znacznie wiecej niz tylko wiedza
og6lna. Zawiera ona w sobie nie tylko pewne umiejetnosdci, lecz réwniez podejscie
do rzeczywistosci, podstawowe sposoby wartosciowania, postawy estetyczne, mo-
ralne i polityczne'®. Termin edukacja definiowany jest réwniez jako ogél oddziaty-
waf, sluzgcych formowaniu sie (zmienianiu, rozwijaniu) zdolno$ci zyciowych
cztowieka'. Niejednorodnos$¢ tego pojecia ukryta jest w terminach: ogét oddziaty-
wania, zmienianie, rozwijanie, zdolno$ci zyciowe cztowieka®®. Stanistaw Palka z kolei

19 Ihidem.

"' K. Rubacha, Pedagogika jako nauka,{w:} Pedagogika, red. Z. Kwiecifski, B. Sliwerski, t. 1,
Warszawa 2003, s. 24.

12 Ibidem,s. 24-25.

'3 . Brezinka, Wychowanie i pedagogika. W dobie przemian kulturowych, Krakéw 2005, s. 105.

Y Leksykon PWN. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 54.

Y K. Rubacha, Pedagogika..., op. cit.,s. 25.
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zwraca uwage, ze ,,w polskich publikacjach naukowych i w praktyce funkcjonowania
naukowych instytucji pedagogicznych redukuje sie pedagogike (i tym samym teo-
retyczng wiedze pedagogiczna) do sfery zjawisk edukacji, traktuje sie wzorem nie-
ktérych krajéw zachodnich pedagogike jako nauke o edukacji, co jest zabiegiem
zubozajgcym sfere dziedziny poznania pedagogicznego, ograniczajacym walory po-
znawcze pedagogiki do sfery praktycznej uzytecznosci, skutkiem tego jest coraz
czestsze w praktyce utozsamianie pedagogiki z edukacjg, odbieranie pedagogice
warto$ci nauki teoretycznej, nie uwiklanej w biezace konflikty i napiecia prakeyki
edukacyjnej, bedace pochodng okre$lonej pedagogiki oswiatowej”. Autor uwaza, ze
sygnalizowane przez niego zjawisko wymaga oddzielnego opracowania'S.

Takze w procesie definiowania pojecia ,wychowanie” zajmowane sa rézne stano-
wiska. Jedne z nich przypisuja mu szerokie znaczenie, inne starajg sie je okreslic
w wezszym zakresie. Ryszard Wroczyfiski ujmuje wychowanie ,jako system dzia-
tad, zmierzajacych do okreS§lonych rezultatéw wychowawczych”. Wychowanie
— zdaniem S. Palki — ,to dzialania stuzace ksztaltowaniu osobowosci czltowieka
i wspomaganiu rozwoju tej osobowosci; oba rodzaje dzialan majg réwnorzedne
znaczenie” '8, Wincenty Okof uwaza, ze wychowanie to ,$wiadomie organizowana
dziatalno$¢ spoleczna oparta na stosunku wychowawczym miedzy wychowankiem
a wychowawca, ktérej celem jest wywolywanie zamierzonych zmian w osobowosci
wychowanka”?.

Podobne problemy napotykamy, prébujac definiowaé pojecie uczenia sie. Termin
ten nie byl dawniej ani nie jest obecnie jednoznacznie rozumiany przez dydaktykéw
i psychologéw. Swiadcza o tym réznorodne proby jego definiowania. Bogdan Na-
wroczyniski rozumial przez to pojecie ,,zaréwno nabywanie wiadomosci, jak i naby-
wanie sprawnosci”’. Jednocze$nie zaznaczal, ze warunkiem koniecznym nabywania
sprawnosci jest aktywno$¢ uczacego sie podmiotu®. Réwniez Stefan Baley uczenie
sie okreslal ,jako proces, ktérego produktem jest wiedza i umiejetnosci”?!. W pod-
recznikach dydaktyki spotykamy sie m.in. z definicjami W. Okonia i Czestawa Ku-
pisiewicza. Pierwszy z autoréw rozumie uczenie si¢ jako proces, ,w toku ktérego na
podstawie do$wiadczenia, poznania i ¢wiczenia — powstaja nowe formy zachowania
sie i dzialania lub ulegaja zmianom formy wcze$niej nabyte”??. Drugi — uwaza, ze

16 S. Palka, Tiwércze i praktyczne aspekty teoretycznej wiedzy pedagogicznej, [w:} Pedagogika w stanie
tworzenia. Kontynuacje, red. S. Palka, Krakéw 2003, s. 38.

7 R. Wroczytiski, Pedagogika spoteczna, Warszawa 1974,s. 11.

18 S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Krakéw 1999.

1 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 444.

B. Nawroczyiski, Zasady nanczania, Wroclaw—Warszawa—Krakow 1961, s. 49.

S. Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie, Warszawa 1967, s. 124.

W. Okots, Wprowadzenie do dydaktyki ogilnej, Warszawa 1998, s. 56.
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jest to ,proces zamierzonego nabywania przez uczacy sie podmiot okreslonych wia-
domosci, umiejetnosci i nawykow, dokonujacy sie w toku bezposredniego i posred-
niego poznawania rzeczywistosci”. Autor zaklada, ze czynnikiem wyzwalajgcym 6w
proces sa dostatecznie silne motywy uczenia sie, a jego rezultatem jest wzrost posia-
danego zasobu wiedzy i sprawnosci, wywierajacy wplyw na poglady, przekonania,
postepowanie i 0gdlny rozwdj jednostki®.

Réwniez jedno z podstawowych pojeé pedagogiki — nauczanie — wiaze si¢ z inny-
mi pojeciami, takimi jak ksztalcenie, wyksztalcenie, samoksztalcenie.

W najnowszej literaturze pedagogicznej spotkaé mozna wiele r6znorodnych de-
finicji ksztalcenia. Franciszek Bereznicki zaznacza, ze pojecie ksztalcenia nalezy roz-
patrywaé integralnie w Scistym powiazaniu z pojeciem wychowania. Ksztalcenie
jest bowiem czescig skladowa wychowania, za§ w procesie ksztalcenia realizowane
sa podstawowe cele i zadania ogélnowychowawcze?’. W. Okon uwaza, ze proces
ksztalcenia nalezy rozumie¢ jako ,,uporzadkowany w czasie ciag zdarzef obejmujacy
takie czynno$ci nauczycieli i uczniéw ukierunkowane przez odpowiedni dobér celéw
i tresci oraz takie warunki i $rodki, jakie shuza wywolywaniu zmian w uczniach,
stosownie do przyjetych celéw ksztalcenia”®. Zdaniem S. Palki procesu ksztalcenia
nie mozna ograniczaé¢ jedynie do czynno$ci nauczania i uczenia sie, ale powinien
obejmowaé réwniez ,elementy wychowania zwiazane z formowaniem osobowosci
uczniéw (dzialania dosrodkowe) sprzezone ze wspomaganiem osobowosci (dziatania
odsrodkowe), z ksztaltowaniem postaw poznawczych, eksponowaniem wartosci
i wprowadzaniem uczniéw do $wiata wartosci, przygotowaniem ich do samoksztal-
towania, samooceniania”?C.

Z tego niepelnego przedstawienia tresci i zakresu wybranych poje¢ pedagogicz-
nych wynika, ze wymagajg one cigglego systematyzowania i u$ci§lania w celu nada-
nia im jednoznacznosci terminologicznej. Préby takie podejmowane sa przez peda-
gogbéw i mozna sie z nimi zapozna¢ w polskiej literaturze pedagogicznej?”.

W zwigzku z rozwojem nauk, a tym samym teorii pedagogicznej, tworzone sg
i bedg nadal nowe pojecia, ktére w procesie eksplikacji wejda do stownika nauk
pedagogicznych. O tym pragne zasygnalizowaé w dalszej czeSci rozwazad.

» Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydakeyki ogilnej, Warszawa 2000, s. 25-26.

24 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogélnego, Krakéw 2001, s. 25.

3 W. Okon, Wprowadzenie..., op. cit.,s. 133.

S. Palka, Podejscie jakosciowe..., op. cit.,s. 43.

Zob. m.in. R. Glogowska, Teoretyczna wiedza pedagogiczna w pracy edukacyjnej, Krakéw 2004,
s. 54-83.
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Proces eksplikacji pojec¢

Celem eksplikacji jest przetworzenie luznych okresleni jezyka potocznego w pojecia
wyposazone w $cisle operatywne kryteria stosowalnosci. Jest srodkiem stuzacym
m.in. do zmniejszenia wieloznaczno$ci pojec®.

Reguly eksplikacji nie dotyczg jednak wylacznie procesu przetwarzania pojeé
potocznych w pojecia naukowe. Obejmuja réwniez przypadki doskonalenia i prze-
miany pojeé, bedacych juz sktadnikami jakiej$ nauki, a zachodza w wyniku jej dal-
szego rozwoju. Za pomoca jakich zabiegéw cel ten jest realizowany? Tadeusz Paw-
towski wyréznia trzy etapy eksplikacji®:

*  wybbr explicandum — czyli wyrazenia poddawanego eksplikacii.

Punktem wyjécia jest jaki$ termin, badZ nalezacy do wczesniejszych etapéw roz-
wojowych danej nauki, badz uzywany w mowie potocznej, a ktérego wybér podyk-
towany jest wzgledami naukowej uzytecznosci. Licznych przykladéw dostarczajg
wyrazenia jezyka potocznego, z ktérymi styka sie czlowiek w praktyce zycia co-
dziennego. Stowa te po ich wyeksplikowaniu zastgpiono fachowymi terminami od-
powiednich nauk.

Czesto w eksplikacji nie wprowadza si¢ jednakze nowego terminu, poprzestajac
na nowym zdefiniowaniu terminu dawnego. Oto kilka przykladéw zaczerpnietych
ze zbioru terminéw potocznych w ten sposéb wyeksplikowanych: nauczanie, infor-
macja, inteligencja, uczenie sie, uzyteczno$¢ (warto$¢). Te metode eksplikacji stosu-
je sie zwlaszcza w naukach humanistycznych, m.in. w pedagogice, psychologii, so-
cjologii. Jest bowiem sprawa wazna, by jezyki tych nauk nie odbiegaly w znacznym
stopniu od mowy potocznej, ktéra stanowi tacznik, umozliwiajacy porozumienie sie
miedzy ludZmi, a nie tylko miedzy specjalistami okreslonej dziedziny nauki.

* wstepne wyjasnienie explicandum.

Jest to z reguly niezbedne, poniewaz dany termin jest na tyle niejasny i wielo-
znaczny, ze bez wstepnego wyjasnienia trudno byloby sie porozumieé o jakie mniej
wiecej znaczenie tego terminu chodzi. Wstepne wyjasnienia nie stanowig jeszcze
eksplikacji terminéw.

* Sciste okreslenie explicatum oraz wlaczenie go do systemu pojeé.

W ostatniej fazie eksplikacji sformulowana zostaje $cista charakterystyka exp/i-
catum — czyli wyrazenia, ktérym zostaje zastgpione explicandum w wyniku skutecz-
nie przeprowadzonej eksplikacji. Oczywiscie nie musi to by¢ jego pelna (réwnoscio-

8 Charakterystyki eksplikacji dokonano w oparciu o: J. Kmita, Wyklady ..., op. cit.; T. Pawlowski,
Pojecia i metody wspétezesnej humanistyki, Gdansk 1977, s. 33—40; idem, Tworzenie pojec..., op. cit.,
s. 167-168.

* T. Pawlowski, Pojecia..., 0p. cit.,s. 33—40.
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wa) definicja. Wprost przeciwnie, dopuszczalne sg tu wszelkie sposoby okreslania
pojeé: od definicji pelnej poprzez definicje czastkowe.

Nalezy podkresli¢, ze samo sformutowanie $cistego okreslenia eksplikowanego
terminu nie kofczy procesu eksplikacji. Explicatum, choéby najéciSlej okreSlone, nie
ma pelnej wartosci naukowej, jezeli jest tylko pojedynczym pojeciem pozostajacym
poza systemem poje¢. Dopiero wlaczenie explicatum do pewnego systemu pojeé na-
daje mu przydatno$¢ naukowa; powoduje, ze sposéb, w jaki zostalo okreslone, nie
jest tylko wyrazem decyzji autora, lecz thumaczy sie funkcja, jaka to pojecie pelni
w owym systemie®,

W zakoficzeniu ogdlnych rozwazan na powyzszy temat warto przesledzi¢ proces
eksplikacji kilku wybranych poje¢ pedagogicznych, ktére weszly do stownika wsp6t-
czesnej teorii pedagogicznej.

W literaturze pedagogicznej coraz cze$ciej mozna spotkaé polaczenie pojec: edu-
kacja, ksztalcenie, uczenie sie — z przymiotnikiem ustawiczne. Nie jest to pojecie
nowe, ma swojg historie. Juz w czasach starozytnych filozofowie uwazali, ze zdol-
no$¢ rozumowania, przyswajania wiadomosci, doskonalenia intelektu, dazno$¢ do
wiedzy — trwajg przez cale zycie. W wieku XVII Jan Amos Komerski wyrazal
poglad, ze czlowiek w kazdym okresie swego zycia jest zdolny do nauki. W Polsce
na poczatku lat trzydziestych ubieglego stulecia, wazng role w ukazaniu rodzacej sie
idei ksztalcenia ustawicznego odegral A.B. Dobrowolski. Glosil on prawo ,otwartej
drogi do samouctwa i samoksztalcenia”®'. W latach czterdziestych angielski peda-
gog Richard Livingstone wykazywal potrzebe ciagltego ksztalcenia sie ludzi bez wzgledu
na ich wiek?®%.

W nowszych opracowaniach pedagogicznych ksztalcenie ustawiczne definiuje sie
jako ,proces ciaglego doskonalenia kwalifikacji ogélnych i zawodowych; jako zasade
wspblczesnego systemu o$wiaty, zgodnie z ktéra ksztalcenie trwa przez cale zycie
cztowieka, obejmujac odnawianie, poszerzanie i poglebianie jego kwalifikacji og6l-
nych i zawodowych”?,

Wielka role w ewolucji pojmowania znaczenia uczenia sie przez cale zycie, edu-
kacji ustawicznej, odegraly miedzynarodowe raporty edukacyjne. W koricu XX wieku
z inicjatywy UNESCO, Rady Europy i Klubu Rzymskiego opublikowano kilka ra-
portéw edukacyjnych o globalnym znaczeniu. Jednym z pierwszych byl tzw. raport
Faure’a. Autor podkreslal w nim szczeg6lng role uczenia sie przez cale zycie jako
warunku ludzkiej egzystencji (uczy¢ sie, aby by¢)*'. Kolejny z raportéw wydany pod

39 Ibidem.

A.B. Dobrowolski, Ustrdj oswiatowy, Warszawa 1958.

> R. Livingstone, Ofwiata przysztosci, Warszawa 1947.

3% . Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, 's. 149.
E. Faure, Uczy('sig, aby by, Warszawa 1975.
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auspicjami Klubu Rzymskiego podkreslal role uczenia sie innowacyjnego — antycy-
pujacego, jako przeciwwage dla dominujacego w dotychczasowej praktyce szkolnej
uczenia sie zachowawczego?®. Interesujaca koncepcje edukacji przez cale zycie sfor-
mulowala w swym raporcie Miedzynarodowa Komisja do Spraw Edukacji dla XXI
wieku, ktérej przewodniczyt J. Delors*®. Szczegélnie mocno podkreslono w tym
dokumencie wage uczenia si¢ na réznych poziomach ksztalcenia.

We wspoélczesnej literaturze pedagogicznej spotykamy sie z tworzeniem definicji
wielu odmian nauczania, m.in. nauczanie problemowe, nauczanie multimedialne,
nauczanie wielostronne. Réwniez pojecie uczenia sie¢ ma wiele rodzajéw: uczenie sie
problemowe, uczenie si¢ przez badanie. Wielkg role przypisuje sie innowacyjnemu
i antycypujacemu uczeniu si¢. Coraz czeSciej w terminologii pedagogicznej poja-
wiajg sie pojecia: samowychowanie, samoksztalcenie, samoksztaltowanie. Zwraca
na to uwage S. Palka, piszac, ze ,ten krag dziedziny pedagogiki jest dostrzegalny,
lecz bardzo stabo eksplorowany”?’. Pojecia te okreSlone z zastosowaniem definicji
czastkowych w procesie eksplikacji wlaczone zostaly do terminologii pedagogicz-
nej. Przykladem tego moze byé préba eksplikacji pojecia samoksztaltowanie, ktérej
autorka proponuje nastepujacg definicje jako usciSlenie explicatum: ,Samoksztalto-
wanie jest to trwajaca przez cale zycie samodzielna aktywnosé edukacyjna czlo-
wieka nastawiona na pelny rozw6j samego siebie, a zwlaszcza osobowego ja,
poprzez realizacje indywidualnych potencjaléw, urzeczywistnianie wartosci i tw6rcze
dzialanie zewnetrzne”?®.

Kierunki rozwoju terminologii pedagogicznej
— propozycje

Przedstawiona w og6lnym zarysie problematyka terminologii naukowej, a takze
analiza metod stuzacych wprowadzaniu i weryfikacji poje¢ do stownika nauki moga
stanowi¢ podstawe do refleksji nad jezykiem pedagogiki, nad pojeciami funkcjonu-
jacymi aktualnie bgdz nowo wprowadzanymi.

W literaturze pedagogicznej od lat zwraca sie uwage, ze jezyk pedagogiki
w duzej mierze cechuje wieloznaczno$é pojeé; nie opracowano dotad nalezycie usci-

3 J.W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, Uczy( sig — bez granic. Jak zewrzed ,lukg ludzka”?,
Warszawa 1982.

36 Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla X X1 wieku pod przewodnic-
twem]. Delorsa. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.

37 S. Palka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nanczycieli, Warszawa 1989, s. 45.

% Zob. B. Matwijow, Samoksztattowanie sig czlowicka w pedagogicznych koncepcjach XX wicku,

Krakéw 1994,s.115.
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§lonych znaczeni. Spotykamy sie z ré6znorodnym okre$leniem przedmiotu badan pe-
dagogiki, podobnie jak i teorii pedagogicznej. Nie spotyka sic bowiem definicji
pedagogiki, ktéra za przedmiot badari tej nauki nie uznawalaby zjawisk wychowa-
nia. W rezultacie spory i rozbiezno$ci dotycza przede wszystkim treéci i zakresu
tego pojecia.

Rozpatrujac pojecie teorii pedagogicznej, stwierdza sie, ze brak jest powszechnie
jednolitego sposobu jej definiowania. W nowoczesnym zarysie koncepcji teorii pe-
dagogicznej przyjmuje sie, ze musi ona obejmowaé znacznie szerszg dziedzine niz
tylko instytucjonalne wychowanie i ksztalcenie. Przyjecie przez S. Palke szerszej
dziedziny pedagogiki, jaka stanowia®:

* S$wiadome, intencjonalne, instytucjonalnie organizowane wychowanie i ksztalcenie,

* wychowanie i ksztalcenie spontanicznie wystepujgce w praktyce zycia spoteczne-
go, w réznych sytuacjach zyciowych, niekiedy nieSwiadome dzialanie wychowu-
jace i ksztalcace,

* samowychowanie, samoksztaltowanie, samodoskonalenie cztowieka, autokreacja
mozliwosci 1 sil,

* rozw0j czlowieka w ciagu calego zycia — zwiekszy zas6b poje¢ pedagogicznych,
ktére winny wejs¢ na state do terminologii pedagogiczne;j.

Ponadto wchodza i wchodzi¢ beda nowe terminy, o czym wspomnialam wcze-
$niej, specyficzne w odniesieniu do waskich dyscyplin pedagogicznych i nowych
specjalizacji, m.in.: aksjologia pedagogiczna, pedagogika teoretyczna®, pedagogika
medialna, gerontopedagogika.

Do zadani metodologii oraz badan pedagogicznych naleze¢ zatem bedzie wskaza-
nie i wybranie sposobéw pracy nad doskonaleniem jezyka pedagogiki; znalezienie
odpowiedzi na pytania. Ktére z poje¢ poddaé eksplikacji? Czy wystarczy tylko upo-
rzadkowanie terminologii — relacje poje¢ starych i obecnie funkcjonujgcych? A moze
zredukowaé niektére z nich? Czy wreszcie dokonaé ich redefinicji — za pomocg
jakich rodzajéw definicji?

Przy przyjeciu szerszego zakresu przedmiotu badai pedagogiki, tworzeniu no-
wych i rozwoju juz istniejacych subdyscyplin — zabiegi te beda konieczne. Wyma-
gac to jednak bedzie dalszych studiéw i badan w celu stworzenia rzeczywistej szansy
dla naukowego rozwoju pedagogiki.

39 S. Palka, Zarys koncepcji teorii pedagogicznej, [w:} Zagadnienia teorii pedagogicznej, ,Zeszyty
Naukowe U], Prace Pedagogiczne”, red. S. Palka, z. 3,s. 16-17.

40 Prébe eksplikacii pojecia ,pedagogika teoretyczna” przedstawit S. Palka, W strong pedagogiki
teoretycznef, {[w:} Szanse naukowego rozwoju pedagogiki, wybodr i oprac. S. Palka, Krakéw 1987,
s.40-43.
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Educational Policies in Poland
— Trends and Issues

Educational policy appears to be the domain that determines the theoretical basis

for political activity in the area of education. In this respect the European Union

does not create a uniform system of education but concentrates mainly on providing

the grounds for the cooperation and the exchange of experience. The main objecti-

ves of international policy are as follows:

* propagating the idea of European integration,

* teaching the languages of the member countries,

* promoting the exchange of students and teachers,

* solving the problem of academic recognition (the recognition of the diplomas
and the periods of studies).

The main objective of comparative research in pedagogy is expanding and devel-
oping theoretical knowledge of education and developing and perfecting educational
systems. Two trends are clearly marked in the process of development of educa-
tional systems:
® The first is globalisation of education in the world.

Which means attempts of coming closer, penetrating, integrating educational
systems. It manifests in penetration of educational policy in particular countries
of common solutions, similar models of school functioning as in other countries.
Most often it is the result of conducting international research or even common
modelling after the educational model of another country.

® The second is in the pursuit to maintain differentiation, originality in the educa-
tional system of the given country. This individuality and originality most often
is determined with historical, cultural, religious and other traditions'.

It may seem that these two trends cause disturbances in managing comparative
research. However, maintaining individual nature, originality, does not contradict

' T Lewowicki, Przemiany ofwiaty, Warszawa 1994.
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analysing, comparing or even employing achievements in the scope of education in

various countries.

What is comparative research being used for?

There are at least several reasons. These are most significant in my opinion:

1. the will of better understanding of systems and cultures of other countries,

2. the will of better understanding of our of own principles of building the educatio-
nal system (it seems that the best method of learning one’s own educational
system is to compare it with other systems in various countries),

3. looking for new trends, solutions for education, introducing innovations by fin-
ding often the so-called golden middle. It is the objective of comparative rese-
arch, both theoretical, related to building and enriching theoretical knowledge of
pedagogy, and practical®.

Directions of development in comparative research and conditions of their effec-
tiveness.

As researchers emphasise, the modern world comparative pedagogy is on a very
high level of development from the point of view of spreading results of research and
their usability. Comparative pedagogy is nowadays clearly a field of double nature:
theoretical and practical. It is used not only for describing educational systems,
their functioning and results, but also for supporting development of educational
institutions and educational practice. Comparative pedagogy is regarded as an inter-
disciplinary field of knowledge, which uses comparative methods and develops theo-
retical knowledge about the compared phenomena of world reality. Nowadays, both
quantity and quality methods are used in comparative research. However, it has to
be noticed that the quantity (statistical) approach is predominant and is regarded as
more effective. This type of quantity approach enables more precise and more com-
prehensive assessment of international comparative research of educational systems.
However, according to my opinion, optimum conducting of comparative research
requires a comprehensive approach, combining the quantity and quality strategies.

On which does effectiveness of conducting comparative research depend?

It seems that there are two significant conditions:

1) precise language of comparative research, unification of terms,

2) activities and works of organisational structures dealing with comparative rese-
arch issues.

Re 1) The point here is to meet the following criteria:
* the criterion of comparability of terms, the phenomena in various countries (the
need of agreeing on a common epistemology basis of research),

B. Matwijow, Pedagogiczne badania pordwnawcze, [w:1 Orientacje w metodologii badan pedagogicz-
nych, red. S. Palka, Krakéw 1998.
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the criterion of precision (whether we always have access to accurate research,
detailed ones, with a view on the basic problems),

the criterion of accuracy (whether the given indicator really describes or explains
the phenomenon of interest to us),

the criterion of interpretativeness (it refers to political and social context related
to accepting, or not, of the indicators of the given phenomena by the deciding
persons, innovators)’.

Re 2) The following organisational structures, centres, deal mostly with the prob-

lems listed by me, that is perfecting the language of comparative research.

a)

b)

Centres of information and communication

For the needs of comparative pedagogy, special centres are created, dealing with
storing information and preparing bibliographical documentation. The most im-
portant include the following:

IBE, International Bureau of Education (or BIE, Bureau international d’educa-
tion) with the office in Geneva. This institute, established in 1925, has been an
autonomous part of UNESCO since 1960s. It collects information about educa-
tion of member countries and publishes it in various documents. It organises
conferences dedicated to international trends in education, etc. IBE publishes the
quarterly “Educational Documentation and Information: Bulletin of the IBE.”
Centres of documentation exist also within other UNESCO institutions. I mean
IIEP (International Institute for Educational Planning) in Paris, which publishes
an information newsletter dedicated to problems of education in developing co-
untries. There is also the UNESCO Institute for Education in Hamburg, which
publishes the magazine “International Review of Education”.

EUDISED (European Documentation and Information System for Education) is
a system of documentation established by the Council of Europe for the needs of
member countries. This system processes not only information related to com-
parative pedagogy, but to education at large.

EURYDICE (Education Information Network in European Community) is a si-
milar information system. It was established in 1981 by the European Union. It
is focused on the educational system and policy of member countries and is to
the base for political decisions concerning education.

centres of comparative pedagogy
Comparative pedagogy as a field of science has found grounds in many univer-
sity-level schools in various countries. In some places separate institutes, facul-

N. Bottani, A. Tuijnmann, International Education Idicators: Framework, Development and interpe-
tation, {w:} Making Educational Count. Developing and Using International Indicators, Paris 1994.
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©)

ties, research teams, etc., have been established. Most of the centres, apart from
conducting research and scientific activities, enables education and undertak-
ing appropriate postgraduate studies in the scope of the discussed discipline to
their own, but also to international students. The most famous centres are the
following:

Institute of International Education, operating since 1971 in the Stockholm uni-
versity. It gives the possibility of conducting research as well as undertaking
postgraduate studies in the scope of comparative pedagogy. The institute was
established by Professor Torsten Husen, the world-famous Swedish pedagogue,
co-creator of theory and methodology of comparative research for results of
education in various countries (within IEA).

Deutsches Institut fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF) in Germa-
ny, in Frankfurt am Mein.

Institute of Education in England (University of London).

Scientific societies dealing with comparative pedagogy.
They were first established in 1950s and 1960s. Now they are associated under
WCCES (World Council of Comparative Education Societies)

There are many national and local scientific societies in the world dealing
with comparative pedagogy. These include, among others:
AFEC (Association Francophone d’Education Comparee),
BAICE (British Association for International and Comparative Education),
JCES (Japan Comparative Education Society),
CIESC (Comparative and International Education Society of Canada),
ISCPES (International Society for Comparative Physical Education and Sport),
a specialised society dealing with comparative operations in the scope of physical
education®.

Educational policy in Poland in the example of university-level schools activities.
It seems that the issues related to university-level education in Poland may be

analysed in two planes: the so-called country-internal (microstructure) and interna-
tional (macrostructure). The social and economic transformation opened the need

for rebuilding education in Poland, which was expressed in 1991 with the educa-
tional reforms.

This European dimension of education assumes creating programmes of com-

munity education, trans-European education in university-level education with the

4

J. Prucha, Pedagogika pordwnawcza, Warszawa 2006; R. Leppert, Edukacja w Swieciewspitczesnym,
Krakéw 2000.
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nature of lifelong activities (such trends may be found, among others, in the Report
for UNESCO by ]J. Delors, titled Education, and they do hide real treasures).

The lifelong learning concept is based on creation of the possibility of education
at any age, on various levels, including in university-level facilities. This idea re-
quires preparation of draft legal acts concerning this form of education, preparation
of effective methods and forms of teaching and learning and close cooperation with
international organisations and institutions’.

Within the integration policy, both programmes and institutions of the Euro-
pean Union are promoted, which include:

Programmes for integration of Union growth (SOCRATES, ERASMUS, TEM-
PUS, LEONARDO DA VINCI, COST), Phare help programmes, CEDEFOBP, the
European Centre for the Development of Vocational Training.

The European community in the scope of university-level education means also
correlation of educational systems in the so-called Bolognese process, which means
the Sorbone and Bologna Declarations, which are the statements of the European
ministers of education, including Polish of 1999. The main goals of this declaration
are:

* Adjusting the system of education to the needs of the labour market, mostly in
improving professional career of the graduates,

* creating the appropriate conditions for mobility of students and scientific em-
ployees,

* increasing attractiveness of the system of university-level education in European
countries®.

The following activities are used to meet these goals:

* introduction of the comparable diploma system, scientific degrees (the so-called
joint degrees),

* popularising the point system for settlement of student’s achievements (ECTS),

* promoting European issues in education programmes,

* facilitating mobility of students and scientific employees.

This type of activities shall be within the decision of autonomous school facili-
ties and central, ministry-level bodies are to support them with appropriate legisla-
tion changes, information and promotion campaign and popularising mechanisms
stimulating active attitude of the academic environment.

In my opinion language is still a major barrier in opening international coopera-
tion. In educational systems of all European countries, at least one foreign language

> J. Prucha, Pedagogika, op. cit.

¢ R. Glogowska, Enropejski wymiar szkolnictwa wyzszego, (w:1 W poszukiwanin modelu dydaktyki

akademickiej, red. D. Skulicz, Krakéw 2004.
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is being taught at the primary school level of education. It is a subject included in

curricula of secondary schools, sometime also n primary schools. This trend in inter-

national comparative research has the following features: a foreign language is in-

cluded in the curriculum at the stage of obligatory education in most of European

countries. However, there are some differences like:

* form, school (or age of pupils), in which a specific language is introduced for the
first time as an individual subject,

* selection of a foreign language specified in the curriculum as an obligatory sub-
ject,

* number of hours of teaching a foreign language in the curriculum.

Streszczenie

Polityka o$wiatowa jest dyscyplina, ktéra okresla teoretyczne podstawy dziatalnosci
politycznej w dziedzinie o$§wiaty i wychowania. Unia Europejska nie tworzy jedno-
litego systemu edukacji. Jej dzialania w tym zakresie polegajg jedynie na organizo-
waniu podstaw wspOlpracy oraz wymiany do$wiadczeni. Autorka wskazuje na gltéw-
ne cele polityki miedzynarodowej, takie jak:

* upowszechnianie wéréd mlodziezy poczucia integracji europejskiej,

* nauczanie jezykdéw panstw cztonkowskich,

* popieranie wymiany studentéw i nauczycieli,

* rozwiazanie problemu uznawania dyploméw i okreséw studidw.

Analizujac kwestie efektywnosci pedagogicznych badafi poréwnawczych, autor-
ka nie pomija prac Centrum Badad Edukacyjnych i Innowacji przy OECD, rezul-
tatem tych prac sa miedzy innymi raporty na temat stanu edukacji na Swiecie
(szczegblnie istotny jest raport na temat doskonalenia i stosowania miedzynaro-
dowych wskaznikéw).



Agnieszka Guzik

Uwarunkowania procesu edukagji
w wymiarze makrospotecznym

Wprowadzenie

Pytanie o ksztalt edukacji w XXI wieku, o wyzwania, z ktérymi powinien umie¢ sie
zmierzy¢ wspOlczesny nauczyciel i pedagog, to tak naprawde pytanie o specyfike
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, w ktérej owe dzialania edukacyjne powinny
by¢ podejmowane. W zwiazku z tym przedmiotem niniejszych rozwazan bedzie
analiza czynnikéw, ktére w wymiarze makrospolecznym determinuja lub raczej po-
winny determinowad dziatania wszystkich os6b podejmujacych konkretne dzialania
edukacyjne. Swiadomo$¢ owych czynnikéw powinna przy$wieca¢ kazdemu nauczy-
cielowi i pedagogowi, ktory przygotowuje mtodych ludzi do funkcjonowania w rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej, pelnej sprzecznosci i ztozonosci. Jak zatem
mozna opisaé te rzeczywisto$¢? Jakie jej elementy warunkuja proces socjalizacji
i wychowania?

Globalizacja

Pierwszym istotnym czynnikiem jest zjawisko globalizacji rozumiane jako proces
spoteczny, czy tendencja charakteryzujaca zycie spoleczne, gospodarcze i kulturowe
u schylku XX wieku. ,,Proces postrzegany jako uniwersalizujaca kontynuacja wcze-
$niejszych trendéw modernizacyjnych, ktére [...1 objely spoteczedstwa, narody, gru-
py etniczne i pafistwa niezaleznie od ich geopolitycznej pozycji, niezaleznie od ich
woli i celowo$ci podejmowanych przez nie dzialad gospodarczych czy kulturowych
i w gruncie rzeczy niezaleznie od intencjonalnych préb izolacji i ochrony elementéw
lokalizmu przed penetrujacym wplywem globalizacji”!. Pociaga to za soba pojawie-
nie sie sprzecznych tendencji charakteryzujacych sie: ujednoliceniem i réznicowa-

' B.Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka spoteczna, Krakéw 2000, s. 153.
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niem form organizacji spoltecznej, integracja, a zarazem rozdzieleniem spolecznosci
czy grup, uniwersalizacja, ale takze uszczegblowieniem obszaréw dzialalno$ci czto-
wieka®. Nastepuje zmniejszanie sie roli czynnikéw terytorialnych w okreslaniu warun-
kéw zycia jednostek, pojawiajg sie ponadlokalne tendencje w dziedzinie gospodar-
ki, a kulturowe konsekwencje tych proceséw to uniwersalizacja symboli i wzoréw
konsumpcji. W perspektywie tej rzeczywisto$ci powstaje spoleczedistwo ponowo-
czesne, okre§lane w naukach spolecznych jako ,zbiorowos¢, ktéra w zdecydowanej
wickszo$ci wytwarza dobra symboliczne, zaangazowana jest w proces globalizacji
i postuguje sie masowo najnowoczes$niejszymi technologiami przekazu™?. Kluczowe
dla funkcjonowania tak okre$lanego spoteczefistwa sg wiedza, informacja i komuni-
kacja miedzy jednostkami. Te trzy elementy sa podstawa spoleczefistwa nazywane-
go réwniez informacyjnym?, ktére pojawito sie wraz z rozwojem technologii
mikroprocesordw, a jego znamienna cechg jest ,strumieni informacji, czyli ruch wia-
domosci, transmisja danych poprzez granice pafistw i systemdéw kulturowych”. Stad
tez bardzo czesto spoleczeistwo informacyjne ,definiuje sie jako odmiane spole-
czefistwa globalnego, ktére przyjmujac postaé globalnej wiosk:, przyczynia si¢ do
zacie$nienia kontaktéw miedzyludzkich, zmniejsza ich dystans psychiczny, nie zmniej-
szajgc przy tym dystansu fizycznego”®. W zwigzku z tym dostep do informacji, a co
za tym idzie, do wiedzy w dobie wysoko rozwinietej technologii komputerowej
i internetowej jest praktycznie nieograniczony. Co wiecej, zaréwno przekaz infor-
macji, jak i mozliwo$¢ szybkiej komunikacji miedzy osobami bedgcymi w odle-
glych zakatkach globu nie jest obecnie niczym skrepowany. Taki stan rzeczy pociaga
za sobg okreslone konsekwencje w sferze wiezi spotecznych. Z jednej strony wytwa-
rza sie poczucie wspélnoty z calym Swiatem, z drugiej jednak strony ograniczane sg
bezposrednie kontakty interpersonalne, poprzez korzystanie ze §rodkéw technicz-
no-technologicznych, ktére stanowig swego rodzaju element posredniczacy’. Ten
element moze by¢ przyczyna rozluznienia wiezi spolecznych w plaszczyznie wycho-
wawcy — wychowankowie, zwlaszcza jezeli ci pierwsi nie doceniaja znaczenia wspé6t-
czesnej technologii w procesie komunikacji i transmisji informacji. Nie chodzi tu
bowiem tylko o nowoczesny przekaz za pomocg wyspecjalizowanych urzadzen,

> Por. B. Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka spoteczna, Krakéw 2000, s. 157.

A. Radziewicz-Winnicki, Emancypacja spoteczna a klopoty z instytucjonalizowaniem sig edukacji
Jutra w postmonocentrycznym ladzie spofecznym. Referat przygotowany na miedzynarodowa konfe-
rencje naukowa . Edukacyjne wyzwania w krajach postkomunistycznych”, zorganizowana przez
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Jagielloniskiego, 10—11 maja 2002 r., Krakéw.

1 R. Geisler, Jednostka i spoteczenstiwo w postmodernizmie, Czestochowa 1999, s. 143—144.

> Ibidem,s. 145.

6 Ibidem,s. 146.

7 Ibidem,s. 147.
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ktére tacza jednostke praktycznie z calym Swiatem. Istotny jest réwniez w tym
procesie ,,caly zespét uwarunkowan kulturowych, historycznych, ktére wplywaja na
myslenie, sposoby wypowiadania sie i formulowania zdai”®, Wsréd uczestnikéw
globalnego $wiata zmienia si¢ sposdb dziatania, myS$lenia i patrzenia na wlasne
zycie. To co znaczaco wplywa na jego ksztalt, to miedzy innymi czynniki gospo-
darcze, a w szczegblnosci zjawisko konsumpcji ekonomicznej.

Konsumpcja ekonomiczna i fragmentaryzacja tozsamosci

Wokol konsumpcji ekonomicznej, zdaniem A. Radziewicza-Winnickiego, ,krystali-
zuja sie jednostkowe autokoncepcje czy tez strategie zyciowe danego osobnika™.
Podobnie wedlug M. Krajewskiego, konsumpcja jest regulatorem proceséw spolecz-
nych i gléwnym narzedziem tworzenia jednostkowych tozsamosci, ,koncepcji sa-
mego siebie i samookreslania sie¢ w przestrzeni spotecznej, a takze tym, co wyznacza
jednostkowe strategie dzialan i konstytuuje jednostkowe biografie”. Konsumpcja —
twierdzi autor — towarzyszy rOwniez procesowi przemiany osobowosci i mechani-
zmom jej ksztaltowania'®. Konsekwencja konsumpcyjnego stylu zycia jest zjawisko
fragmentaryzacji tozsamosci, ktéra zdaniem Z. Melosika, nie jest juz monolityczna
i jednoznaczna. Tozsamo$¢ jest ,mozaika, puzzlem — w permanentnej konstrukeji,
dekonstrukcji i rekonstrukcji”!!. Wedlug B. Misztala, w ponowoczesnym $wiecie,
tozsamo$¢ podlega ciaglym korygujacym zmianom, poniewaz nie odnosi si¢ ona juz
tylko do jednego, statycznego punktu (nie jest jedno ani dwuwymiarowa), ale ksztal-
tuje sic w stosunku do ruchomych celéw. Jest zatem ,,ruchomym $wietem, formo-
wanym i przeksztalcanym w spos6b ciggly w zaleznosci od tego, jak jawimy sie i jak
odnajdujemy sie w systemach kulturowych, ktére nas otaczaja”!'?. Nie mozna za-
tem, zdaniem Z. Baumana, méwi¢ o jednej tozsamosci. Wspolczesny czlowiek jest
— jak to okre§la metaforycznie autor — po troche spacerowiczem, wiiczegq, turystg lub
graczem. To znaczy, ze jednostka jest czeSciowo pozbawiona swojej historii czy przy-
szlosci. Jej kontakty interpersonalne charakteryzuje epizodycznos$¢ i powierzchow-
no$¢, a zachowania cechuje brak dalszego ciagu (spacerowicz). Istotna role odgrywa

8 R. Geisler, Jednostka i spoteczeristwo w postmodernizmie, Czestochowa 1999, s. 148.

A. Radziewicz-Winnicki, Emancypacja spoteczna..., op. cit.

10 M. Krajewski, Konsumpcja i wspétczesnosé. O pewnej perspektywie rozumienia Swiata spotecznego,
,Kultura i Spoleczefistwo” 1997, nr 3.

' Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: nowoczesnost, ponowoczesnost (proba konfrontacyi) , {w:1 Wycho-

9

wanie obywatelskie. Studium teoretyczne, pordwnawcze i empiryczne, red. Z. Melosik, K. Przyszczyp-
kowski, Torun—Poznan 1998, s. 43.
12 Cyt. za: B. Misztal, Teoria socjologiczna..., op. cit.,s. 163.
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stan przejSciowy i pogon za odmiang. Dochodzenie do celu jest wazniejsze od niego
samego (whiczega). Dlatego tez wazne jest, aby by¢ w ruchu. Nawet jezeli istnieje
jaki§ dom, jednostka chetnie go opuszcza w celu poznania innych ludzi, kultur, wra-
zen (turysta). Temu czesto towarzyszy ryzyko, ktére oznacza brak trwalych punktéw
w zyciu i zarazem mozliwo$¢ pojawienia sie niespodziewanych i niezamierzonych
skutkéw. W takiej sytuacji liczy sie spryt gracza, ktéry musi wygraé w Swiecie
pelnym niebezpieczenstw (gracz)®.

Tozsamo$¢ ksztaltowana przez ideologie konsumpciji staje sie niejako obligato-
ryjna dla mtodego pokolenia, twierdzi Z. Melosik'. To wtasnie konsumpcja, kupo-
wanie i uzytkowanie, wedlug M. Krajewskiego stanowia podstawe samookreslenia
jednostek i narzedzie tworzenia ich tozsamosci poprzez rodzaj konsumowanych débr.
To one, zdaniem autora, wyznaczaja Swiatopoglad i system wartosci oséb, ich spo-
s6b odczuwania Swiata. ,, Wyb6r tozsamosci jest wiec tak tatwy jak kupowanie okre-
Slonego towaru, ale tez wyb6r jakiegos stylu zycia, zdefiniowanego przez poziom
i rodzaj konsumowanych débr jest jednoznaczny z wejSciem w posiadanie nowej
tozsamosci”. Zwigzek miedzy kupowaniem, konsumowaniem a tozsamoscig autor
zamyka w maksymie: , Kupuje, wiec jestem. Kupuje to, co mozliwe jest do kupie-
nia. To, co mozliwe przeze mnie do kupienia, okresla to, kim jestem. Jestem tym,
co kupuje”P. W rezultacie powstaje tozsamos¢ typu supermarket oparta na przekona-
niu, iz ludzie sami moga $wiadomie wybiera¢ i ksztaltowaé siebie w oparciu o do-
stepne oferty kulturowe. Wedlug Z. Melosika przykladem tego rodzaju tozsamosci
jest moda. Ona to bierze udzial ,,w procesach decentracji i fragmentaryzacji tozsa-
mosci”. Wystarczy tylko otworzy¢ szafe i wybra¢ odpowiednig tozsamo$¢ na odpo-
wiednig okoliczno$¢'®.

Z tozsamoscia typu supermarket w pewien sposéb zwigzana jest toZsamos¢ upozo-
rowana. Obydwie taczy aprobata dla idei spoteczefistwa konsumpcji, a rézni podej-
$cie do sposobu tworzenia tozsamosci. Ta druga nie jest budowana swiadomie, lecz
powstaje w zaleznosci od ,luZznego i niekontrolowanego przepltywu znaczen”". Wa-
runki dla zaistnienia zZsamosci upozorowanej stwarzaja massmedia, ktdre jak twierdzi
E.V. Sullivan, s3 instrumentem ksztaltowania systemu wartosci'®. Media nie tyle
pokazujg rzeczywisto$¢, ile ja tworza. To zdaniem Z. Melosika powoduje, iz jed-

13 Z.Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994, s. 16.

Z. Melosik, Mbode pokolenie a przemiany kultury wspitczesnej, {w:} Edukacja kulturalna dzieci
i mbodziezy, red. B. Idzikowski, E. Narkiewicz-Niedbalec, Zielona G6ra 2000, s. 133.

M. Krajewski, Konsumpcja i wspilezesnos..., op. cit.

Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie..., op. cit., s. 48.

7 Ibidem.

E.V. Sullivan, Critical Pedagogy and Television, {w:} Critical Pedagogy and Cultural Power, red.
D.W, Livingstone, Massachusetts 1987,s. 57-58.
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nostka zyje w Swiecie upozorowania, w ktérym ,rzeczywisto$¢ spoleczna miesza sie
z medialna do granic nierozréznialno$ci”’. W kulturze upozorowania media dostar-
czajg nieustannie informacji wewnetrznie sprzecznych i sfragmentaryzowanych. To
— jak twierdzi Z. Melosik — nie daje podstaw do uksztaltowania ,realnej tozsamo-
$ci”. Funkcjonowanie jednostki ,oparte jest na przekonaniu, ze «wszystkie wyobra-
zenia, wszystkie zjawiska sa rowne — réwnie powazne, w réwny sposdb zaslugujace
i niezashugujgce na to, aby je braé powaznie»”. W konsekwencji jakiekolwiek zaan-
gazowanie si¢ jednostki jest powierzchowne i pozbawione tresci. W tej sytuacji
kazda obrana tozsamos¢ jest tylko pozorem?. Co wiecej, w $wiecie upozorowania,
rzeczywisto$¢ staje sie rozrywka, ktora odwoluje sie do jak najwiekszej widowni.
Wsp6lnym mianownikiem zatem nie jest to ,co intelektualne, ani to, co estetycz-
ne, lecz to, co sensacyjne, uproszczone, emocjonalne, zorientowane na maksymali-
zacje przyjemnosci”?'.

Konsumpcja, stanowigc gltéwne Zrédlo przyjemnosci i radosci, przeksztalca sie
w warto$¢ autoteliczng, uzasadniajaca egzystencje cztowieka’. Czlowiek jako kon-
sument zobligowany jest dazy¢ bez wahania do szcze$cia, wybiera¢ przedmioty, kté-
re sg gwarantem satysfakcji. , W konsekwencji zabawa, rado$¢ i ekscytacja stajg sie
celem samym w sobie”?. Gloryfikacja przyjemnosci nie jest jednoznaczna z jej po-
wszechng osiggalnoscig. Wrecz przeciwnie. Konsument tak naprawde nie jest w sta-
nie w pelni uzyska¢ zadowolenia. Jak twierdzi Z. Melosik , w ideologie¢ konsumpcji
wpisana jest bowiem nieodlgcznie kategoria «przestarzalo$ci»” — aktualnosci, bycia
»na czasie”, a to w zmiennej rzeczywistosci wymaga nieustannego odnawiania wla-
snego wizerunku?, Wedtug B. Suchodolskiego, cztowiek, ktéry zostaje zdegradowa-
ny ,,do poziomu konsumenta — nawet gdy konsumpcja daje mu zadowolenie — po-
wtarza siebie samego az do granic nudy i przesytu. Konsumpcyjny styl zycia jest
stylem powtarzalnosci i nie wprowadza ku nowym etapom rozwoju”?.

W tego typu rzeczywisto$ci wytwarza sie, wedlug A. Radziewicza-Winnickiego,
hiperkonsupcja prowadzaca do sytuacji, w ktérej jednostki, stajac przed konieczno-
$cia wyboru danego produktu, nie kieruja sie $wiadoma decyzja, a jedynie zdaja sie
na los lub sugestie specjalistow od reklamy. Ten typ bezrefleksyjnej konsumpcji

19 7. Melosik, Miode pokolenie..., op. cit.,s. 134.

20 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie..., op. cit.,s. 47.

U Z. Melosik, Mfode pokolente..., 0p. cit.s. 135.

M. Krajewski, Konsumpcja i wspilezesnos..., op. cit.

3 Z.Melosik, Miode pokolenie a przemiany ..., op. cit.,s. 133

4 Thidem.

> B. Suchodolski, Wychowanie i strategia ycia, Warszawa 1983,s. 122.

)

N
N

)

)

)



64 Agnieszka Guzik

moze, zdaniem autora, stal si¢ ,stylem zycia doprowadzajacym do desakralizacji
wszystkich wymiaréw zycia ludzkiego” w przypadku, gdy jednostki nie bedg umialy
dystansowac sie od niektorych ,efektéw i produktéw globalnego spoleczefistwa po-
nowoczesnego”?. Dlatego tez podmioty (okreslane przez A. Radziewicza-Winnic-
kiego potencjalnymi konsumentami) musza nauczy¢ sie dokonywania $wiadomych
wyboréw ,w §wiecie uprawomocnionych réznorodnosci”?. Moze to odbywac sie
zdaniem E. Fromma poprzez szeroko rozumiang aktywizacje jednostek, ktére nie
bylyby tylko biernymi odbiorcami, a stalyby si¢ twérczymi, kreatywnymi podmio-
tami odpowiedzialnymi za siebie i otoczenie. Wedlug postulatéw E. Fromma nale-
zaloby wprowadzi¢ konsumpcje zhumanizowana, czyli taka, ktéra stuzytaby zaspo-
kojeniu potrzeb jednostek i zbiorowosci, a nie stanowitaby warto$ci nadrzednej®.
Owe przeslanie E. Fromma nabiera szczegdlnego znaczenia, jezeli odniesie sie je
do mlodego pokolenia, ksztaltujacego wlasna tozsamo$¢ w ponowoczesnym Swie-
cie. Kultura popularna i ideologia konsumpcji, ksztattuje ,globalnych nastolatk6w”?,
ktérzy charakteryzujg sie toZsamosciq globalng przefroczystg. Osoby posiadajace taka
tozsamo$¢ daza do tego, co ,, wspbélne” — unikaja natomiast wszystkiego, co dzieli.
Przy jednoczesnej tolerancji dla réznicy i odmiennosci. Zycie traktuja jak gre, w ktéra
nie angazuja si¢ na powaznie. Chetnie przyjmujg role obserwatoréw, stojacych
»z boku wydarzed”. Ich strategia zyciowa kierowana jest zasada: ,nigdy nie odbieraj
sobie przyjemnosci w imie jakiejkolwiek przyczyny, ideologii lub abstrakcji”®.

Ryzyko

W spoleczenistwie ponowoczesnym obok powszechnego dostepu do informacji i roz-
woju hiperkonsumpcji pojawia sie réwniez zjawisko ryzyka. Owo ryzyko wynika
z niepewnosci, braku okreSlenia przyszlosci na podstawie terazniejszosci. Zdaniem
A. Giddensa ,pojecie ryzyka nabiera szczegbélnego znaczenia w spoleczenstwie, kt6-
re zrywa z przeszloscig i tradycyjnymi sposobami dzialania i staje wobec tylez otwartej,
co watpliwej przysztosci”!. Wedlug W. Sztumskiego czlowiek skazany jest na funk-
cjonowanie w $wiecie, ktéry z natury jest ryzykowny. Jest to zdaniem autora $wiat
»wirtualnie pluralistyczny, gdzie owa wielo$¢ jest filtrowana przez konkretne wybo-

A. Radziewicz-Winnicki, Emancypacja spoteczna..., op. cit.

T bidem.

E. Fromm, Rewolucja nadziei, Poznai 1996,s. 151.

29 Z. Melosik, Mtode pokolenie..., op. cit.,s. 138.

39 Ibidem.

A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. . Ja” i spofeczeristwo w epoce pdznej nowoczesnosci, Warszawa
2001,s. 153.
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ry, decyzje i odpowiadajace im dzialania”??, ktdre ze swej istoty musza by ryzy-
kowne. W nastepstwie dyferencjacji, fragmentaryzacji zycia spoleczno-kulturowe-
go oraz braku pewnosci swoich zyciowych wyboréw, ryzyko staje sie wartoscig
nadrzedng. Wedlug U. Becka ,ryzyko to systematyczny sposéb poczynania sobie ze
stanem przygodnosci i niepewnosci”?*. Wynika ono z braku jednoznacznie ustalo-
nych podstaw, na ktérych oparte moglyby by¢ relacje miedzy jednostkami, oraz
z braku okreslonych norm, wedlug ktérych relacje te mozna by ksztaltowad.
Zdaniem W. Sztumskiego ,ryzyko jest immanentne Swiatu materialnemu {...} jest
wkomponowane w dynamiczny, ewolucyjny model $wiata i dlatego jest czyms$ obiek-
tywnym”. W zwiazku z tym ryzyko jest konsekwencjg pluralizmu kulturowego,
oferujgcego réznorodne normy i wzory postepowania. Jest rowniez rezultatem wie-
losci przekazywanych informacji, ktére nie zawsze sg Zrodlem pelnej i rzetelnej
wiedzy. Dlatego tez stan ryzyka wiaze si¢ z niepewnoscia spraw codziennych, ta-
kich jak egzystencja materialna, bytowa czy zawodowa, ale réwniez z niepewno-
$cia wyboréw moralnych. To pociaga za soba poczucie braku stabilizacji zyciowej
i konieczno$¢ podejmowania cigglych decyzji. W tym kontekscie ryzyko nieroze-
rwalnie taczy sie z dzialaniem i niepewnoscig jego wyniku oraz z wolnoscig dokony-
wanych wyboréw. R. Geisler twierdzi, iz w ,sytuacji niepewnosci oraz braku osta-
tecznych rozwiazan wolno$¢ staje sie kluczowa wartoscig w zyciu jednostek. Od niej
zalezy, w jaki sposéb ksztaltowane bedg relacje miedzyludzkie czy tez w jaki spos6b
zmienia¢ sie beda wzorce zachowan”*!. Wedlug autora ryzyko w spoleczefistwie po-
nowoczesnym moze by¢ réwniez postrzegane jako szansa, jezeli wolno$¢ podejmo-
wania decyzji traktowana bedzie w spos6b odpowiedzialny.

Podsumowanie

W rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej pelnej zmiennosci i ré6znorodnosci, gdzie
jednostki skazane sa niejako na samodzielne i nieustanne ksztaltowanie wlasnej bio-
grafii, projektowanie dzialai edukacyjnych nabiera szczegélnego znaczenia. Przede
wszystkim owe dzialania powinny zmierzaé nie tylko do ulatwienia mlodziezy zycia
w zmieniajgcej sie rzeczywistosci, ale takze powinny pomagaé dorastajagcym oso-
bom odnalezé miejsce w $wiecie ludzi dorostych. Taki cel jest mozliwy do osia-
gniecia tylko przy uwzglednieniu specyfiki czynnikéw, ktére ksztaltuja przestrzen

32

W. Sztumski, Ryzyko i Swiadomos¢ ryzyka, [w:} Spoteczesistwo a ryzyko: multidyscyplinarne studia
o czlowieku i spoleczeristwie w sytuacji niepewnoici i zagrozenia, red. L.W. Zacher, A. Kiepas, Kato-
wice 1994.

3 Cyt. za: Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, Warszawa 1996, s. 27 1.

3 R. Geisler, Jednostka i spoleczesistiwo w postmodernizmie, Czestochowa 1999, s. 158.
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spoteczno-kulturowg mlodych ludzi. Wazna jest réwniez §wiadomos$¢, iz funkcjono-
wanie mlodego pokolenia nie moze ogranicza¢ sie tylko do biernego powielania
wzoréw i norm przekazywanych im przez dorostych. W dobie wspélczesnych zmian
cywilizacyjnych, aby czlowiek mégt sie rozwija¢ powinien postrzegaé siebie, jako
zrédlo swojego postepowania, a otaczajacy Swiat, jako szanse realizacji wlasnych

mozliwosci®.

3 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Warszawa 1993, s. 9.



Mariusz Parlicki

Organizacja i zarzadzanie
wewnatrzszkolnym systemem
doradztwa zawodowego (WSDZ)

Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 21 maja 2001
roku w sprawie ramowych statutéw szko6l naklada na dyrektoréw szkét i rady peda-
gogiczne obowiazek organizacji wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowe-
go (WSDZ) oraz zaje¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia, a takze zorga-
nizowanie systemu wspéldziatania z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi,
w tym poradniami specjalistycznymi oraz innymi instytucjami $wiadczacymi po-
radnictwo i specjalistyczna pomoc uczniom i ich rodzicom'. Analiza istniejacych
struktur organizacyjnych i dzialalnosci wewnatrzszkolnych systeméw doradztwa
zawodowego zostanie w niniejszej pracy skonfrontowana z zalozeniami teoretycz-
nymi dotyczacymi poradoznawstwa oraz organizacji i zarzadzania. Pozwoli to wskazad,
jakie dzialania planistyczne, organizatorskie, kierownicze i kontrolne nalezy podjac,
by WSDZ dzialajacy w szkole byl efektywny. Termin ,efektywnos$¢” nalezy rozu-
miec jako sprawno$¢ — podejmowanie wlasciwych dzialafi i skuteczno$¢ — dzialanie
we wlasciwy sposéb. O efektywnosci wewnagtrzszkolnego systemu doradztwa zawo-
dowego poza sprawnoscig i skutecznoscig dziatania decyduje optymalizacja zuzycia
zasob6w przy osiaganiu zamierzonych celéw.

Jak zauwaza Mirostaw Goérczyniski ze Szkolnego Osrodka Kariery w Lubelskim
Centrum Edukacji Zawodowej, ,u podstaw wprowadzenia WSDZ w szkole lezy
przekonanie, ze §rodowisko szkolne odgrywa szczegdlna role w ksztaltowaniu decy-
zji zawodowej uczniéw w gimnazjum, a takze w trakcie uczenia si¢ zawodu w wy-

' Rozporzqdzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramo-

wych statutbw szkét, Dz.U. 2001, nr 61, poz. 624 wraz ze zmianami Dz.U. 2002, ar 10, poz. 96.
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branych szkotach w okresie péZniejszym”?. Dostrzezenie szczegdlnej roli, wplywu
szkoly na ksztaltowanie sie decyzji uczniéw odnosnie do dalszego ksztalcenia
i wyboru zawodu wymaga podjecia starad, by ten wplyw skutkowal wlasciwymi
wyborami. Niewlasciwy wyb6r zawodu prowadzi do bezrobocia, niepodejmowania
pracy w wyuczonym zawodzie, lub tez do niezadowolenia z wykonywanej pracy,
a w konsekwencji do niskiej jakosci pracy, wypalenia zawodowego czy napie¢ psy-
chicznych wynikajacych z faktu, ze wykonywana praca nuzy nas lub przeraza. Jak
zauwaza Hanna Tranda’®, w szkolach nie funkcjonuje dobrze system przygotowania
milodziezy do wejscia na rynek pracy, mimo rozporzadzenia o poradnictwie psycho-
logiczno-pedagogicznym, w ktérym okreslono status i miejsce szkolnego doradcy
zawodowego®. Co wiecej autorka zauwaza, ze system doradztwa zawodowego funk-
cjonuje w okoto 75% sposréd 99 przebadanych placéwek, a przeciez w statucie kaz-
dej szkoly system taki powinien by¢ okreslony’. Z badai podjetych w 2003 roku
przez Elzbiete Szymanik i Wojciecha Czubaka wynika, ze na pytanie, czy w szkole,
w ktérej Pan/Pani, pracuje funkcjonuje wewnatrzszkolny system doradztwa zawodo-
wego, odpowiedzi udzielilo 67 0séb, sposréd keérych 19 oséb, tj. 28,4% responden-
téw potwierdzilo istnienie systemu, natomiast odpowiedzi negatywnej udzielito 48
0s6b, tj. 71,6%°. Niewlasciwe funkcjonowanie wielu wewnatrzszkolnych systeméw
doradztwa zawodowego, czy wrecz brak WSDZ w strukturach szkoly stanowi uza-
sadnienie dla rozwazad podjetych w niniejszej pracy.

Tworzenie wewngtrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego wymaga w pierw-
szej kolejnosci zdefiniowania celéw, ktérym system ma stuzyé, potrzeb, na ktére ma
by¢ odpowiedzig. Wlasciwe zdefiniowanie celéw wymaga wiedzy o potrzebach dzieci

> M. Gérezynski, Wewngtrzszkolny system dovadztwa zawodowego (WSDZ), s. 12, {w:} Internet,
Lubelskie Centrum Edukacji Zawodowej, www.lcez.lublin.pl (Strona Gléwna / LCEZ /SzOK /
Wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowego).

> H.Tranda, Edukacja a bezrobocie, [w:} Polski system edukacji po reformie 1999 roku, red. R. Pacz-

kowski, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2005, s. 77.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad

udzielania i organizagji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,

szkotach i placéwkach, Dz.U. Nr 11, poz. 114.

> H.'Tranda, op. cit.,s. 77.
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plomowe w Zakresie Doradztwa Zawodowego, Ciechandéw, czerwiec 2004, Wojewddzki Urzad

Pracy w Warszawie, www.wup.mazowsze.pl (Strona gléwna / Centrum Informagji i Planowania

Kariery Zawodowej / Publikacje / Raport z pracy wykonanej metoda projektu na temat: Rola,

zadania i warsztat pracy szkolnego doradcy zawodowego).
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i mlodziezy oraz ich rodzin w zakresie poradnictwa zawodowego, o dzialalnosci
poradnictwa zawodowego w innych niz szkota instytucjach, o obecnych i przyszlych
mozliwosciach i potrzebach rynku pracy, wreszcie o zasobach, ktére szkota moze
wykorzysta¢ dla stworzenia i dzialalnosci WSDZ. Innymi stowy definiowanie ce-
16w, ktére ma realizowaé WSDZ powinna poprzedzi¢ wnikliwa diagnoza dotyczaca
kwestii wymienionych powyzej’. Diagnoza taka pozwoli wkomponowaé wewnatrz-
szkolny system doradztwa zawodowego w szeroko rozumiany system poradnictwa
zawodowego, a jednocze$nie zmniejszy ryzyko powielania dzialaii podejmowanych
przez inne instytucje.

Nadrzednym celem tworzenia WSDZ jest fachowa pomoc uczniom w wyborze
dalszego kierunku ksztalcenia i/lub zawodu oraz w wejsciu absolwentéw szké6t na
rynek pracy. Tak zdefiniowany cel mozliwy jest do osiagniecia tylko wtedy, gdy
uznamy, ze wybdr zawodu czy dalszego kierunku ksztalcenia powinien zostaé po-
przedzony szeregiem dzialad, ze poradnictwo zawodowe w szkole to proces, a nie
jednorazowy akt, wreszcie, ze jakos$¢ poradnictwa zalezy od kompetencji os6b, kt6-
re je realizuja i w zwigzku z tym konieczne jest zatrudnienie przez szkoly specjali-
stbw — doradcéw zawodowych, a nie tworzenie WSDZ wylacznie w oparciu o na-
uczycieli, bibliotekarzy, psychologéw, pedagogdw, lekarzy i pielegniarki szkolne
Realizacja powyzszego celu wymaga podjecia dzialai adresowanych nie tylko do
uczniéw — jako gléwnych beneficjentéw WSDZ, ale tez do ich rodzin i nauczycieli.
Zasadne jest takze nawigzanie trwalej wspdlpracy z innymi instytucjami $wiadcza-
cymi ushugi z zakresu poradnictwa zawodowego, z innymi placéwkami o$wiatowy-
mi i z pracodawcami.

Cele wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego nalezy podzieli¢ na
ogollne i szczegbtowe. Cele ogélne WSDZ wyznaczaja zasadnicze, strategiczne kie-
runki dzialan szkoly w zakresie poradnictwa zawodowego, stanowig punkt wyjscia
do wyznaczenia celéw szczegétowych i rozpisania ich na konkretne dziatania w pla-
nach operacyjnych. Zesp6t Szkét Ekonomicznych im. Jana Pawla II w Zlotowie
zdefiniowal ogélne cele WSDZ jako systematyczne diagnozowanie zapotrzebowa-
nia uczniéw na informacje edukacyjne i zawodowe oraz na pomoc w planowaniu
ksztalcenia i kariery zawodowej, gromadzenie, aktualizacja i udostepnianie infor-
macji edukacyjnych i zawodowych, prowadzenie dziatalno$ci informacyjno-do-
radczej, udzielanie indywidualnych porad uczniom i ich rodzicom, prowadzenie

7 Zobacz prezentacje wynikéw diagnozy zapotrzebowania na ushugi doradztwa zawodowego

w szkole wsréd ucznidw, ich rodzicéw i nauczycieli: Szkolny Osrodek Kariery przy Zespole Szkét
Technicznych, www.szok.radom.pl/wsdz.php (Szkolny Osrodek Kariery przy Zespole Szkét Tech-
nicznych / WSDZ / Wewnatrzszkolny System Doradztwa Zawodowego przy Zespole Szkoét
Technicznych w Radomiu).
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w miare mozliwosci grupowych zaje¢ aktywizujgcych, przygotowujacych uczniéw
do $wiadomego planowania kariery i podjecia roli zawodowej, wspélpraca z instytu-
cjami wspierajacymi wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowego, w szcze-
gblnosci z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi oraz innymi instytucjami
$wiadczacymi poradnictwo i specjalistyczng pomoc uczniom i rodzicom, pomoc
i udostepnianie informacji o szkotach wyzszych, policealnych i systemie ksztalcenia
ustawicznego, wspétpraca wszystkich pracownikéw szkoly w celu realizacji zadan®.
Powyzsze cele zostaly przywolane w niniejszej pracy jako przykladowe, a nie wzor-
cowe. Szkota, definiujac ogélne cele WSDZ, powinna kierowaé sie nie tylko zasad-
noscia podejmowania dziatad w okres§lonych obszarach, ale mozliwoscia ich realiza-
¢ji przy uzyciu posiadanych zasobéw. W tym miejscu warto przytoczy¢ teze Chan-
dlera, ktéra mowi, ze strategia wymusza strukture, a struktura organizacji jest od-
zwierciedleniem jej strategii’. Szkota moze przyjac i realizowad tylko te cele, ktére
odpowiadajg jej strukturze, badz te, ktére da si¢ zrealizowad, dokonujac modyfikacji
dotychczas istniejgcej struktury.

Jak juz wspomniano powyzej, ogdlne, strategiczne cele WSDZ nalezy przelozy¢
na cele szczegétowe, plany konkretnych dzialad. Proces ten nazywamy operacjona-
lizacja strategii. Dokonujac przelozenia celéw strategicznych na konkretne plany
dzialad, nalezy okresli¢ nie tylko tres¢ dzialania, ale takze:

* kto jest grupa docelowa dzialania,

* kto jest osoba odpowiedzialna za realizacje konkretnego zadania,

* 7z kim powinien wspdlpracowad,

* kiedy, w jakim czasie dane dzialanie ma zostaé¢ wykonane,

* w jakim miejscu nalezy przeprowadzié¢ dzialanie,

® przy uzyciu jakich metod i narzedzi dzialanie ma zosta zrealizowane,
* jakie sg oczekiwane efekty dzialania.

Moéwiac o grupie docelowej dziatan WSDZ, wymienia sie zazwyczaj ucznidw,
ich rodziny i nauczycieli. Jest to ujecie waskie grupy docelowej. W szerszym ujeciu
grupa docelows, beneficjentami dzialaii podejmowanych w ramach WSDZ sa mie-
dzy innymi posrednio lub bezpo$rednio inne instytucje poradnictwa zawodowego,
wladze lokalne, publiczne i niepubliczne szkoly i uczelnie wyzsze, publiczni i pry-
watni pracodawcy, a nawet ogdt spotecznodci lokalnej. Szerokie ujecie grupy docelo-

8

E. Dubicka, H. Klimek, Wewngtrzszkolny system doradztwa zawodowego Zespotu Szkit Ekono-
micznych im. Jana Pawla 11 w Zlotowie, s. 1, Publikacje edukacyjne, www.publikacje.edu.pl
(Strona gléwna / Archiwum / Ksztalcenie zawodowe / Wewnatrzszkolny system doradztwa
zawodowego).

?  J.A.E Stoner, R.E. Freeman, D.R. Gilbert Jr, Kierowanie, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 1999, s. 284-285.
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wej dzialadi podejmowanych przez WSDZ pozwala dostrzec w tym systemie ele-
ment wiekszej calosci, sprzyja wsparciu strategii rozwoju rynku pracy w wymiarze
lokalnym, regionalnym i krajowym, przyczynia sie do lepszej jako$ci poradnictwa
dzieki lepszemu zrozumieniu potrzeb, mozliwoséci i oczekiwan pracodawcéw.
Realizacja konkretnych celéw WSDZ wymaga zaangazowania kompetentnych
i zmotywowanych do dzialania oséb, profesjonalistéw posiadajacych nie tylko che-
ci, ale i odpowiednie wyksztalcenie, doSwiadczenie zawodowe, umiejetnosci prak-
tyczne i cechy. Tylko takie osoby, wyposazone w odpowiednie narzedzia i ulokowane
w miejscach pozwalajagcych na realizacje okreslonych celéw, moga dzialaé¢ w sposéb
efektywny. Najwazniejszg osoba, ktéra powinna zostal zatrudniona w szkole dla
realizacji zadadi WSDZ, jest szkolny doradca zawodowy. Mirostaw Gorczyniski szcze-
gbétowo nakresla sylwetke osoby zatrudnionej na tym stanowisku'®. Po pierwsze,
podkresla, ze powinien to by¢ etatowy pracownik szkoly z wydzielonym pensum
godzin na realizacje zadan zgodnych z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodo-
wej 1 Sportu z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cOéwkach'!'. Osoba taka zdaniem Goérczyriskiego musi posiadaé¢ odpowiednie kwalifi-
kacje: dyplom ukoficzenia studiéw magisterskich lub studiéw wyzszych zawodo-
wych na kierunkach: psychologia, pedagogika, socjologia, doradztwo zawodowe
i/lub studia podyplomowe prowadzone przez szkole wyzsza z zakresu doradztwa
zawodowego lub kurs kwalifikacyjny z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowe-
go, a takze przygotowanie pedagogiczne do pracy z dzie¢mi i mlodzieza szkolna'?.
Zadania szkolnego doradcy zawodowego zostaly szczegbélowo okreslone w rozporza-
dzeniu MENIS z 2003 roku. Szkolny doradca zawodowy powinien systematycznie
diagnozowaé zapotrzebowanie uczniéw na informacje edukacyjne i zawodowe oraz
na pomoc w planowaniu ksztalcenia i kariery zawodowej; gromadzié, aktualizowaé
iudostepniaé informacje edukacyjne i zawodowe wlasciwe dla danego poziomu ksztal-
cenia; wskazywaé uczniom, rodzicom i nauczycielom dodatkowe Zrédla informacji
na poziomie regionalnym, ogélnokrajowym, europejskim i $wiatowym dotyczace:
rynku pracy, trendéw rozwojowych w Swiecie zawod6w i zatrudnienia, wykorzysta-
nia posiadanych uzdolnien i talentéw przy wykonywaniu przyszlych zadan zawodo-
wych, instytucji i organizacji wspierajgcych funkcjonowanie oséb niepelnospraw-
nych w Zyciu codziennym i zawodowym, alternatywnych mozliwosci ksztalcenia
dla uczniéw z problemami emocjonalnymi i dla uczniéw niedostosowanych spo-

19 M. Gérezynski, gp. cit.,s. 17-19.
"' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad
udzielania i organizagji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach. Dz.U.2003 r. Nr 11, poz. 114.

12 M. Gérezynski, gp. cit.,s. 17-19.
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lecznie, programéw edukacyjnych Unii Europejskiej. Szkolny doradca zawodowy
powinien takze udziela¢ indywidualnych porad uczniom i rodzicom; prowadzi¢ gru-
powe zajecia aktywizujace, przygotowujgce uczniéw do Swiadomego planowania
kariery i podjecia roli zawodowej; koordynowaé dziatalno$¢ informacyjno-doradcza
prowadzong przez szkole; wspiera¢ w dziataniach doradczych rodzicéw i nauczycieli
poprzez organizowanie spotkan szkoleniowo-informacyjnych, udostepnianie informa-
¢ji i materialéw do pracy z uczniami; wspélpracowal z rada pedagogiczng w zakresie
tworzenia i zapewnienia cigglosci dziatan WSDZ, realizacji dziatan z zakresu
przygotowania uczniéw do wyboru drogi zawodowej, zawartych w programie wy-
chowawczym szkoly i programie profilaktyki, o ktérych mowa w odrebnych przepi-
sach; wspélpracowal z instytucjami wspierajagcymi WSDZ, w szczegblnosci z po-
radniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi,
oraz innymi instytucjami §$wiadczacymi poradnictwo i specjalistyczna pomoc uczniom
i rodzicom". Zadania wyznaczone szkolnym doradcom zawodowym w rozporza-
dzeniu wskazuja na kompleksowe podejscie regulatora do kwestii poradnictwa
zawodowego w szkole. Sprostanie tym zadaniom wymaga od szkolnego doradcy
zawodowego nie tylko okreslonej wiedzy i doswiadczen, ale tez posiadania szeregu
cech i umiejetnosci, ktére warunkujg powodzenie jego dzialad. Zdaniem Gérczysi-
skiego szkolnego doradce zawodowego powinno cechowaé poczucie odpowiedzial-
nosci, samokontrola, dojrzatos¢ i odpornosé¢ emocjonalna, zdolno$¢ logicznego ro-
zumowania i komunikatywno$¢, zdolno$é przekonywania, tatwosé wypowiadania
sie w mowie i piSmie, umiejetno$¢ sluchania i obserwacji, empatia, otwarto$¢ na
problemy i sprawy innych, obiektywizm i tolerancja, szacunek dla autonomii klien-
ta, operatywno$¢, przedsiebiorczo$é, otwarto$¢ na zmiany, elastycznos$é i twércze
podejscie, umiejetnos¢ wspoétpracy, dobra pamieé, podzielnos¢ i koncentracja uwagi,
$wiadomos¢ whasnych ograniczed w zakresie udzielania pomocy'®. Nalezy podkre-
§li¢, ze katalog cech i umiejetnosci zaprezentowany przez Gorczyniskiego w znacz-
nym stopniu odpowiada wytycznym co do kompetencji doradcéw zawodowych Mie-
dzynarodowego Stowarzyszenia Poradnictwa Edukacyjnego i Zawodowego
TAEVG" i wynikom badafi zawartych w raporcie ,,Umiejetnosci, szkolenie i kwali-
fikacje doradcéw”, ktory przygotowal John McCarthy z irlandzkiego Krajowego
Centrum Poradnictwa w Edukacji dla potrzeb przeprowadzonego przez OECD prze-
gladu polityki ustug w zakresie informacji, poradnictwa i doradztwa'®.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r., gp. cit., § 15, ust. 6.
1 M. Gérezynski, op. cit.,s. 17-19.

Zob.: International Association for Educational and Vocational Guidance (www.iaevg.org).

16 J. McCarthy, The Stills, Training and Qualifications of Guidance Workers, National Centre for
Guidance in Education, Ireland, November 2001, pp. 1-21, Narodowe Centrum Zasobéw Po-
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Nawet najlepiej przygotowany do pracy szkolny doradca zawodowy musi zostaé
w swych dzialaniach wsparty przez inne osoby, by realizowaé cele WSDZ. Z prze-
prowadzonych analiz wynika, Ze najczeSciej osobami wspierajacymi dziatalnos¢ do-
radcéw poprzez realizacje konkretnych programéw sa dyrektorzy szkél, pedagodzy,
psychologowie szkolni, bibliotekarze, lekarze, pielegniarki, nauczyciele przedmiotu
»podstawy przedsiebiorczosci”, , wiedza o spoleczeistwie” nauczyciele zawodu, wy-
chowawcy klas. Forma, zakres i stopiefi zaangazowania wymienionych os6b w reali-
zacje zadan WSDZ jest rézny i wynika z przyjetych do realizacji programéw. Mozna
jednak wskazal zadania najczesciej podejmowane przez wymienione powyzej osoby.

Dyrektorzy szkoly pelni szczegblna role w WSDZ. Rola ta wynika wprost
z funkgcji, jakg zajmuja, i z zadan, ktére maja obowiazek realizowaé. Jézef Piela-
chowski szczeg6lowo opisuje role stuzbowe dyrektora szkoly, a wiec role kierujace-
go instytucja edukacyjng, lidera i promotora zmian, szkolnego organu nadzoru pe-
dagogicznego, przewodniczacego rady pedagogicznej, pracodawcy, kierownika za-
ktadu pracy, organu administracji o$wiatowej i nauczyciela’. W istocie obowigz-
kiem dyrektora szkoly jest pozyskiwanie Srodkéw na utworzenie i dziatalnos¢ WSDZ,
pozyskanie i zatrudnienie wlasciwych oséb do realizacji zadan WSDZ, zabezpiecze-
nie miejsca realizacji zadan z zakresu poradnictwa zawodowego w szkole, kierowa-
nie, koordynacja, nadzér i kontrola dziatalnosci systemu. Wprawdzie funkcje kieru-
jacego i koordynatora dziatan WSDZ przypisuje sie¢ zazwyczaj szkolnemu doradcy
zawodowemu, to jednak chodzi w tym wypadku o kierownictwo i koordynacje me-
rytoryczna, a nie formalna, ktéra jest kompetencja dyrektora.

Kolejnymi osobami wlaczanymi w realizacje zadan WSDZ sa pedagodzy i psy-
chologowie szkolni. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze zadania tych oséb w szko-
le wykraczaja daleko poza poradnictwo na rzecz ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli
w zakresie wyboru przez uczniéw kierunku ksztalcenia i zawodu. Tak zdefiniowane
zadanie, cho¢ jest jednym z wielu, powinno jednak zajmowal wazne miejsce
w dziatalnosci zawodowej tych os6b, szczegblnie istotne, gdy szkola nie zatrudnia
doradcy zawodowego.

Bibliotekarze to kolejna grupa oséb, ktérym mozna i nalezy przypisaé istotng
role i zadania w wewnagtrzszkolnym systemie doradztwa zawodowego. Dostrzezono
to, opracowujac plan dzialan WSDZ w Zespole Szk6t Technicznych w Radomiu.
Bibliotekarze maja wyznaczone dwa cele: przygotowanie uczniéw do umiejetnego
korzystania z informacji i rozwdj osobowosci uczniéw i wdrazanie ich do samo-

radnictwa Zawodowego, www.praca.gov.pl (Strona gtéwna / Pliki do pobrania/ ,,Umiejetnosci,
praktyka oraz kwalifikacje pracownikéw poradnictwa zawodowego” — John McCarthy).

17 J. Pielachowski, Organizacja, kierowanie i nadzir pedagogiczny w szkole, Wyd. eMPi2, Poznad
2007,s.130-131.
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ksztalcenia'®. Z tak zdefiniowanych celéw wynikaja konkretne zadania do realizacji:
tworzenie plikéw z materialami $ciagnietymi ze stron internetowych; tworzenie
kartoteki zagadnieniowej na tematy zwigzane z doradztwem zawodowym (,Cogi-
to”, ,Perspektywy”); gromadzenie teczek tematycznych dotyczacych zawodéw, pla-
nowania kariery, samoksztalcenia itp.; prowadzenie zajeé: ,Jak sie ucze? — konspekt
lekcji”; gromadzenie i systematyczna aktualizacja informacji edukacyjnej i zawodo-
wej w Szkolnym Punkcie Informacji Zawodowej na terenie biblioteki szkolnej™.
Zadania bibliotekarzy w WSDZ sg niezmiernie istotne. Wsrdd przyczyn zlych wy-
boréw dalszego kierunku ksztalcenia czy zawodu bardzo czesto wymieniana jest
niepetna, bledna informacja czy wrecz jej brak.

Lekarze i pielegniarki szkolne w ramach dziatad wspierajacych WSDZ powinni
miedzy innymi u$wiadomi¢ uczniom, ze ich stan zdrowia ma istotny wplyw na
mozliwosci wykonywania okreslonej pracy, ze warunki nauki i pracy maja istotny
wplyw na ich zdrowie, a przez to na rozwdj ich zawodowej kariery, Ze istnieja prze-
ciwwskazania do zatrudniania 0s6b z okre§lonym rodzajem niepelnosprawnosci, czy
jednostka chorobowa w pewnych zawodach, ze istnieja medyczne mozliwosci kom-
pensacji skutkéw choroby czy niepelnosprawnosci, ktére mozna zastosowaé w celu
kontynuacji ksztalcenia czy podjecia zatrudnienia.

Kolejna grupa os6b wspierajacych realizacje zadad WSDZ to nauczyciele.
W sposob posredni cele WSDZ wspieraja wszyscy nauczyciele zatrudnieni w szkole,
gdyz przyczyniajg sie do rozwijania wiedzy i zainteresowan ucznidw, do ksztaltowa-
nia ich osobowosci, do rozwijania zdolnosci, ktére mogg by¢ im przydatne w dal-
szym ksztalceniu i pracy zawodowej. Bezposrednio cele WSDZ realizuje zazwyczaj
znacznie wezsza grupa nauczycieli: wychowawcy klas, nauczyciele przedmiotéw
zawodowych, prawa, podstaw przedsiebiorczosci, wiedzy o spoleczefistwie, religii/
etyki. W tre$ciach programowych wymienionych przedmiotéw uwzgledniane sg
zagadnienia kluczowe z punktu widzenia przyszlych edukacyjnych i zawodowych
wyboréw uczniéw.

Poza wymienionymi osobami doradce zawodowego w szkole i caly system WSDZ
moga wspiera¢ w charakterze prelegentéw rodzice jako reprezentanci réznych pro-
fesji i zawodow, przedstawiciele pracodawcéw i instytucji systemu o$wiaty i porad-
nictwa zawodowego. Wsréd ,innych instytucji” szczegélne miejsce nalezy przypi-
saé¢ poradniom psychologiczno-pedagogicznym, ktére zatrudniaja okoto 7000 spe-
cjalistéw, z czego 1/5 stanowia osoby zajmujace si¢ poradnictwem zawodowym.

' A. Szlachcifiska, Biblioteka, Szkolny Os$rodek Kariery przy Zespole Szkdl Technicznych,
www.szok.radom.pl/wsdz.php (Szkolny Osrodek Kariery przy Zespole Szk6t Technicznych /
WSDZ / Biblioteka).

Y Ibidem.
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Dariusz Ambroziak zauwaza, ze w poradniach uczniowie majg mozliwo$é poznania
swoich predyspozycji zawodowych (m.in. zdolnosci intelektualnych i specjalnych,
zainteresowan, osobowosci) na podstawie indywidualnej diagnozy psychologicznej,
a takze moga skorzystal z poradnictwa grupowego®. Adresatami grupowego porad-
nictwa sa w szczeg6lnosci uczniowie klas koficzacych poszczegélne etapy edukacyjne.
Skutecznos$é dzialadi podejmowanych w ramach WSDZ warunkuje nie tylko pro-
fesjonalizm i zaangazowanie dzialajacych w nim oséb. Wazne jest takze to, czy
jasno okreslony zostal czas realizacji zadafi i czy szkola jest w stanie zapewni¢ odpo-
wiednie miejsce i Srodki niezbedne do realizacji planowych dzialad. Czas realizacji
zadan musi byé konkretny, realny, mozliwy do dotrzymania, zaakceptowany przez
osoby dzialajace w ramach systemu. Wyznaczenie konkretnego czasu na realizacje
zadan pozwala zintensyfikowal dzialania czlonkéw organizacji, zmierzajace w wy-
znaczonym kierunku; ulatwia kontrole postepéw w realizacji planowych zadad,
w razie wykrycia odchyled umozliwia podjecie dzialan korygujacych. Ogdlne ramy
czasowe zadan realizowanych przez wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowe-
go to okres nauki dzieci i mlodziezy w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych.
Jak juz wspomniano powyzej orientacja i poradnictwo zawodowe w szkole to wielo-
etapowy, dlugofalowy proces, a nie jednorazowy akt. W zwiazku z tym zlozone
zadania nalezy rozpisaé na poszczeg6lne miesiace i lata pobytu ucznia w szkole.
Kolejna kwestia to miejsce realizacji zadadi WSDZ. Ogélnie rzecz ujmujac, miej-
scem tym jest szkola. Trzeba jednak zaznaczyé, ze cze$¢ zadan WSDZ realizowa-
nych jest poza szkola (np. udzial w targach edukacyjnych, gieldach pracy, spotka-
niach w pozaszkolnych instytucjach systemu poradnictwa zawodowego, wizytacje
zakltadéw pracy, uczestnictwo w dniach otwartych innych szk6l i uczelni wyzszych.
Na terenie szkét wystepujg znaczace réznice w usytuowaniu miejsc realizacji zadan
z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowego. Zazwyczaj miejscami tymi sa: ga-
binet doradcy zawodowego, pedagoga szkolnego, psychologa, biblioteka szkolna,
sala komputerowa, sale lekcyjne, Swietlica szkolna. W wielu przypadkach gléwnym
miejscem realizacji zadan sg specjalistyczne sale Szkolnego Osrodka Kariery (SzOK).
Szkolne Osrodki Kariery w szkolach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych o upraw-
nieniach szko6l publicznych zostaly utworzone w ramach programu aktywizacji za-
wodowej absolwentéw ,,Pierwsza Praca”, stanowiacego element programu spolecz-
no-gospodarczego rzadu na lata 2003—2005. Jak wynika z raportu ,, Wyniki projektu
tworzenia Szkolnych Osrodkéw Kariery w latach 2003—2005” minister pracy i po-

% D. Ambroziak, Poradnictwo zawodowe w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej (PPP), Polski Portal
Edukacyjny Interklasa.pl, www.interklasa.pl (Strona gléwna / Przedmioty zawodowe / Kacik
eksperta z doradztwa zawodowego / Doradztwo zawodowe / Poradnictwo zawodowe w Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej [PPP}).
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lityki spotecznej przeznaczyl na realizacje projektu tacznie 5 mln zt (w 2003 —
2 mln, w 2004 — 1 mln, w 2005 — 2 mln). W wyniku przeprowadzonych konkurséw
grantowych powstalo tacznie 360 SzOK: w 2003 roku — 157, w 2004 roku — 76,
w 2005 roku — 127. Aktualnie funkcjonujg 344 Szkolne Osrodki Kariery?'.
Skuteczna realizacja zadadn WSDZ wymaga zaangazowania nie tylko odpowied-
nich oséb w okreslonym czasie i miejscu, ale tez uzycia odpowiednich do tych zadad
metod i narzedzi pracy. Podstawowymi metodami pracy z gléwnymi adresatami
dzialadi WSDZ — uczniami sa porady indywidualne i grupowe, réznego rodzaju te-
sty, seminaria, wyklady, ¢wiczenia, zajecia warsztatowe, gry i zabawy symulacyjne.
W odniesieniu do porad indywidualnych i grupowych cenne byloby zaadaptowanie
dla potrzeb WSDZ standardéw tych porad realizowanych przez publiczne stuzby
zatrudnienia. Gérczyfiski wylicza szczegétowo zalecane formy pracy w ramach WSDZ
adresowane do uczniéw. Najwazniejsze z tych form to: badania zapotrzebowania na
dzialania doradcze prowadzone w szkole; zajecia warsztatowe stuzace rozbudzeniu
$wiadomosci konieczno$ci planowania rozwoju i kariery zawodowej, shuzace samo-
poznaniu i okreSleniu predyspozycji wyznaczajacych rozwéj zawodowy i kariere za-
wodowa, doskonalgce umiejetno$ci w zakresie komunikacji interpersonalnej i wspét-
dzialania, uczace umiejetnosci redagowania dokumentéw aplikacyjnych (CV, list
motywacyjny), stuzagce rozwijaniu i doskonaleniu umiejetnosci autoprezentacji
i rozmowy wstepnej (kwalifikacyjnej) z pracodawcami, stuzace promowaniu sa-
mozatrudnienia, stluzace zapoznaniu z obowidzujgcym prawem pracy i prawem
administracyjno-gospodarczym; gromadzenie i udostepnianie informacji eduka-
cyjno-zawodowej (o zawodach, o rynku pracy, o mozliwo$ciach ksztalcenia i za-
trudnienia, o planach rekrutacyjnych lokalnych uczelni) w postaci prasy, informato-
réw, programéw multimedialnych; tworzenie multimedialnych centréw informacji
z dostepem do Internetu; organizacja spotkan z absolwentami, ktérzy osiagneli suk-
ces zawodowy, z przedstawicielami réznych zawoddéw, z przedstawicielami lokal-
nych firm, pracodawcéw i stowarzyszeit pracodawcéw; tworzenie bazy danych
o absolwentach szkoly dostepnej dla lokalnych pracodawcéw, o lokalnych firmach
i pracodawcach w branzy, w ktérej szkota ksztalci; organizowanie dni uczniowskiej
przedsiebiorczosci, uczniowskich biur i gield pracy (posrednictwo pracy), dni otwar-
tych szkoly, targéw edukacyjnych, uczniowskiego wolontariatu; przygotowanie wspdl-
nie z nauczycielami informatora o ofercie edukacyjnej placéwki i zawodach, w kté-
rych uczy; tworzenie mozliwosci indywidualnej rozmowy z doradcg zawodowym na
terenie szkoly; stworzenie wspélnie z nauczycielami szkolnego serwisu internetowe-

1 Raport: ,, Wyniki projektu tworzenia Szkolnych O$rodkéw Kariery w latach 2003—-2005”, Ochot-
nicze Hufce Pracy, www.ohp.pl (Strona gtéwna / Szkolne O$rodki Kariery).
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go pos$wieconego zagadnieniom planowania kariery i pracy zawodowej?. Nalezy
zaznaczy(, ze znaczna cze$¢ form pracy adresowanych do uczniéw tez moze i powin-
na by¢ adresowana do ich rodzicéw, gdyz oni w istotny sposéb moga przyczynic sie do
pomocy dzieciom we wla$ciwym wyborze Sciezki kariery edukacyjnej i zawodowe;j.

Wsréd form pracy adresowanych do nauczycieli Gérczyniski wymienia miedzy
innymi: szkolenia stuzace promowaniu znaczenia dzialafi z zakresu doradztwa zawo-
dowego i planowania kariery zawodowej w szkolnictwie, warsztaty stuzagce dosko-
naleniu umiejetnosci doradczych, tworzenie warunkéw do wymiany doswiadczen
i dzielenia si¢ wiedza, §ledzenie loséw zawodowych absolwentéw, dostosowanie oferty
edukacyjnej placéwki do potrzeb lokalnego rynku pracy, wymiana stazowa z innymi
szkolami w kraju i za granica, wspdlne z lokalnymi partnerami ubieganie si¢ o $rod-
ki unijne w ramach programéw pomocowych, wspieranie lokalnych inicjatyw maja-
cych na celu pomoc mlodziezy w wejsciu na rynek pracy®.

Ostatnia grupg os6b i instytucji szczegdlnie istotnych z punktu widzenia celéw
dzialania WSDZ jest srodowisko lokalne i samorzad lokalny. Formy pracy, ktére
moga by¢ adresowane do tej grupy, to zdaniem Goérczyniskiego: tworzenie sieci lo-
kalnego partnerstwa na rzecz rynku pracy i doradztwa zawodowego, spotkania
z przedstawicielami lokalnych firm, pracodawcéw i stowarzyszei pracodawcow,
wspOlpraca z wojewddzkimi radami zatrudnienia, wspdlne z lokalnymi partnerami
ubieganie si¢ o §rodki unijne w ramach programéw pomocowych, wspieranie lokal-
nych inicjatyw majacych na celu pomoc mlodziezy w wejsciu na rynek pracy, dosto-
sowanie oferty edukacyjnej placéwki do potrzeb lokalnego rynku pracy, pozyskiwa-
nie srodkéw i sponsor6w na realizacje przedsiewzie¢ w ramach WSDZ, wspélpraca
z uczelniami wyzszymi i akademickimi biurami karier, wspélpraca z instytucjami
lokalnego rynku pracy, inicjowanie oraz uczestnictwo w lokalnych badaniach doty-
czacych np. ,,oczekiwan pracodawcéw wobec absolwentéw”, ,rynku pracy w oczach
absolwenta”, szans i mozliwosci planowania wlasnego rozwoju zawodowego”?. Za-
prezentowany powyzej katalog metod i form pracy nie jest katalogiem zamknie-
tym. W zaleznosci od potrzeb i mozliwosci WSDZ, jak i oséb i instytucji znajdujg-
cych sie w obrebie jego oddzialywan katalog ten moze by¢ poszerzany o kolejne
zadania i formy ich realizacji. Dzialalno$¢ wewnatrzszkolnego systemu doradztwa
zawodowego musi by¢ poddawana kontroli. Kontrola WSDZ pozwala stwierdzié
nie tylko, czy rzeczywiste dzialania byly zgodne z planowanymi, ale tez, czy przyje-
te plany odpowiadaly rzeczywistym potrzebom beneficjentéw systemu i czy poja-
wily si¢ problemy uzasadniajace potrzebe modyfikacji planéw lub reorganizacji

N
N

M. Gérezynski, gp. cit.,s. 21-23.
> Ihidem,s. 23-24.
4 Ibidem,s. 24.

)

)
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WSDZ, wreszcie czy system jest efektywny. Kontrola dzialalno$ci WSDZ powinna
przede wszystkim odpowiedzie¢ na pytanie, czy osiggnicte efekty dzialad odpowia-
dajg oczekiwanym. W tym celu szczegélnie istotne jest $ledzenie loséw absolwen-
téw szkoly, badanie ich satysfakcji z dokonanych wyboréw edukacyjnych i zawodo-
wych oraz roli, jaka przy podejmowaniu tych wyboréw odegral WSDZ.

Zaprezentowane w niniejszej pracy uwagi dotyczace teorii i praktyki tworzenia
i dzialania wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego podkreslaja potrze-
be budowania tych systeméw w oparciu o wykwalifikowana i zaangazowang w swg
prace kadre. Kadra ta, co szczeg6lnie istotne, musi posiadaé nie tylko umiejetnosci
i wiedze z zakresu doradztwa zawodowego w szkole, ale tez z zakresu organizacji
i zarzgdzania.



Joanna Aksman

Programy paleo- i neotelewizji
a rola nauczyciela w telewizyjnym odbiorze
sztuki przez dziecko

Przy prezentowaniu wychowawczych aspektéw mediéw trzeba wyraznie podkreslié,
ze telewizja nie jest zdolna do samodzielnego pelnienia funkcji wychowawczych'.
Teze te wysuneli juz w 1979 roku Jerzy Kubin i Jadwiga Komorowska?, prezentujac
badania polskie i zagraniczne. Moze jednak pelni¢ takie funkcje w symbiozie z two-
rzacym proces dydaktyczno-wychowawczy nauczycielem. , Nauczyciel nie moze wiec
i nie powinien konkurowaé ze wspélczesnymi §rodkami masowego oddzialywania.
Moze natomiast i powinien tak organizowal w szkole proces dydaktyczno-wycho-
wawczy, aby wykorzystal to, czego uczniowie wczesniej dowiedzieli sie na dany
temat, ogladajac w domu telewizje, stuchajac radia, czy bedac w kinie™?, czyli
— zgodnie ze sformulowaniem Lechostawa Gawreckiego — wykorzystujac ,,doswiad-
czenia medialne” uczniéw. Autor tego sformulowania posuwa si¢ w swoich rozwaza-

! Zaznaczam wyraZnie, iz chodzi tu o funkcje wychowawcza, rozumiang w kategoriach instytucjo-

nalnych (w szkole i innych instytucjach edukacyjnych), bowiem wiadome jest, iz w rozumieniu
wychowaniaokazjonalnego taka funkcje spelnia, czego konsekwencje sa widoczne przede wszyst-
kim w postaci skutkéw negatywnych; istniejg liczne badania naukowe wskazujace, iz skutki
ogladania przez dzieci przemocy w telewizji maja charakter przyczynowy ilacza sie z agresyw-
nym zachowaniem, powstawaniem urazéw psychologicznych, depresji, gniewu, emocjonalna
desentyzacja (zobojetnieniem na przemoc), tworzeniem obrazu §wiata nieprzyjaznego ludziom
iinne, zob. C. Zechowski, Sztuczne pickla, sztuczne raje, ,\Wiez” 1999, nr 11, dostepny na stronie
www.wiez.free.ngo.pl

J. Kubin, J. Komorowska, Czy telewizja wychowuje? , Warszawa 1979,5.72.

L. Gawrecki, Wykorzystywanie pozaszkolnych doswiadczert medialnych w procesie ksztateenia, ,Nowa
Szkola” 1994, nr 2,s. 78.
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niach do tezy, iz przyszla praca dydaktyczna nauczyciela polegaé bedzie na wzmac-
nianiu i porzadkowaniu pozaszkolnych do$wiadczed medialnych uczniéw. Nasuwa
sie bezposrednio po tej tezie pytanie: Czy wspdlczesny nauczyciel jest przygotowa-
ny do takich wymagan?

Chcgc odpowiedzie¢ na te watpliwosé, siegne do tekstow teoretykéw mediéw
sugerujacych nauczycielowi pomoc w wykorzystaniu mediéw w pracy dydaktycz-
nej. Przedstawie wiec sposoby odbioru programu telewizyjnego o sztuce w szkole
podstawowej w odniesieniu do tzw. modelu paleotelewizji* i nowych aspektéw neo-
telewizji’.

W tekstach przeznaczonych dla nauczycieli-praktykéw edukacji medialnej pro-
ponuje sie (podkreslajac, iz program telewizyjny wspélczesnie traktowany jest nie
tylko jako ilustracja do tresci lekcji) zwrdcié uwage na zagadnienia, ktérych wiedza
usprawni proces dydaktyczno-wychowawczy. Zagadnienia te dotycza szczegdlnie
sposobu ukazania tre§ci prezentowanych przez nauczyciela, utozenia tych tresci
w istniejacych schematach stosowanych w edukacji medialnej oraz metod towa-
rzyszacych wykorzystaniu programu telewizyjnego na zajeciach szkolnych. Te roz-
proszong w wielu publikacjach pedagogicznych wiedze dydaktyczna postaram sie
zebraé i przedstawi¢ w postaci syntetycznej®.

Analiza treSci, jakie nauczyciel wykorzystuje w zajeciach lekcyjnych, dotyczyé
moze szeSciu obszar6w okreslonych pytaniami. Propozycje taka, korzystajac z opraco-
wania angielskiego’, przedstawili autorzy jednego z programéw nauczania eduka-
¢ji czytelniczej i medialnej — Mariusz Kgkolewicz i Jézef Pielachowski. Proste
pytania, wokél ktérych zbudowali tresci programu edukacji medialnej, s3 moim
zdaniem préba stworzenia kompedium mozliwo$ci méwienia o mediach. Podpo-
wiadajg, jak — majac do dyspozycji nawet niewielkg ilo§¢ medidéw, badZ to samo
medium — réznie sformulowaé temat. Majac na uwadze tytulowy w tej pracy pro-
gram telewizyjny o sztuce, mozemy znalez¢ odniesienia, w jaki spos6b (nie tylko
ilustracyjny) mozna go wykorzystaé podczas zaje¢ dydaktycznych. Mysle, ze w pro-

Mam tu na mysli programy telewizyjne stworzone z mysla o wykorzystaniu w edukagji szkolnej
lub pozaszkolnej, przeznaczone dla odpowiedniej grupy wiekowej.

W drugiej cze$ci artykulu odniose sie do wykorzystywania w edukacji programéw pozornie nie
stworzonych dla cel6w edukacyjnych.

Dopiero w 1998 roku ukazal sie podrecznika zawierajacy zaréwno kwestie teoretyczne, jak
i praktyczne wskazowki dla nauczycieli stosujacych media w procesie wychowawczo-dydaktycz-
nym: A. Lepa, Pedagogika mass medidw, £.6dz 1998, obecnie do dyspozyji studentéw, nauczycieli
i wykladowcéw pozostaje m.in. podrecznik akademicki Peduagogika medialna, red. B. Siemieniec-
ki, t.112, Warszawa 2007, czy publikacja J. Gajdy, Media w edukacji, Krakéw 2008.

Primary Media Education, A curriculum statement, ed. Bazalgette, London 1989.
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stocie® ich sformulowania tkwi duzo zalet. Przede wszystkim, jak zwracaja na to
uwage sami autorzy programu, uniwersalizm tak sformutowanych obszaréw moé-
wienia o mediach pozwala powraca¢ do nich na kazdym etapie nauczania w sposéb
coraz to bardziej rozbudowany, wykorzystujac przy tym coraz to nowe do$wiadcze-
nia medialne naszych wychowankéw. Korzystajac z wymienionego zrédla, przedsta-
wiam pytania — obszary, o ktérych mowa, w formie tabeli i skrétowo w opisie.

Tabela 1. Obszary edukacji medialnej okreslone podstawowymi pytaniami

1. Kto komunikuje i dlaczego? —nadawcy i producenci medialni
2. Jaki to jest komunikat (tekst)? —rodzaje mediéw

3. Skad wiemy, co to oznacza? —jezyk mediéw

4. Dlakogo jest to przeznaczone? —odbiorca mediéw

5.Jak tojest przedstawione? —reprezentacje medialne

6.Jak to jest produkowane? —technologie medialne

Zrédto: M. Kakolewicz, J. Pielachowski, Program nanczania edukacji czytelniczej i medialnej (szkola
podstawowa kl. IV-VI i gimnazjum kl. I-111, nr dopuszczenia DKW —4014-260/99), Poznasi 1999, s. 8).

W pierwszym obszarze nauczyciel, okre$lajac cele swoich edukacyjnych za-
mierzefi, powinien skupi¢ sie na roli i priorytetach nadawcéw i producentéw me-
dialnych. Nacisk kladzie sie tutaj na wlasne do$wiadczenia w przygotowywaniu
przekazéw medialnych, co uwrazliwi¢ powinno adepta sztuki medialnej na takie
zagadnienia, jak: mozliwo$¢ umieszczania i odrzucania treéci, priorytetowego trak-
towania niektérych z nich, zamawiajacych i kontrolujacych obrazy medialne, relacji
mediéw publicznych i komercyjnych, powiazania mediéw z réznymi organizacja-
mi, a takze mozliwosci rozpowszechniania réznych tresci medialnych.

Gléwne pytanie drugiego obszaru (Jaki to jest komunikat?) sugeruje poddanie
analizie wyréznikéw trzeciego obszaru, czyli konwencji i jezyka medidow. Wyrdzni-
ki te stanowig bowiem o mozliwosci stworzenia podzialéw dotyczacych np. rodza-
jow medidw, czyli: publikacji ksiazkowych, prasy, radia, filmu, telewizji, nowych
mediéw, oprécz tego rodzajéw produkcji medialnych, np. programy informacyjne,
dokumentalne, fabularne, rozrywkowe, sportowe, programy dla dzieci, oraz gatun-
kéw medialnych, przyktadowo komedia, western, serial i inne. Warto doda¢, ze
przedstawiony tu za Mariuszem Kakolewiczem i Jézefem Pielachowskim® podzial
produkgeji i gatunkéw medialnych nie jest obecnie ze wzgledu na zmiane modelu
z paleo- na neotelewizje tak jednoznaczny.

8

Angielskie zrédlo, z jakiego pochodza (Primary Media..., op. cit.), przeznaczone bylo dla naucza-
nia poczatkowego.
? M. Kakolewicz, J. Pielachowski, op. cit.,s. 9.
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W czwartym obszarze omawianych zagadniefi edukacji medialnej priorytetowe
miejsce zajmuje odbiorca. Mozna wiec poddawal analizie szeroka oferte réznych
mediéw w celu ustalenia potencjalnych grup odbiorcéw, majac na uwadze rézne
zmienne np. pod wzgledem wieku, zainteresowan odbiorcy, celu stworzenia komu-
nikatu medialnego. Méwiac o dostepnej ofercie medialnej, warto wprowadzic ele-
menty krytyki, rozpoczynajac od tworzenia wlasnych harmonograméw ogladanych
lub czytanych komunikatéw. To przyklad wstepu do dyskusji nad preferencjami
medialnymi naszych wychowankéw, propedeutyka profesjonalnej krytyki medial-
nej, ktéra w Polsce czeka dopiero na odkrycie, a jak zaznacza W. Godzic ,bez ktérej
skazani jesteSmy na chaos i przypadkowos¢ sadéw...”'°.

Kolejny obszar tematyczny dotyczy gléwnie wspdtczesnych, medialnych repre-
zentacji rzeczywistosci. Ocena ich, umiejetno$¢ rozréznienia formy rzeczywistej od
wirtualnej, stworzonej przez wspdlczesne technologie komputerowe, zalezy oczy-
wiscie od dotychczasowych doswiadczenn odbiorcy. W przypadku odbiorcy-dziecka
bardzo wazne staje si¢ rozpoznawanie i rozumienie reprezentacji fikcyjnych, ukaza-
nie technologii ich tworzenia i celu, w jakim zostaly stworzone. Pozadana staje sie
tu takze dyskusja wokét tematu skutkéw i przyczyn ukazywania w mediach scen
agresji, przemocy, $mierci, scen, ktérymi niestety przesycone sa informacje, filmy
i gry komputerowe dla dzieci i mlodziezy. Poruszenie tego watku to kolejne bardzo
wazne zadanie edukacji medialnej'!.

Ostatni obszar tematyczny dotyczy poznania przez wychowankéw technologii
medialnych. Nauczyciele bardzo czesto ze wzgledu na niedostateczng baze medialna,
jaka maja do dyspozycji w szkole, rezygnuja z tego obszaru tematycznego. Tymcza-
sem, w pelni zgadzajac sie z tezami twércéw programu edukacji medialnej, o kt6-
rym byla tutaj mowa, uwazam, ze tworzenie wlasnych reprezentacji medialnych za

10 . Godzic, Rozumied telewizje, Krakéw 2001, s. 8.

"' Od czasu wygloszenia przez H. Himmelweit referatu na Miedzynarodowej Konferencji UNE-
SCO w Gauting 1962 roku pod tytutem Spofecziny wplyw telewizji (gdzie wymienita trzy rodzaje
wplywéw: bezposredni, kumulatywny i pod§wiadomy) powstalo juz kilka teorii wyjasniajacych
wplyw ogladania na ekranie scen przemocy. Lucyna Kirwil zebrala je i opisala, majac na wzgledzie
tezy producentéw programéw, badaczy mediéw, psychologéw i pedagogéw. Stworzyla trzy
grupy teorii: 1. Teoria redukcji agresywnosci (a. hipoteza katharis, b. hipoteza hamowania agresji,
¢. hipoteza samopowstajacych fantazji), 2. Teoria spolecznego uczeniasie, 3. Teorie desensytyzacji
,odwrazliwienia” na agresje (a. desensytyzagji fizjologicznej, b. desensytyzacji poznawczej). Oczy-
wiscie zakres i stopien wplywu ekranowej agresji zalezy od wielu czynnikéw (wieku, plci, pozio-
mu inteligencji, popularnosci, realizmu scen przemocy, poziomu rozwoju moralnego i in.), na co
w dyskusjach z wychowankami powinien zwraca¢ uwage nauczyciel. Dokladniejsze informacje:
K. Denek, A. Zajac, Rozwdj medidw a wartosci edukacyjne, {w:} Nowoczesna technika w kulturze,
nauce, oSwiacte..., red. W. Strykowski, A. Zajac, Tarnéw 1995, s. 48-52.
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pomoca danej technologii medialnej jest niezalezne od dostepnego w szkole wypo-
sazenia. Bez wzgledu na zewnetrzna forme technologii, jaka wykorzystaja wycho-
wankowie (niezaleznie czy bedzie to szkolna gazetka pisana recznie, czy film nagra-
ny amatorskg kamera wideo), zawsze bedzie si¢ to wiazalo z wywotaniem procesu
tworczego i poznaniem jego etapéw. Przed realizacja tego typu zadania nalezy jedy-
nie zwréci¢ uwage na zwigzek danej technologii z jezykiem tego medium i zazna-
czyé, ze technologie sg tylko narzedziami w naszych rekach. Drugim sposobem
ukazania wspélczesnych profesjonalnych technologii medialnych jest wycieczka do
redakcji gazety, studia radiowego czy studia telewizyjnego. Nie jest to rzecz trudna
do realizacji, bowiem wigkszo$¢ z tych instytucji przyjmuje wycieczki dzieci, mto-
dziezy i dorostych!?.

Kompendium obszaréw edukacyjnych opisanych powyzej wskazuje, ze program
telewizyjny o sztuce moze by¢ takze uzyty podczas procesu dydaktycznego w rdz-
nym, nie tylko konwencjonalnym — ilustracyjnym zakresie. Wykorzystujac wybra-
ne przez nauczyciela badZ uczniéw programy o sztuce mozemy:

1. okresli¢ nadawce i producenta medialnego i ukazac jego priorytety, cel stworze-
nia komunikatdw,

2. sprébowaé samemu stworzyé program o sztuce, majac na uwadze wybrana kon-

wencje ogladanego wczesniej programu o sztuce,

okresli¢ rodzaj produkcji medialnej i gatunku medialnego,

4. opisaé jezyk telewizji i jego aspekty wykorzystane w ogladanym programie

o sztuce®?,

(O8]

5. okresli¢ grupe odbiorcéw, dla ktérych program ten jest przeznaczony,

6. stworzy¢ harmonogram programéw o sztuce obecnych w raméwce réznych sta-
¢ji telewizyjnych,

7. stworzy¢ harmonogram programéw wartych obejrzenia ze wzgledu na aspekty
wyréznione przez danego odbiorce (pochodzace z réznych zrédel),

8. odnies¢ sie w spos6b krytyczny do programéw o sztuce emitowanych w r6znych
stacjach telewizyjnych,

9. ukazaé réznorodne reprezentacje medialne wykorzystane badz mozliwe do wy-
korzystania w programach o sztuce,

Telewizja Polska SA ijej oddzialy terenowe (na przykladzie Oddziatu Telewizji Krakéw) oprécz
odbywajacego si¢ raz do roku dnia otwartego instytucji przyjmuja takze wycieczki po uprzednim
uméwieniu sie telefonicznym.

W jezyku telewizji wazne sa trzy aspekty: 1. Semantyka —znaczenie poszczegdlnych znakéw lub
ich grup: $wiatla, kontrastu, koloru, cienia, planéw telewizyjnych, ruchéw kamery, kompozycji
obrazu, linii dominujacych, montazu 2. Sktadnia— czyli faczenie tych znakéw z dZwiekiem 3.
Pragmatyka —stosunki miedzy znakami a odbiorcami. Szerzej: F. Januszkiewicz, W, Skrzydlew-
ski, Edukacyjne zastosowania telewizji, Warszawa 1991, s. 35-45.
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10. ukazaé trafno$¢ stosowania reprezentacji medialnych w programach o sztuce,

11. stworzy¢ scenariusz programu o sztuce dla wybranej grupy odbiorcéw, majac na
uwadze aspekty jezyka telewizji,

12. realizacja amatorskiego programu telewizyjnego o sztuce i poddanie go krytyce
nauczyciela i grupy réowiesniczej,

13. uczestniczenie jako grupa obserwatoréw w realizacji programu telewizyjnego
o sztuce (obserwacja tematyczna wybranych aspektéw obszaréw edukacji me-
dialnej).

To tylko niektére przyklady zastosowania istniejgcych programéw telewizyjnych
o sztuce, tworzenia ich w wybranej konwencji i préby ich krytyki.

Nalezy mie¢ $wiadomos$¢, ze szes¢ obszaréw, ktére daja podstawe do wykorzy-
stania m.in. programu telewizyjnego o sztuce w edukacji medialnej, bazuja na dwéch
stynnych schematach procesu komunikowania. Nie spos6b o nich w tym miejscu
nie wspomnieé. Pierwszy z nich to schemat Lasswella, ktéry kazdemu elementowi
procesu komunikowania przypisywal inny typ analizy.

Schemat procesu komunikowania wedlug Lasswella'4:

KTO? — ANALIZA KONTROLI
cO? — ANALIZA ZAWARTOSCI TRESCI
JAKIM PRZEKAZNIKIEM? ~ — ANALIZA PRZEKAZNIKA

DO KOGO? — ANALIZA PUBLICZNOSCI
ZJAKIM SKUTKIEM? — ANALIZA ODDZIALY WANIA

W drugim schemacie typy zmiennych procesu komunikowania zawarte sg
w dwoch grupach. Jest to schemat Berelsona®.
Schemat procesu komunikowania Berelsona:

CO SIE TWIERDZI?

przedmiot (tresé),

kierunek (czy przedmiot potraktowany zostal zyczliwie),
przeslanki oceny kierunku wypowiedzi,

wartosci (cele, jakie ujawnia wypowiedz),

metody do realizadji celow,

cechy os6b wystepujacych,

osoby dzialajace,

autorytet (w czyim imieniu wyglaszane sa tezy),

e A S N

Y T. Goban-Klas, Analiza zawartosci przekazéw masowych, {w:1 Wybrane zagadnienia teoretyczno-

-metodologiczne badan socjologicznych, red. J. Wasilewski, Krakow 1984, s. 75.
D.P. Cartwright, Analiza treici przekazdw masowych, {w:} Metody badait socjologiczmych, red.
S. Nowak, Warszawa 1965, s. 149.
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. pochodzenie wypowiedzi,
10. cel wypowiedzi (do kogo jest skierowana).

JAKSIE TWIERDZI?
forma wypowiedzi,
spos6b sformutowania (skladnia wypowiedzi),

>N =

skuteczno$¢ (charakter wypowiedzi z punktu widzenia funkcji propagandowych).

Przedstawienie stosowanych, szczeg6lnie w badaniach socjologicznych obu po-
wyzszych schematdéw, daje nam obraz wspéldziatania dwoch nauk pedagogiki i so-
cjologii. A méwiac Scislej: inkluzji elementéw wiedzy socjologicznej dotyczacej
analizy przekazéw medialnych do wiedzy pedagogicznej, w tym przypadku do sub-
dyscypliny pedagogiki — pedagogiki medialnej.

Nastepnym elementem ulatwiajgcym nauczycielowi wykorzystanie przekazéw
medialnych w pracy dydaktycznej sa preferowane do tego celu metody. W periody-
ku , Edukacja Medialna”, o ktérym byla juz wcze$niej mowa, spotykamy rézne pro-
pozycje shuzace wykorzystaniu metod do pracy z mediami. Pomysty te pochodzg
czesto od nauczycieli-praktykéw. Dotycza jednak najczesciej jednostkowych zajed.
W literaturze przedmiotu spotkaé¢ mozna takze kompleksowo zestawione metody.
Do celéw pracy wybralam zestawienie metod dokonane ze wzgledu na wiek dziec-
ka, proponowane przez Elzbiete Nurczynska-Fidelska's. Wedlug tej autorki propo-
nuje si¢ stosowanie nastepujgcych metod, biorac pod uwage zajecia z dzieémi
w szkole podstawowe;j:

1. pogadanka,

2. dyskusja,

3. dyskusja z elementami heurezy (naprowadzania na droge samodzielnego rozu-
mowania),

4. metoda pogladowa,

5. metoda ¢wiczeniowo-zabawowa.

Pogadanka i dyskusja — to metody znane i czesto stosowane przez nauczycieli,
dlatego, charakteryzujac wymieniane metody, odniose sie szczegdlnie do dwéch
ostatnich. Wsr6d odmian metody pogladowej wyrdznia sie rézne rodzaje ogladu.
Jednym z nich jest oglad ukierunkowany, ktéry polega na dokonaniu przez prowa-
dzgcego zajecia odpowiedniego wprowadzenia. Kolejny rodzaj ogladu to oglad ko-
mentowany — jak sama nazwa wskazuje, polega na dokonywaniu uwag, wskazaf,
komentarzy podczas ogladania filmu czy programu telewizyjnego. Jeszcze innym

16 E. Nurczynska-Fidelska przedstawila metody preferowane do pracy z mediami w publikacji:
Edukacja filmowa w szkole podstawowej i Sredniej, red. J. Koblewska, M. Butkiewicz, Warszawa
1985,s.67.
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rodzajem metody pogladowej jest oglad analityczny, ktéry polega na analizie cyta-
tu, zestawu fotoséw, przezroczy czy fragmentéw programu telewizyjnego badz fil-
mu, programu komputerowego.

Natomiast metoda ¢wiczeniowo-zabawowa polega na wykonywaniu réznych
czynnosci z wykorzystaniem materialéw medialnych — fotografii, przeZroczy, ta-
$my filmowej, plyty CD i innych. Najcze$ciej proponowane ¢wiczenia polegajg na
montazu réznych ujed, uzywajac wymienionych no$nikéw informacji. Ta czynnos$é
majgca charakter zabawy, najcze$ciej wykonywana w grupie, pozwala na praktyczne
zapoznanie sie z elementami jezyka danego medium. W przypadku montazu foto-
séw z programéw telewizyjnych umozliwia poznanie trzech aspektéw jezyka tele-
wizji. Pierwszym z nich jest semantyka'’, czyli znaczenie poszczegbélnych znakdw:
$wiatla, kontrastu, koloru, cienia, sze$ciu podstawowych planéw, ruchéw kamery,
katéw ustawienia kamery, kompozycji obrazu, a w nim charakterystycznych linii
dominujacych, az wreszcie profesjonalnego montazu obrazu i dzwieku. Drugim aspek-
tem jezyka telewizji jest sktadnia, czyli taczenie wymienionych znakéw, dodajac
dzwiek. Trzecim aspektem, ktérym najczesciej zajmuje sie psychologia i pedagogi-
ka, jest pragmatyka diagnozujgca stosunki miedzy znakami i odbiorcami.

Wspomniel nalezy, ze oprécz szczeg6lnie polecanej do pracy z mediami metody
pogladowej, dla klas gimnazjalnych i licealnych proponuje si¢ jeszcze stosowanie
kilku innych metod: wyktadu konwersatoryjnego, heurezy (naprowadzenia na droge
samodzielnego rozumowania), pogadanki heurystycznej, egzegezy (objasniania, in-
terpretacji), metody problemowej, dyskusji, dyskusji z elementami heurezy's. Wy-
mieniam je tutaj, bowiem uwazam, ze wedlug intencji prowadzacego niektére
z nich mozna takze zastosowaé w szkole podstawowe;.

Oprécz wymienionych metod, proponowanych w publikacjach metodycznych,
warto pamietaé o metodach aktywizujacych, ktére Smialo mozna zastosowaé do
pracy z mediami. W publikacjach dotyczacych aktywnych metod i technik naucza-
nia we wspoélczesnej dydaktyce spotka¢ mozna nastepujacy ich zestaw':

7 Dokladniejsze informacje na temat semantyki, sktadni i pragmatyki— trzech aspektéw jezyka
telewizji pisze: F. Januszkiewicz, W. Skrzydlewski, Edukacyjne zastosowania telewizji, Warszawa
1985,s.35-45.

'8 Edukacja filmowa w szkole..., op. cit.,s. 67.

Dokonuje wyboru niektdrych z nich, sugerujac sie zestawem stworzonym przez M. Kosiorek,

Whkorzystanie aktywnych metod i technik nauczania we wspilczesnej dydaktyce, {w:1 Wipdlczesna

my§l pedagogiczna, , Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi”

2003, nr4(39),s. 50-55. Metody te podane zostaly za: J. Krzyzewska, Aksywizujqce metody

7 techniki w edukacji, Suwalki 2000, oraz K. Rau, E. Zictkiewicz, Jak aktywizowad ucznidw,

Poznari 2000.
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Burza mézgéw (gromadzenie w krétkim czasie duzej liczby pomystéw na roz-
wiazanie danego problemu).

Mapa pojeciowa (wizualne przedstawienie problemu z wykorzystaniem schema-
téw, symboli, hasel, zdje¢ itp.).

Piramida priorytetéw (zapisywanie pomystéw na rozwigzanie problemu na kart-
kach i ulozenie z nich piramidy z hierarchicznym zaznaczeniem waznosci po-
szczegblnych rozwiazan).

Linia czasu (wizualne przedstawienie problemu w wymiarze linearnym, ukazuja-
ce nastepstwa czasowe wydarzen, np. przedstawionych w programie telewizyj-
nym).

Dyskusja dydaktyczna (o charakterze wolnym i charakterze panelu).

Metaplan (to spos6b prowadzenia dyskusji dydaktycznej, podczas ktérej tworzo-
ny jest plakat — metaplan, jego etapy to: pytania, burza mézgdw, porzadkowanie
odpowiedzi na kolorowych kartach odpowiadajacych danym pytaniom, prezen-
tacja plakatu, zbieranie wnioskéw).

Drama® (metoda polegajaca na wczuwaniu sie w role, na improwizacji réznych
scen z zycia angazujacych ruch, gest, mysli i uczucia uczestnika dramy, wybrane
techniki to: pantomima, stop-klatka, tworzenie pomnikéw, pisanie listu, oglo-
szenia, tworzenie mapy, etiudy — scenki dramowe, wywiady, rozmowy w sytu-
acjach symulowanych i inne).

Debata ,za i przeciw” (analizowanie problemu z réznych punktéw widzenia).
Gwiazda pytan (metoda planowania zmian, np. w tematach programéw telewi-
zyjnych o sztuce, czy ich konstrukgji, ilo$ci, potrzebie istnienia, itd., szukania
odpowiedzi na pytanie i ulozenie ich w postaci gwiazdy),

To metoda jeszcze niedostatecznie w edukacji medialnej zauwazona, a przeze mnie szczegdlnie
polecana, bowiem réznorodnos¢ technik dramowych pozwala na przedstawienie probleméw
edukacji medialnej od strony praktycznej, a nie tylko werbalnej. Poza tym jej techniki w naturalny
spos6b ukazuja wszystkie wyrdéznione przez J. Fiske trzy kategorie rownowaznych srodkéw prze-
kazu: $rodki prezentacyjne (glos, mimika twarzy, gesty) Srodki reprezentacyjne (ksiazki, obrazy,
fotografie) i Srodki mechaniczne (jak np. telewizja) za: J. Fiske, Wprowadzenie do badai nad
komunikowaniem, Wroctaw 1999. Wykorzystanie technik dramowych w edukacji medialnej na-
wigzuje moim zdaniem do tez jednego z mniej znanych w Polsce teoretykéw mediéw L. Master-
mana, ktéry nauke telewizji proponuje rozpoczac wlasnie od ¢wiczed percepdji wzrokowej, gier
wzrokowych, ¢wiczet komunikacji niewerbalnej; dopiero na tym tle nauczac historii form tele-
wizyjnych, wykorzystujac konkretne wzorce ikonograficzne popularnych programéw, analizo-
wad fragmenty tych programéw w konkretnych aspektach (np. dyskursu rozrywkowego), az
wreszcie ukazywaé mechanizmy wyboru iselekcji materialéw (co prowadzi do ksztaltowania
postaw i wyboru wartosci) i do stopniowego wzrostu Swiadomosci wychowankdéw w mozliwosci
wykorzystania programéw TV do edukagji spolecznej, politycznej i estetycznej, por. L. Master-
man, Teaching about Television, Houndmills and London 1980.
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10. Metoda projektu (planowanie i tworzenie wickszego przedsiewziecia, dokonane-
go w dluzszym okresie z przyjetymi wcze$niej zalozeniami).

Na koniec opisu metod warto zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem teoretyka i praktyka
edukacji filmowej — Anny Marzec, ktéra zwraca uwage, iz ,dla dobra szkolnej prak-
tyki zaklada si¢ synkretyzm metod, jezeli materia filmu (w przypadku tego artykutu:
programu telewizyjnego o sztuce) tego wymaga, a wspotwystgpowanie dwich lub wigcej
metod umozliwia wielostronne spojrzenie (na program telewizyjny o sztuce)”?'.

Podpowiedzi pochodzace gléwnie od teoretykéw i praktykéw edukacji medial-
nej, a skierowane dla nauczycieli, méwiace, jak wykorzysta¢ program telewizyjny,
organizujac proces dydaktyczny w szkole podstawowej w pewnej mierze odnoszg sie
takze do nowych odmian programéw telewizyjnych, majacych cechy tzw. neotele-
wizji. Jedna z oznak jest poruszenie kwestii doboru programéw do jednostki lekcyj-
nej. Oprécz istniejacej wczesniej, zakladajacej korzystanie z dostepnych w szkotach,
bibliotek medialnych, przygotowanych z myslg o zajeciach szkolnych przyjmuje
sie, a wrecz poleca druga droge, czyli nagrywanie przez uczniéw interesujgcych we-
dlug nich programéw telewizyjnych np. o sztuce, tworzenie klasowej wideoteki
i wykorzystywanie tych programéw w odpowiednim czasie podczas zaje¢ szkolnych
czy pozaszkolnych. Wyzszym poziomem w omawianej drugiej drodze doboru pro-
gram6w o sztuce jest wykonywanie tych programéw, reportazy, programéw infor-
mujacych o sztuce rodzimej czy sztuce innego narodu (np. podczas podrézy waka-
cyjnej) przez samych ucznidéw. Prace takie wywolujg zawsze duze zainteresowanie
wszystkich uczestnikéw procesu dydaktycznego i sa cennym materialem, chociazby
do zadad motywacyjnych w pracy z programami telewizyjnymi. Propozycja drugiej
drogi doboru programéw do lekcji tamie starg zasade paleotelewizji, méwigca
o tym, ze tylko realizator telewizyjny moze by¢ ,nauczycielem” widzéw, a tylko
nauczyciel w szkole moze dokonywaé¢ wyboru programu, ktéry chce pokazad.
W ten spos6b uaktywniajac uczniéw do tworzenia wlasnej mediateki, wzmaga sie
charakterystyczny dla neotelewizji proces wzajemnej aktywnosci. Z kolei zacheca-
nie uczniéw do tworzenia wlasnych ,,obrazéw filmowych” z r6znych wycieczek rodzin-
nych przypomina o innej tendencji w neotelewizji — powolnym zaniku okres§lonych
grup, do ktérych skierowany jest program na rzecz magazynéw dla calej rodziny.

Inng cechg neotelewizji, ktérg sygnalizuja rézne publikacje méwiace o edukacji
medialnej (cho¢ wprost o tym nie pisza), jest kwestia odbioru. Jesli patrzymy na
programy telewizyjne o sztuce catoSciowo, czyli bierzemy pod uwage takze te, kt6-
re zawierajg elementy sztuki, a niekoniecznie przeznaczone sg do celdow stricte dydak-
tycznych, musimy mieé¢ $wiadomosé, ze odbiér ten dokonuje si¢ w innych warun-

*' A.Marzec, S. Rzesikowski, Edukacja teatralna, filmowa i radiowa na lekcjach jezyka polskiego w .
IV-VIII, Kielce 1994,s. 118.
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kach niz w szkole. Czesto odbidr ten jest zindywidualizowany, dlatego szczegélnie
silny akcent kladzie si¢ na tzw. edukacje autoteliczna, ktérej celem jest przegrywa-
nie na kasety wideo lub inne nosniki tych programéw edukacyjnych, ktére intere-
sujg dang osobe, a takze kreacja i produkcja wlasnych obrazéw mozliwych do wyko-
rzystania w edukacji szkolnej. Janusz Gajda*, opisujac tendencje rozwojowe mass
mediéw i ich konsekwencje edukacyjne, zwracal uwage na rozw6j ruchu wideo
w dydaktyce, traktujac go jako zapewnienie indywidualizacji odbioru. Pisal takze
o tresciach programéw, jak mozna sie domysli¢ tworzonych na kanwie modelu neo-
telewizji, zauwazajac, iz nastepuje interferencja, nakladanie sie elementéw zabawo-
wych do innych programéw, a tym samym czesto obnizenie jakosci tych progra-
méw. To tylko niektére tendencje rozwojowe mass mediéw znajdujace odbicie takze
w produkcji programéw telewizyjnych o sztuce i na ktére dopiero zaczynajg zwra-
caé¢ uwage teoretycy mediéw. Czynigc dygresje, nalezy zwréci¢ uwage, ze wsrdéd
teoretykéw mediéw bardzo czesto spotykamy osoby z instytucji wyznaniowych,
w Polsce szczegélnie reprezentujace Kosciét Rzymskokatolicki. Publikacje tych ba-
daczy?® czesto nawiazuja do wspélczesnej roli mediéw w edukacji i wychowaniu
i niejednokrotnie wzbogacaja swoimi pomystami wspélczesna metodyke pracy
z mediami. Mozna je na pewno potraktowaé jako Zrédlo poszukiwari do nowych
rozwigzafi w pracy wspélczesnego nauczyciela z mediami.

Koficzac, przyznaé nalezy, iz nauczyciele edukacji medialnej, ale takze innych
przedmiotéw wykorzystujacy program telewizyjny o sztuce znalezli sic w trudnej
sytuacji zmiany modelu telewizji i licznych konsekwencji edukacyjnych, jakie ta
zmiana za soba niesie. Obrazem tej niestabilnej sytuacji jest dokonana przez wspét-
czesnego badacza telewizji Wiestawa Godzica® krytyka polskiej edukacji medialnej,
ktéra dokonal na przykladzie publikacji skierowanej do nauczycieli. Liczne uchybie-
nia tych publikacji®, ktére wskazal w swym krytycznym tekscie Wiestaw Godzic,
$wiadczg zapewne o jeszcze labilnej w Polsce edukacji medialnej nawet tych, ktérzy
tworzg wspOlczesne programy szkolne. Mysle jednak, ze wady te Swiadcza jedynie
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J. Gajda, Prognoza rozwoju mass medidw i ich wykorzystania w edukacji, {w:} Nowoczesna technika
w kulturze, nauce i ofwiacie: komputery, audio, video, TVSAT, multimedia, infostardy {materialy
konferencyjnel, red. W. Strykowski, A. Zajac, Tarnéw 1995,s. 150-162.

Wréd tych badaczy wymienié mozna nastepujace nazwiska: Lepa, Krolikowska, Zwolinski,
Zasepa, Sarelo.

2 W. Godzic, Rozumie( telewizje, Krakéw 2001, s. 155-167.

W. Godzic zwraca uwage na liczne bledy merytoryczne, odwolywanie sie do juz nieaktualnych tez
teoretykéw medidw, nadmierny intelektualizm i dydaktyzm w proponowanych scenariuszach
lekgji 0 mediach; uwazajac, ze najwazniejsza w telewizji jest ,,analiza strumienia, nie za$ skazane na
kleske dziewietnastowieczne ,,rozbiory” na to co kreacyjne, a co reprodukcyjne”, zbidem,s. 162.
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o okresie przejSciowym w opisywanych tendencjach, a w konsekwencji wszystkie
podejmowane przedsiewziecia rozwijajace nowg edukacje medialna w polskiej szko-
le zmierza¢ beda do wspélnego celu tej edukacji, jaki zarysowal we wspomnianej juz
prognozie rozwoju mediéw?® Janusz Gajda — uczenia korzystania z réznych Zrédel,
w tym $rodkéw masowego przekazu dla umiejetnosci selektywnego i doglebnego

odbioru.

26 7. Gajda, gp. cit.,s. 150-162.



Patrycja Huget

Rola szkoty w rozwoju spotecznym ucznia

Wprowadzenie

Spoteczny rozwdj czlowieka zalezy od wyposazenia genetycznego, jego wlasnej ak-
tywnosci oraz wplywéw rzeczywistosci spotecznej i fizycznej, ktéra stanowia ludzie
i przedmioty. Spostrzegajac obiekty w $wiecie zewnetrznym, dziecko otrzymuje
komunikaty werbalne i niewerbalne, zawierajace przekaz dotyczacy oczekiwad po-
zadanego zachowania w danej sytuacji. Dokonujac interpretacji wlasnych do$wiad-
czefi spolecznych, w ktérych uczestniczy, podejmuje réznorodne dziatania, majace
na celu spelnienie oczekiwari otoczenia i zaspokojenie wlasnych potrzeb. W rozcig-
gnietym w czasie procesie spolecznego uczenia sie jednostka tworzy zorganizowany
system wiedzy o $wiecie i samej sobie.

Na przebieg tego procesu ogromny wplyw maja trzy $rodowiska — rodzina
i relacje w niej panujace, szkola oraz grupa rowiesnicza. Szkota odgrywa wazng role
w rozwoju spotecznym przede wszystkim dlatego, ze jednostka spotyka sie po raz
pierwszy z instytucja, w ktdrej funkcjonuje jasno okreslony system zasad, rézniacy
sie od dotychczasowych wymagan srodowiska rodzinnego. Dziecko, rozpoczynajac
nauke w szkole, musi poradzi¢ sobie z funkcjonowaniem w dwéch nowych rolach —
ucznia i kolegi w klasie. Spotyka si¢ z wymaganiami ze strony otoczenia, odnosza-
cymi sie do jego postepéw w nauce oraz zachowani. Spolteczna rzeczywisto$é szkolna
stwarza jednostce mozliwos¢ zdobywania wiedzy, rozwijania umiejetnosci i zainte-
resowan, nawiazywania wielorakich kontaktéw z rowiesnikami, w czasie kt6rych
ma ona mozliwo$¢ konfrontowania wlasnych pogladéw i postaw z postawami i po-
gladami réwie$nikéw. Dzieci przystosowane spolecznie nie maja trudnosci z reali-
zacjg rél spolecznych w nowej sytuacji. Istniejg jednak uczniowie, ktérzy z réznych
przyczyn nie odnajduja sie w szkolnej rzeczywistosci. Szkota jest wiec instytucja,
w ktérej przekazywane sa normy spoleczne, pozwalajace jej skutecznie funkcjono-
wad. Jerzy Surzykiewicz zauwaza, ze szkolne Srodowisko ucznia posiada, ze wzgledu
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na jego funkcje kwalifikacyjne i socjalizacyjne, ambiwalentne znaczenie w procesie
socjalizacji jednostki. Z jednej strony moze wspieraé i stymulowaé rozwéj spotecz-
ny, z drugiej — moze prowadzi¢ do wyobcowania ucznia. ,W S$rodowiskach szkol-
nych, sprzyjajacych poczuciu alienacji powstaja anomiczne konstelacje, ktére
odzwierciedlaja stan niezadowolenia z rzeczywistosci szkolnej, odczucie braku sensu
i zawodu w stosunku do siebie samego, wywolujac w ten sposdb psychiczna niepew-

nos$¢ i zachwianie poczucia tozsamosci”!.

Rozwoj spoteczny w perspektywie psychologicznej

Zachodzacg od poczatku zycia, specyficzng i wyjatkowa relacje miedzy dzieckiem
a otaczajacym go Srodowiskiem nazywa sie¢ spoleczna relacja rozwoju. Wyznacza
ona proces nabywania nowych umiejetnosci spolecznych?®. Proces ten charakteryzuja
pojecia interioryzacji i internalizacji.

Interioryzacja jest procesem rozwojowym, polegajacym na przeksztalceniu wy-
konywanych czynnosci na przedmiotach w procesy umyslowe. Interioryzacja rozpo-
czyna si¢ od wyksztalcenia umiejetno$ci wyobrazania sobie obiektéw poznanych
w codziennych do$wiadczeniach. Dziecko poczatkowo postuguje sie wyobrazenia-
mi, czyli obrazami umystowymi, a nastepnie slowami, tworzac coraz bardziej
zlozone reprezentacje, dotyczace innych ludzi i zjawisk spotecznych. Natomiast po-
jecie internalizacji oznacza uwewnetrznienie przez jednostke norm i wartosci, repre-
zentowanych przez otoczenie spoleczne. Jest istotnym mechanizmem przekazu wply-
wéw wychowawczych, odnoszacych sie do przekazywania norm moralnych i zasad
postepowania. Maria Przetacznik-Gierowska zauwaza, ze pomiedzy pojeciami inte-
rioryzacji i internalizacji istnieja zwiazki logiczne i treSciowe®. Internalizacja nie
jest pojeciem podrzednym w stosunku do interioryzacji, nie stanowi cze$ci obszaru
uwewnetrznionych czynnosci. Proces internalizacji ksztattuje sie odrebnie. Nalezy
réwniez podkresli¢, ze uwewnetrznienie norm spotecznych ksztaltuje sie w tym okre-
sie zycia dziecka, kiedy zdolno$¢ interioryzacji jest juz w pelni rozwinieta. Proces
internalizacji rozumiany jest w psychologii w dwojaki sposéb — jako przyjecie pew-
nej reguly postepowania, ktéra zaczyna by¢ stosowana w réznych sytuacjach (Nie
klam, Nie oszukuj, Nie zabieraj niczego bez pozwolenia) oraz jako uniezaleznienie za-
chowania od czynnikéw sytuacyjnych, wzmocnied czy bezposrednich konsekwencji.

' J.Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole. Uwarunkowania socjockonomiczne, Centrum Metodycz-

ne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2000, s. 145.

L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne. Dziecinstwo i dorastanie, przel. A. Brzezifiska iinni,
Poznan 2002, s. 78.

M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 1994, s. 60.
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Postepowanie dziecka stopniowo przestaje by¢ uzaleznione od nakazéw i polecen
0s6b dorostych. Wazna umiejetno$cia osiggang w wyniku rozwoju spotecznego jest
zdolno$¢ samodzielnego rozrézniania tego co dobre i zle oraz zachowywania si¢
w spos6b zgodny z porzadkiem spolecznym ze wzgledu na wlasne przekonania. Ksztal-
towanie si¢ tych umiejetno$ci nazywa sie rozwojem moralnym.

W naukach spotecznych panuje przekonanie, ze wickszo$é ludzi dorostych nie
postrzega zasad postepowania jako narzuconych sila ograniczed, ktérym muszg sie
podporzadkowaé. W pierwszych latach zycia normy spoleczne sa spostrzegane przez
dziecko jako zewnetrzne i pozostajg w sprzecznosci z jego potrzebami. Stopniowo
staja sie one cze$cia wewnetrznego systemu motywacji jednostki. Dzieje sie tak pod
wplywem otoczenia spotecznego, ktére wklada duzy wysilek w sklanianie dziecka
do postepowania, zgodnego ze standardami os6b dorostych. W niektérych sytuacjach
efektem oddzialywari wychowawczych jest wylacznie postuszefistwo, uzaleznione od
zewnetrznych sankcji. Najcze$ciej jednak kontrola innych zostaje zastapiona przez
samokontrole, a dzialania moralne staja sic wypadkowa motywéw moralnych i ego-
istycznych pochodzacych z wnetrza jednostki‘.

Rozwdj zdolnosci samokontroli zachowan w spotecznych interakcjach jest pro-
cesem zlozonym. Nie wszystkie dzieci ucza sie odpowiedzialnosci za swoje zacho-
wania w tym samym wieku. Niepowodzenia w osigganiu tej zdolno$ci wyrazaja sie
prezentowaniem reakcji, charakterystycznych dla wczesniejszych okreséw rozwojo-
wych. Takie zachowania, okre$lane jako antyspoleczne stanowia powazny problem
wychowawczy dla rodzicéw i nauczycieli. Sposéb, w jaki dziecko uczy sie regul
postepowania, stanowi wazny problem w badaniach rozwoju spotecznego.

Proces internalizacji zasad moralnych jest procesem zlozonym i wiedza badaczy
na ten temat jest wciaz ograniczona. Przedstawiciele nurtu biologicznego uwazajg
ze dziecko osiaga dojrzalo$¢ psychiczna niezaleznie od indywidualnych do$wiad-
czefi. Rozwdéj moralny nastepuje wiec pod wplywem naturalnego dojrzewania orga-
nizmu. Natomiast w koncepcjach behawioralnych za najwazniejszy mechanizm
umozliwiajacy internalizacje norm uwaza sie uczenie porzadku spotecznego. Zgod-
nie z tym stanowiskiem pozagdane zachowania sa ksztaltowane przez system kar
i nagréd. Nagradzanie pozadanych zachowan prowadzi do powtarzania ich w przy-
szlosci, natomiast stosowanie kar za zachowania niepozadane powoduje skojarzenie
tychze zachowar z nieprzyjemnymi doznaniami. Oba te stanowiska nie wyjasniajg,
w jaki sposéb jednostka osiaga umiejetno$¢ interpretacji regul moralnych. Rozwdj
moralny, jak uwaza H. Rudolph Schaffer, nie polega na §lepym akceptowaniu stan-
dardéw posiadanych przez osoby doroste lub uczeniu si¢ tego, co jest przez nich

4 M. L. Hoffman, Empatia i rozwéj moralny, przet. O. Waskiewicz, Gdarsk 2006,s. 117.



94 Patrycja Huget

przekazywane’. Dziecko w sposéb aktywny selekcjonuje i interpretuje przekazywa-
ne mu informacje.

Zgodnie ze stanowiskiem psychologii poznawczej moralnos¢ jest przez dziecko
konstruowana na podstawie doSwiadczen spotecznych. Zwrécil na to uwage Jean
Piaget®, ktéry uwazal, ze rozwéj moralny zalezy od zdolnosci poznawczych dziecka
oraz jego spotecznych doswiadczei. W celu zbadania sposobu przyswajania przez
dzieci regul spotecznych Piaget obserwowal, w jaki sposéb dzieci graja w gry (takie
jak na przyklad gra w kule). Zadawal dzieciom w réznym wieku pytania: Skqgd po-
chodzq reguty? Czy kazdy musi stosowac si¢ do regut? Badal réwniez spos6b rozumienia
przez dzieci takich sytuacji jak klamstwo, kradziez czy uszkodzenie cudzej whasno-
$ci i role, jaka w dzieciecym rozumieniu wykroczefi odgrywajg intencje ich sprawcy.
Na podstawie wynikéw wielu badan Piaget doszedl do wniosku, ze rozwéj moralny
przebiega w kilku stadiach. Okres niemowlecy i poniemowlecy stanowig stadium
przedmoralne. W tym czasie dzieci posiadajg niewielka wiedze na temat tego, czym
sa reguly i jakim celom sluza. W okresie przedszkolnym i w pierwszych latach
mlodszego wieku szkolnego, nazywanym okresem heteronomii moralnej, dzieci
oceniajg postepowanie innych, biorac pod uwage obiektywnie wyrzadzone szkody,
natomiast nie biora pod uwage ich intencji. Reguly uznaja za zasady, wymagajace
bezwzglednego przestrzegania. Dzieci na tym etapie rozwoju moralnego traktuja
normy jako niezmienne i narzucone z zewnatrz. Przestrzegaja ich ze wzgledu na
mozliwo$¢ uzyskania nagrody lub unikniecia kary i uwazaja, ze zostaly one nadane
przez osobe — autorytet (rodzicéw, Boga, doroslych).

Okres heteronomii dzieli siec na dwie fazy. W fazie egocentryzmu, trwajacej do
piatego roku Zycia, uzasadnieniem postepowania moralnego jest unikanie kar i otrzy-
mywanie nagréd. W nastepnej fazie, nazywanej faza konformizmu, dziecko kieruje
sie dazeniem do uzyskania aprobaty dorostych. W okresie heteronomii mozna zaob-
serwowal zjawisko realizmu moralnego. Polega ono na tym, ze dzieci, oceniajac
wielko$¢ przewinienia, kierujg sie jego zgodnoscia lub brakiem zgodnosci z nakaza-
mi autorytetu. Zachowanie jest tym gorsze, im wiekszg powoduje szkode. W trze-
cim stadium, nazywanym stadium socjonomii moralnej, zrodlem kar i nagréd stajg
sie rowniez rowiesnicy. Dzieje sie tak pod koniec mtodszego wieku szkolnego, kiedy
dziecko zaczyna sie liczy¢ z opinia grupy réwiesniczej. W tym stadium zaznacza sie
konwencjonalizm moralny, przejawiajacy sic w dazeniu do zachowywania sie zgod-
nie z zasadami, przyjmowanymi przez osoby lub grupy cieszgce si¢ autorytetem.

> H.R.Schaffer, Rozwij spoteczny. Dziecinistwo i dovostost, przet. M. Bialecka-Pikul, K. Sikora, Kra-
kéw 2006, s. 325.

6 J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, przel. T. Kolakowska, Warszawa 1967.
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Rzeczywisty sita ksztaltujaca rozwdj moralny jest wedlug Piageta wspétdzialanie
z réwiesnikami, prowadzace do najwyzszego stadium rozwoju moralnego — stadium
autonomii moralnej, pojawiajacego sie na poczatku adolescencji. Okoto dziewiate-
go roku zycia dzieci zaczynajg uswiadamiaé sobie, ze reguly wynikaja z faktu, ze
ludzie zgodzili sie ich przestrzegaé. Moga one wiec zostaé zmienione lub zakwestio-
nowane. Jednostka w tym okresie staje sie¢ zdolna do moralnego relatywizmu. Inte-
rakcje z réwiesnikami pozwalajg dziecku przej$¢ od stadium realizmu moralnego do
moralnego relatywizmu. Rozwijajgca sie umiejetno$¢ wspoétdziatania w grupie r6-
wie$niczej wymaga od jednostki uzgadniania regul i rozumienia innych ludzi. Na
tym etapie mlody czlowiek moze samodzielnie kontrolowaé swoje zachowanie.
Obserwuje sie réwniez zmiany oceniania zachowania innych. Oceniajac postepowa-
nie ludzi, dziecko w stadium autonomii moralnej bierze pod uwage ich intencje.
Dzieci musza rozwiaza¢ we wlasnych umystach wszelkie niezgodnosci pomiedzy
pogladami wlasnymi i pogladami innych ludzi. Konflikt ten jest, zdaniem Piageta,
sita napedowa rozwoju moralnego. Jednostka uczy sie akceptowaé fakt, iz reguly sg
jedynie umowami spotecznymi, wynikajagcymi ze zgody ludzi na ich istnienie, nie
za$ narzuconymi przez autorytet zasadami.

Inny z badaczy Lawrence Kohlberg’ stworzyl model rozwoju moralnego, w kté6-
rym podobnie jak Piaget, podkreslal aktywna role dziecka w internalizacji zasad
postepowania. Jego teoria rozumowania moralnego stanowi jedng z najwazniejszych
koncepcji, pozwalajgcych poznaé przebieg rozwoju dziecka. Kohlberg przedstawia
sze$¢ stadidw rozwoju struktur rozumowania moralnego w przeciagu calego zycia,
ktére zostaly opisane w ramach trzech pozioméw: przedkonwencjonalnego, kon-
wencjonalnego i postkonwencjonalnego.

Poziomowi przedkonwencjonalnemu odpowiada moralno$¢ dzieci ponizej dzie-
wigtego roku zycia, cze$ci mlodziezy, jak réwniez dorostych przestepcéw. Na tym
poziomie jednostka nie rozumie norm spotecznych oraz regul. Moralnos¢ jest tym,
co nakazujg robi¢ inni ludzie. Postepowanie opiera si¢ na postuszefistwie wobec au-
torytetéw. Na etapie moralno$ci konwencjonalnej nastepuje internalizacja norm
spotecznych. Temu poziomowi odpowiada perspektywa jednostki, nalezacej do okre-
$lonej spotecznosci. Ocena zachowan moralnych nastepuje w oparciu o jego zgod-
no$¢ z normami obowigzujagcymi w grupie. Jest to poziom rozumowania wiekszosci
jednostek w okresie adolescencji oraz dorostych.

Poziom moralnosci postkonwencjonalnej charakteryzuje sie ponownym przyje-
ciem jednostkowego punktu widzenia oraz uznaniem relatywnos$ci zasad i regul

7 L. Kohlberg, Essays in moral development, Nol. 1: The philosophy of moral development, Harper and
Row, New York 1981.
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spolecznych. Jednostki rozumujace w ten sposéb akceptuja zasady przyjete w spole-
czefistwie, uznaja jednak zasady etyczne za bardziej znaczace. Jezeli powstaje kon-
flikt pomiedzy regulami spotecznymi a zasadami etycznymi, jednostka wybiera te
drugie. Punkt widzenia, jaki wyznacza ten poziom, nie jest perspektywa konkret-
nych potrzeb i pragnie, lecz widzeniem sytuacji poprzez indywidualne prawa
i obowiazki wynikajace z aktywnego stosunku do spoleczefistwa i jego systemu
zasad®. Poziom rozumowania moralnego jest uzalezniony od stadium rozwoju po-
znawczego. Moralno$¢ przedkonwencjonalna odpowiada egocentrycznemu mysle-
niu dzieci w wieku przedszkolnym. Moralnos¢ konwencjonalna wymaga umiejetno-
$ci przyjmowania perspektywy innych ludzi, natomiast postkonwencjonalna laczy
sie z najwyzszym poziomem rozwoju myS$lenia, czyli zdolnoscig stosowania opera-
¢ji logicznych. Istnieje pewien minimalny zakres zdolno$ci poznawczych, ktérego
osiggniecie jest konieczne, by jednostka mogla rozumowaé moralnie na kazdym
z pozioméw’. Jego posiadanie nie jest jednak warunkiem wystarczajacym do osia-
gniecia okreslonego stadium moralnosci. Konieczne sa réwniez odpowiednie do-
$wiadczenia spoleczne.

Kohlberg twierdzi, ze rozwdj spoteczno-moralny ma charakter uniwersalny. We
wszystkich kulturach mozna spotkaé te same kategorie sadéw moralnych. W kazdej
kulturze jednostka przechodzi w procesie rozwoju stadia w tej samej kolejnosci. Rozu-
mowanie moralne na nizszych poziomach stanowi podstawe do rozumowania na
wyzszych. Istniejg jednak r6znice pomiedzy przedstawicielami réznych kultur. Schaffer
przedstawil wyniki badan, ktére wskazuja, ze myslenie postkonwencjonalne w wielu
spoleczefistwach wystepuje rzadziej niz wsr6d mieszkaficow Ameryki Péinocnej.
Teorie Piageta i Kohlberga tworza wspélczesna poznawczo-rozwojowa koncepcje
rozwoju moralnosci. Obie podkreslajg role racjonalno$ci dziecka w poznawaniu rze-
czywisto$ci'®. Ich twércy zakladaja, ze tylko jednostka posiadajaca zdolno$¢ przyj-
mowania perspektywy innych ludzi i aktywnie rozwazajaca poglady innych os6b
w procesie interakcji spolecznych moze osiagnac zdolno$é samokontroli zachowan.

8 D. Czyzowska, A. Niemczynski, E. Kmie¢, Formy rozumowania moralnego Polakdw w Swietle

danych z badania metodg Lawrence’a Koblberga, ,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowej”
1993,t. 1,nr 2,s. 19-37.
? H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., 0p. cit.,s. 335.
Wedhug Martina L. Hoffmana podkreslenie racjonalnosci jest réwnoczesnie ograniczeniem tych
teorii. Piaget i Kohlberg zaniedbuja wplyw uczud na rozwéj moralny jednostki. Pomijaja réwniez
wazny problem internalizacji norm spolecznych, jakim jest pytanie: W jaki spos6b dzieci zyskuja
kontrole nad swoimi egoistycznymi pragnieniami i osiagaja kompromis miedzy nimi a wymaga-
niami otoczenia spolecznego.
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Szkota jako instytucja stymulujaca rozwoj spoteczny ucznia

Schaffer dokonujac charakterystyki szkoly jako systemu spolecznego przedstawia

wyniki badan, ktérych celem bylo wychwycenie zwiazku pomiedzy jej cechami cha-

rakterystycznymi a efektywnoscia. Ich analiza pozwala zauwazy¢, ze nie istnieje

zwigzek pomiedzy cechami fizycznymi szkoly (rodzaj budynku, wielkos¢ sal lekcyj-

nych) a skutecznoscig podejmowanych w niej dzialan wychowawczych. Odkryto

natomiast, ze najistotniejszymi czynnikami, wplywajgcymi na skuteczno$é podej-

mowanych dziataid edukacyjnych i profilaktyczno-wychowawczych sa te aspekty

dzialania szkoly, kt6re odnoszg sie do organizacji spolecznej, dotycza wzoréw, ktdre

wyznaczaja osobiste relacje miedzy ludZzmi oraz dotycza stylu kierowania grupa'!.

Cechy charakterystyczne szkoly tworzg etos, ktéry wyrdznia ja od innych placéwek

edukacyjnych. Naleza do nich miedzy innymi takie czynniki, jak:

* kierowanie grupa przez osobe dobrze wyksztalcona,

* duze oczekiwania w odniesieniu do osiagnie¢ ucznidw,

* nacisk na rozwdj podstawowych zdolnosci i umiejetnosci,

* klimat uporzadkowania i systematycznej pracy,

* regularna ocena postepéw w nauce,

* przestrzeganie dyscypliny,

* dawania uczniom wielu mozliwosci podejmowania odpowiedzialnosci za swoje
dzialania,

* liczne interakcje nauczyciela z klasg,

* stosowanie przez nauczyciela pochwal w stosunku do pozadanych zachowan
uczniéw,

* podawanie przez nauczyciela jasnej informacji zwrotnej na temat wykonywa-
nych przez uczniéw prac.

Zachowanie uczniéw w szkole jest, jak pisze Schaffer, funkcja psychologicznych
cech Srodowiska, w ktérym przybywaja.

Kazda szkota pelni réwniez wazng role w procesie profilaktyki. W naukach hu-
manistycznych profilaktyka definiowana jest jako proces, wspierajacy jednostke
w prawidlowym rozwoju i zdrowym zyciu. Szeroka definicja niejako upowaznia do
okreslania tym terminem réznorodnych dzialad, zaréwno z zakresu praktyki lekar-
skiej, jak i edukacji oraz wychowania. Do profilaktyki nalezg dzialania z zakresu
edukacji o zagrozeniach, budowania alternatyw (zaspokajania potrzeb w sposéb ak-
ceptowany spolecznie, osiagania satysfakcjonujgcego kontaktu z réwiesnikami przez
alternatywny styl spedzania czasu wolnego, taki jak sport, hobby czy turystyka)
prewencji i polityki prozdrowotne;.

"' H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., op. cit.,s. 379-381.
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W pogladach na temat profilaktyki w ostatnich dwéch dekadach mozna dostrzec
wyrazna zmiane. Poczatkowo podstawa wszelkich dzialai bylo eliminowanie czyn-
nikéw ryzyka, czyli cech sytuacji i warunkéw sprzyjajacych powstawaniu zachowan
ryzykownych, do ktérych zalicza sie przede wszystkim uzaleznienia, zachowania
agresywne, wczesng aktywno$¢ seksualng. W tak zwanym modelu tradycyjnym'?
celem wszelkich dzialad bylo gléwnie zwalczanie patologii poprzez uswiadamianie
wplywu czynnikéw ryzyka na rozwdj jednostki. Zakladano, ze w efekcie tak ro-
zumianej profilaktyki mlodziez wytworzy negatywna postawe wobec patologii,
a w szczegblnosci wobec alkoholu i narkotykéw. Profilaktyka w takim rozumieniu
byla dzialalnoscia defensywna, skoncentrowana na czynnikach ryzyka i nastawiong
na przekaz ,nie réb tego”.

W modelu wspélczesnym, nazywanym profilaktyka pozytywna, celem wszyst-
kich dziatad profilaktycznych jest wzmacnianie czynnikéw chroniacych, czyli cech,
sytuacji i warunkéw zwiekszajacych odpornosé na dziatanie czynnikéw ryzyka.

Czynniki chroniace sa to cechy, sytuacje, warunki zwickszajace odpornos¢ na
dziatanie czynnikéw ryzyka. Inne definicje méwia o wtasciwosciach jednostek lub
$rodowiska spolecznego, ktérych wystepowanie wzmacnia ogdlny potencjal zdro-
wotny i zwicksza jego odpornos$¢ na dziatanie czynnikéw ryzyka. Idea czynnikéw
chroniacych wywodzi si¢ z badai rozwoju dzieci poddanych dlugotrwatemu wply-
wowi niekorzystnych warunkéw i silnego stresu emocjonalnego (w rodzinach z pro-
blemami alkoholowymi lub chorobg psychiczna rodzicéw, w rodzinach rozbitych),
prowadzonych w Wielkiej Brytanii i USA w latach 70. Na ich podstawie zaobser-
wowano, ze istniejg jednostki, ktére stosunkowo dobrze radza sobie z niekorzyst-
nymi warunkami, majg znacznie mniej probleméw psychicznych i wykazujg dosé
dobre przystosowanie. Czynnikiem chroniacym w sytuacji dziecka z rodziny dys-
funkcyjnej moze by¢ wsparcie wychowawcy (nauczyciela, trenera, ksiedza itp.) badz
umiejetnosci spoteczne dziecka.

W przypadku dzieci i mlodziezy najpowazniejszymi czynnikami chroniacymi
sa:

1) silna wiez emocjonalna z rodzicami,

2) zainteresowanie nauka szkolng,

3) regularne praktyki religijne,

4) poszanowanie prawa, norm, warto$ci i autorytetow spotecznych,
5) przynalezno$¢ do pozytywnej grupy®.

G. Swiatkiewicz, Profilaktyka w Srodmvisku lokalnym, Krajowe Biuro ds. Przeciwdziatania Narko-
manii, Warszawa 2002.

'3 J. Szymanska, Programy profilaktyczne, podstawy profesionalnej profilaktyki, CMPP-B, Warszawa
2000.
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Profilaktyka pozytywna jest dzialalno$cia ofensywna, ktéra zmierza do réwno-
wazenia czynnikOw ryzyka. Znaczenia nabiera pojecie zasobéw indywidualnych, ro-
dzinnych i wynikajacych ze §rodowiska lokalnego, pozwalajacych jednostce radzié
sobie z niekorzystnymi warunkami zycia.

Przykltadem zasobéw indywidualnych moga by¢: umiejetnosci spoteczne, radze-
nie sobie z negatywnymi emocjami, samokontrola impulséw, wysoka samoocena,
posiadania planéw zyciowych.

Do zasobéw wynikajacych z relacji z osobami z najblizszego otoczenia nalezy
przede wszystkim: silna wiez z rodzicami, ich jasne oczekiwania, zdolno$ci komuni-
kacji, konstruktywni réwiesnicy. W sytuacji, kiedy dziecko wychowuje si¢ w rodzi-
nie dysfunkcjonalnej czynnikiem chroniacym moze by¢ oparcie w doroslej osobie
nienalezacej do rodziny, na przyklad wychowawcy. Znaczenie ma réwniez przyjazne
srodowisko lokalne, pozwalajgce zaangazowac sie¢ mlodziezy w konstruktywng dzia-
falnos¢ przez uczestnictwo w klubach sportowych, wspélnotach religijnych lub wo-
lontariacie.

Rozwazajgc znaczenie szkoly w rozwoju spotecznym jednostki, mozna zauwa-
zyé, ze wplywa ona na sposéb zachowania sie uczniéw przez jasno sformulowane
normy spoleczne. Jest réwniez instytucjg zaangazowana w dzialania profilaktyczne,
ktérych celem jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych uczniéw i ksztaltowanie
zasobéw indywidualnych.






Agnieszka Misiuk

Znaczenie poczucia kompetencji
spotecznych dla rozwoju dzieci
w miodszym wieku szkolnym

Wprowadzenie

Milodszy wiek szkolny traktowany jest jako etap przejsciowy pomiedzy dziecif-
stwem a wczesng adolescencja. Obejmuje on okres trwajacy od 6/7 do 10/12 roku
zycia i charakteryzuje sie wieloscig i réznorodno$cia pojawiajacych sie w tym okre-
sie zmian rozwojowych. Dziecko zaczyna funkcjonowal w roli ucznia i spedzaé co-
raz wiecej czasu w nowym dla siebie Srodowisku, jakim jest szkota. Spod bezposred-
niego wplywu rodzicéw trafia ono w szersze kregi spoteczne, pod oddzialywanie
wychowawcy i réwiesnikéw. Przeksztalca sie podstawowa forma aktywnosci dziec-
ka: od zdominowanej przez zabawe po skoncentrowana na nauce i wypelnianiu obo-
wigzkéw szkolnych w ustrukturalizowanym systemie klasowo-lekcyjnym. U dzieci
w wieku szkolnym pojawia sie potrzeba bycia kompetentnym!. , Poczucie kompe-
tencji wynika z fachowosci uzyskiwanej przez typowa dla tego wieku celows aktyw-
no$¢ (nauka szkolna, zabawa, pomoc dorostym, rozwijanie zainteresowan) oraz in-
tensywne uczenie si¢ i ¢wiczenie réznych sprawnosci w dziataniach indywidualnych
i grupowych”?. Dzieki pozytywnemu rozwiazaniu kryzysu przypadajacego na te faze
zycia wyksztalca sie nowa sila ego zwana kompetencja’.

1

A. Brzezifiska, Psychologia rozwoju cztowieka, [w:} Psychologia. Podrecznik akademicki. Podstawy
psychologii, red. J. Strelau, t. 1, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarsk 2006, s. 261.
R. Stefanska-Klar, Pdzne dziecisistwo. Miodszy wiek szkolny, {w:} Psychologia rozwoju cztowieka.
Charakterystyka okreséw Zycia czlowieka, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, PWN, Warszawa
2007,s. 132.

K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznacl potencjat dziecka, [w:} Psychologiczne portrety czlowieka.
Prakyczna psychologia rozwojowa, red. A.L Brzezifiska, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2005, s. 298.
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Celem tego artykulu jest ukazanie specyfiki i znaczenia kompetencji spotecznych
dla ksztaltowania sie poczucia kompetencji u dzieci w mlodszym wieku szkolnym.

Rola poczucia kompetengji dla rozwoju
i funkcjonowania dziecka

Osiagniecie poczucia wlasnej kompetencji stanowi istote stadium rozwojowego wieku
szkolnego w koncepcji rozwoju psychospotecznego E. Eriksona*. W tym okresie,
doskonalgc swoje szkolne i spoleczne sprawnosci, dzieci poréwnuja sie ze soba, na-
bywajac pewnosci siebie lub poczucia nizszo$ci’. Wyznaczniki tych wlasciwosci przed-
stawia rys. 1.

Rozwdj poczucia kompetencji warunkowany jest sukcesami, jakie odnosi dziec-
ko zar6wno w sferze zadaniowej, jak i w kontaktach z réwiesnikami. Te za$ wply-
wajg na wzrost przekonania o skutecznosci swoich dziataf oraz na ksztaltowanie sie
wewnetrznych kryteriéw oceny siebie. Wysoka samoocena sprzyjajaca wysokiemu
poziomowi aspiracji umozliwia jednostce podejmowanie skutecznych i licznych dzia-
laf oraz odnoszenie sukceséw. Samoocena niska prowadzi do ksztaltowania sie ni-
skiego poziomu aspiracji, co prowadzi do stopniowego wycofywania sie dziecka
zaréwno z sytuacji zadaniowych, jak i problemowych®. Jest wiec ona $ciéle skorelo-
wana z brakiem daznosci (lub statej dgznosci) do oddzialywania na otoczenie spo-
leczne’. Rozwiniete w wieku szkolnym poczucie kompetencji wplywa na jako$¢ funk-
cjonowania dziecka w przyszlosci, umozliwia prawidlowe wspélzycie w $rodowisku
spotecznym oraz podejmowanie aktywnosci zadaniowej. Umozliwia réwniez jedno-
stce coraz wszechstronniejsze uczestnictwo w réznych dziedzinach zycia spoteczne-
go, bez utraty wlasnej autonomii®.

Wg A. Brzezifiskiej poczucie kompetendi to system przekonari na temat wlasnej wiedzy i umie-
jetnosci w réznych dziedzinach (co wiem, co umiem, co stanowi mdj atut, w czym tkwia moje
najwieksze mozliwosci, w czym tkwig moje stabosci, co jest moim ograniczeniem). Stanowi ono
czes$¢ sktadowa koncepcji siebie. Za: M. Deptuta, Koncepcja diagnozy rozwoju spotecznego dzieci
w klasach I-1V, Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Bydgoszcz 1996,
s.81-82.

A. Brzezifska, Spoteczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa
2000, s. 233.

¢ T. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mbodziezy, PWN, Warszawa 1987,s. 31-32.

A. Gurycka, Dzieci bierne spolecznie, Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wydawnictwa Polskiej
Akademii Nauk, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1970, s. 48.

S. Kowalik, Rozwdj spoteczny, {w:} Psychologia rozwoju cxtowieka. Rozwij funkcji psychicznych, red.
B. Harwas-Napierala, J. Trempala, t. 3, PWN, Warszawa 2008, s. 77.
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Rysunek 1. Wyznaczniki poczucia kompetencji i poczucia nizszo$ci

C POCZUCIE KOMPETENC]I >

( Przekonanie o wlasnej przydatnosci do ) ( POCZUCIE NIZSZOSCI )
wykonywania powierzonych obowigzkéw

\_ i zadad (gléwnie zadan szkolnych) )

Przekonanie o swojej nizszosci
(" Przekonanie, ze jestem fachowcem ) w oczach réwiesnikéw i znaczacych

w jakiej$ dziedzinie (dotyczgcej innej dorostych

\sfery aktywnosci niz nauka szkolna) )
4< Poczucie odrzucenia przez grupe >
/" Poczucie akceptacji ze strony I

réwiesnikéw, poczucie odczuwanej ( Doswiadczanie wigkszej ilosci poraiei

\_ sympatii i zrozumienia Y, i negatywnych informacji zwrotnych

(" Doswiadczenie uznania ze strony I

Brak wiary we wlasne mozliwosci,
znaczacych oséb dorostych oraz brak sytuacji umozliwiajacych

\_ réwiesnikéw Y, pozytywnga autoprezentacje

Poczucie wlasnego niedopasowania

na skutek otrzymywania zadad
przekraczajacych mozliwosci

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie K. Appelt, Wiek szkolny..., op. cit., s. 298.

Podstawowym miejscem funkcjonowania dziecka staje sie szkola, ktéra poprzez
specyfike swej dziatalnosci zadaniowej i spotecznej moze sprzyjaé rozwojowi poczu-
cia kompetencji (rys. 2). Na gruncie dziatalnosci szkolnej ujawniaja sie¢ wewnetrzne
potrzeby dziecka, takie jak: dazenie do zdobycia uznania, potrzeba osiggania pozy-
tywnych rezultatéw, czy tez dazenie do prawidlowego lub nawet perfekcyjnego wy-
konywania swoich obowiazkéw’.

Jak wida¢ dla rozwiazania kryzysu tej fazy rozwojowej i osiagniecia poczucia
kompetencji obok umiejetnosci radzenia sobie z réznorodnymi zadaniami stawiany-
mi sobie przez dziecko lub z zadaniami stawianymi mu przez otoczenie istotne jest
takze nabycie poczucia kompetencji w kontaktach spolecznych. Wynika to ze stop-
niowego wzrostu znaczenia kontaktéw rowiesniczych dla dziecka i opinii réwie$ni-
kéw, az do okresu adolescencji. Kolezanki i koledzy staja sie dla dziecka przykladem

A Oflejarczyk, Trzdnosci w realizacji zadai rozwojowych u dzieci w mlodszym wicku szkolnym
z rodzin dysfunkcyjnych, [w:} Rodzina wobec zagrozei, red. M. Duda, Wydawnictwo Naukowe
PAT, Krakéw 2008.



104 Agnieszka Misiuk

Rysunek 2. Ksztaltowanie poczucia kompetencji jako efekt dzialari edukacyjnych

w dzialaniu w relacjach spolecznych
(postugiwanie si¢ narzedziami (umiejetnos¢ wspdlpracy
i znajomo$¢ technologii) \ / i znajomos$¢ rél spolecznych)
POCZUCIE
KOMPETENC]JI
| stosunek do pracy | | samoocena
/ \ A
wytrwalo$é $wiadomo$¢ spolecznej
w realizowaniu celéw wagi podejmowanych
T zadan
trudno$é¢ zadan jawno$¢ celu zadan oceny oceny oceny
edukacyjnych edukacyjnych rodzicéw réwiesnikow szkolne

Zrédto: Stawomir Jablonski, za: K. Appelt, Wiek szkolny..., op. cit., s. 297.

wzoréw mySlenia, reagowania i komunikowania sie. Kontakty spoleczne umozli-
wiaja rowniez dzieciom uzyskanie wickszego wgladu w siebie i we wilasne, ksztaltu-
jace sie osobowosci. Poprzez interakcje z réwiesnikami i wycigganie wnioskéw z ich
osobistych do§wiadczef rozwijaja one poczucie osobistej swiadomosci'®. Rowiesni-
cy zaczynajg réwniez stanowiC dla dziecka najwazniejszy punkt odniesienia w ocenie
samego siebie. To wszystko, co dziecko lubi i umie robi¢ dobrze, bedzie chciato
w spos6b naturalny podziela¢ z kolezefistwem. Dzieki tym kontaktom dziecko ma
okazje ¢wiczyé umiejetno$ci porozumiewania sie, wspo6ldzialania, rozwiazywania
konfliktéw!!, czyli w naturalny sposéb rozwija¢ wlasne kompetencje. ,Od umiejet-
nosci komunikacyjnych dziecka, jego orientacji w zachowaniu innych oséb zalezeé
bedzie nawiazywanie kontaktéw w grupie i znalezienie w niej swojego miejsca. Moze

19 J.S. Turner, D.B. Helms, Rozwdj czlowieka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1999,s.308.

R. Kaczan, Rozwdj i wychowanie dziecka w wieku szkolnym, [w:Y Zadania rodziny i szkoly: od
samodzielnosci dziecka do efektywnosci pracownika, red. A. Brzezidska, Wydawnictwo Szkoly
Wyzszej Psychologii Spolecznej ,ACADEMICA”, Warszawa 2007, s. 89.
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to by¢ pozycja dziecka popularnego, wybieranego do wspélnych zabaw, lubianego;
dziecka odrzuconego, z ktérym nikt z grupy nie chce wchodzi¢ w kontake; dziecka
kontrowersyjnego, ktére przez jednych jest bardzo lubiane, a przez innych odrzuca-
ne; dziecka lekcewazonego, z ktérym niechetnie wchodzi sie w kontaket, oraz dziec-
ka, ktére nie wyrdznia sie w grupie, nie jest zauwazane”'?. Za dzieci niekompetentne
spotecznie uznaje sie dzieci izolowane oraz dzieci odrzucane. Do kategorii izolacji
zalicza sie te osoby, ktére w badaniach socjometrycznych otrzymuja niewiele ocen
pozytywnych lub nie otrzymuja ich wcale. Nie uzyskuja one réwniez informacji od
réwiesnikéw, ze nie sa lubiane'®. Cechuje je wysoki poziom leku przed ekspozycja
spoteczna, niskie poczucie kompetencji spotecznych oraz brak umiejetnosci wsp6l-
pracy'’. Dzieci odrzucane to te, wobec ktérych czlonkowie klasy wyrazaja jawna
niecheé. W badaniach socjometrycznych otrzymuja one znaczng liczbe ocen nega-
tywnych przy braku lub niewielkiej liczbie wyboréw pozytywnych?. Zwykle cha-
rakteryzuje je wysoki poziom agresji, che¢ wywierania presji oraz brak gotowosci
do zawarcia zgody i uczynnosci'®. Wyniki badan wskazuja, ze pozycja spoteczna
tych dzieci jest najbardziej trwata i trudna do modyfikacji'’. Pierwotny status
w grupie réwie$niczej w znacznej mierze rzutuje na dalsze zdolnosci przystosowaw-
cze'® oraz na poziom spolecznego przystosowania sie dziecka w przyszlosci®.

Rozwéj dzieci w miodszym wieku szkolnym
a ksztattowanie sie kompetencji spotecznych

Milodszy wiek szkolny, zwany w psychologii rozwojowej réwniez péznym dziecifi-
stwem, charakteryzuje sie wieloma zmianami rozwojowymi. Pojawia si¢ nowa po-
sta¢ czynno$ci umystowych, jakimi sa operacje konkretne, dziecko potrafi dowolnie

M. Kielar-Turska, Rozwdj cztowieka w petnym cyklu zycia, [w:} Psychologia..., op. cit., red. J. Strelau,
s.308.

M. Deptuta, Koncepcja diagnozy..., op. cit.,s. 69.

P Wiliiski, Wiek szkolny. Jak rozpoznad ryzyko i jak pomagac? , [w:1 Psychologiczne portrety czlowie-
ka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A. 1. Brzezifiska, Gdariskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdansk 2005, s. 336.

5 M. Deptuta, Koncepcja..., 0p. cit.,s. 69.

H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004, s. 320.

Por. M. Deptula, Szanse rozwoju psychospotecznego dzieci w zmieniajqcej sig szkole, Wydawnictwo
Uczelniane Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Bydgoszcz 1997, s. 79; M. Kielar-Turska, Rozuwdy
czlowieka w petmym cyklu Zycia..., op. cit., s. 308; H.R. Schaffer, Rozwdj spofeczny. Dziecinistwo i
mibodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2006, s. 360-361.

'8 Idem, Psychologia dziecka, PYW/N, Warszawa 2005, s. 141.

Y Idem, Rozwdj spoteczny..., op. cit.,s. 358.
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koncentrowad swojg uwage i obejmowaé nig wiecej elementéw, a aktywnos$¢ po-
znawcza staje sie selektywna i systematyczna®. Wraz z rozwojem w sferze poznaw-
czej ksztaltuje sie u dziecka zdolnos¢ do rozumowania moralnego. Wedlug modelu
rozwoju moralnego J. Piageta dzieci uczeszczajgce do szkoly znajduja sie poczatko-
WO W tzw. stadium realizmu moralnego (5—7 rok zycia), a nastepnie przechodza przez
stadium relatywizmu moralnego (do 8—11 roku zycia). Reguly spoleczne zaczynaja by¢
traktowane jako umowy, ktére stworzone sg przez ludzi dla okreslonych celéw spo-
tecznych i moga ulega¢ zmianom?'. Pojawiaja sie nowe formy uczué moralnych,
wzajemny szacunek i poczucie sprawiedliwosci*?. Rozwdj umystowy laczy sie z osobo-
woscia i funkcjami spolecznymi, a spoleczne poznanie pozwala dzieciom doktadniej
postrzegaé samych siebie, innych oraz rozwija¢ umiejetnosci spoteczne?’. Ksztalto-
wane umiejetnosci spoteczne (social skills) sg za§ wzorcami zachowar spotecznych,
ktére sprawiaja, ze jednostki sa spolecznie kompetentne?. ,Na kompetencije spo-
leczng skladaja sie procesy odkodowywania i interpretowania sygnatéw spolecznych,
poszukiwania rozwigzafi problemu pojawiajgcego sie w relacjach z innymi ludzmi,
dokonywania wyboru rozwigzania i zastosowania go w danej sytuacji. Przebieg tych
proceséw zalezy od calosci otrzymanych z otoczenia sygnaldéw, od celéw, do jakich
podmiot zmierza w danym momencie, oraz od przechowywanych w pamieci wcze-
$niejszych dos§wiadczen podmiotu”?. Powstaja one na podstawie zdobywanego do-
$wiadczenia zyciowego®® i umozliwiaja wywieranie pozadanego wplywu na innych
ludzi w sytuacjach spolecznych?. Kompetencje spoleczne warunkujg prawidlowe
funkcjonowanie w réznych srodowiskach, skuteczne porozumiewanie sie, wspétdzia-
lanie w sytuacjach zadaniowych oraz wplywaja na poczucie wlasnej kompetencji.

)

0

M. Kielar-Turska, Rozwdj cztowieka w petnym cyklu Zycia..., op. cit.,s. 306-307.

' R. Stefatiska-Klar, Pizne dzieciiistwo..., op. cit.,s. 136—137.

J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, PW N, Warszawa 2006,s. 55-57.

J.S. Turner, D.B. Helms, Rozuwidj...., op. cit., s. 308.

Psychologia spoteczna w relacfi ja—inni, red. S. Moscovici, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1998,s. 77.

M. Deptula, Diagnozowanie i wspomaganie rozwoju kompetencyi spotecznej dzieci jako dziatania
profilaktyczne, [w:} Psychopatologia i psychoprofilaktyka. Przejawy narkomanii, alkobolizmu, prze-
mocy, zaburzen psychiczmych w rodzinie i szkole oraz mozlivwosci przeciwdziatania, red. A. Margasif-
ski, B. Zajecka. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2000, s. 494.

S. Kowalik, Rozwdj spoteczny ..., 0p. cit.,s. 77.

2T M. Argyle, Psychologia stosunkdw migdzyludzkich, PYWN, Warszawa 2002, s. 133.
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Rodzaje kompetencji spotecznych

W literaturze sposéb definiowania pojecia kompetencje spoleczne oraz okre§lania
ich komponentéw jest réznorodny. B. Woynarowska opisuje kompetencje psycho-
spoleczne z punktu widzenia promocji zdrowia i profilaktyki Swiatowej Organizacji
Zdrowia (World Health Organization), postugujac si¢ terminem umiejetnosci. Kon-
cepcja ta podkre§la znaczenie przystosowawcze umiejetnosci kluczowych i wyrdznia
wsréd nich umiejetnoséci podstawowe oraz umiejetnosci specyficzne. W sklad umie-
jetnosci podstawowych wchodza: podejmowanie decyzji i rozwigzywanie proble-
méw; twoircze i krytyczne mySlenie; skuteczne porozumiewanie sie i utrzymywanie
dobrych relacji interpersonalnych; samo$wiadomo$¢ i empatia oraz radzenie sobie
z emocjami i kierowanie stresem. Umiejetno$ci specyficzne rozwijane sa w powia-
zaniu z umiejetno$ciami podstawowymi i umozliwiaja dziecku radzenie sobie z za-
grozeniami®,

J.P. Sawiniski opisuje kompetencje jako umiejetnosci zlozone wyzszego rzedu
oraz akcentuje ich znaczenie w rozwoju samodzielnosci, myslenia i odpowiedzialno-
$ci mlodych os6b. Autor ten do kompetencji kluczowych zalicza: wczenie si¢ (rozu-
miane m.in. jako rozwiazywanie réznorodnych probleméw oraz przejmowanie od-
powiedzialnosci za wlasne wyksztalcenie), myflenie (bedace m.in.: dostrzeganiem re-
lacji przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych), poszukiwanie (czyli zdobywanie,
porzadkowanie i wykorzystywanie réznorodnych informacji), doskonalenie si¢ (w sktad
ktérego wchodzi m.in.: umiejetno$é oceny wilasnych oraz cudzych postaw i zacho-
wafi, zgodnie z przyjetymi normami oraz poszukiwanie nowych, kreatywnych roz-
wigzan), komunikowanie si¢ (prezentowanie wlasnego punktu widzenia, argumento-
wanie, gotowo$¢ wystuchania i uwzgledniania pogladéw innych os6b), wspitpraca
(obejmujgca umiejetnosci negocjowania, osiagania porozumienia, podejmowania
decyzji grupowych oraz nawiazywania i podtrzymywania kontaktéw) oraz dziatanie
(czyli m.in. projektowanie dzialad i przyjmowanie za nie odpowiedzialnosci oraz
organizowanie pracy i czasu wolnego w taki sposéb, by stuzylo wielostronnemu
rozwojowi wlasnej osobowosci)”. Powyzsze rodzaje kompetencji dotycza zaréwno
sfery rozwoju osobistego, jak i wspélzycia i wspéldzialania z innymi osobami.

S. Kowalik, opisujagc problematyke podzialu kompetencji spotecznych, zwraca
uwage zaréwno na kompetencje uniwersalne, warunkujgce proces uspotecznienia jed-
nostek w kolejnych fazach zycia, oraz na kompetencje, ktére sg przydatne podczas

8 B. Woynarowska, Ksztattowanie umiejginosci, ,Remedium” 2002, nr 5,s. 1-2.

» Patrz: K. Denek, Krajoznawstwo i turystyka dzieci i mbodziezy — okazjq do wspitdziatania, samo-
rzqdnoici i demokracyi, {w:} Dziecko w Swiecie wspdtdziatania, red. B. Dymara, cz. 2, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2001,s. 28-29.
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przechodzenia z jednego stadium rozwojowego do drugiego®. Autor ten dokonuje
zestawienia réznych sposobéw rozumienia sktadowych kompetencji spotecznych oraz
porusza problem réznicowania teoretycznego poje¢ kompetencji i umiejetnosci spo-
fecznych®'. Do uniwersalnych kompetencji spotecznych zalicza on inteligencie spo-
leczng, ktérg za E. Weinsteinem definiuje w dwojaki spos6b. Pierwszy z nich okresla
ja jako zdolno$¢ rozeznania i trafnego rozumienia sytuacji spolecznych. Umozliwia
ona jednostce orientacje i modyfikacje rozumienia zaréwno innych oséb, jak i ca-
lych sytuacji spotecznych. Drugi definiuje inteligencje spoteczng jako ,zdolnos¢ do
emitowania mozliwie zréznicowanych autoprezentacji w stosunku do innych ludzi”,
co umozliwia jednostce aktywne i skuteczne dziatanie®.

Konsekwencje braku kompetencji spotecznych dzieci

Kompetencje spoleczne dziecka przejawiaja sic w obszarze relacji z réwiesnikami
oraz w sferze zadaniowej*>. W decydujacy sposéb wplywaja wiec na zajmowana
przez dziecko pozycje w klasie szkolnej*.

Dzieci niekompetentne spolecznie do$wiadczaja wielu negatywnych przezy¢
zwigzanych ze spotecznym funkcjonowaniem, majg duze trudno$ci zaréwno w na-
wigzywaniu, jak i podtrzymywaniu pozytywnych relacji z réwiesnikami, a ich roz-
woj jest zagrozony. ,, Utrzymywanie si¢ egocentryzmu utrudnia tym dzieciom gro-
madzenie wiedzy o potrzebach innych ludzi i sposobach dzialania w relacjach
interpersonalnych. Natomiast dotychczasowa wiedza i opanowane sposoby zacho-
wania si¢ nie zapewniaja im powodzenia, co cze$¢ z nich sklania do szukania rozwia-
zaf probleméw pojawiajacych sie w relacjach z rowiesnikami za pomoca sity. Czy-
nig tak zwykle dzieci odrzucane. Natomiast dzieci izolowane unikajg kontaktéw
spotecznych”®. Dziecko odrzucane, ktére permanentnie doznaje porazek podczas
rozwigzywania zadad szkolnych oraz otrzymuje negatywne komunikaty zwrotne od
nauczyciela, buduje wlasny wewnetrzny model tego, kim powinno by¢ i kim jest,

30 S. Kowalik, Rozuwij spoteczny..., op. cit.,s. 76.

3V Thidem,s. 7678

32 Thidem,s. 76.

3> M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza, PWN, Warszawa 2002,
s.208.

Wyniki badaf przeprowadzone przez M. Deptule pokazuja, iz sukces w dziataniu oraz posiadanie
odpowiednich umiejetnosci umozliwiajacych otrzymywanie ocen bardzo dobrych i dobrych réz-
nicuje popularno$¢ i akceptacje w grupie rowiesniczej. Por. M. Deptula, Koncepcja diagnozy..., op.
ct.,s. 129-131.

M. Deptula, Diagnozowanie i wspomaganie..., op. cit.,s. 500.
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i na podstawie tego dokonuje samooceny. Chroniczne doznawanie niepowodzefi
w tych sferach prowadzi do utrwalenia niskiej samooceny i poczucia bezwartoscio-
wosci’®. Doznawanie niepowodzen spotecznych wynikajacych z braku kompetencji
prowadzi u dzieci do przekonania, ze s3 one niegodne akceptacji. Obawa przed od-
rzuceniem moze by¢ odbierana przez réwiesnikéw jako postawa dystansu, ktéra
powoduje u nich podobne zachowania. Jezeli sekwencje te powtarzaja sie u dziecka,
moze sie rozwinaé bierno$¢ spoteczna, poczucie nizszosci, nieSmiato$é, niska samo-
ocena, a takze rézne formy spotecznego niedostosowania®’. Mechanizm ten przed-

stawia rys. 3.

Rysunek 3. Schemat utrwalania sie poczucia niekompetencji

POCZU%ERTLEAIE?&fTENCﬂ ::> OBAWA PRZED
INTERPERSONALNYCH ODRZUCENIEM

DYSTANSOWANIE SIE <:: ZACHOWANIA POWODUJACE
ROWIESNIKOW NIECHEC GRUPY

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie R. Stefadska-Klar, Pigne dziecifistwo..., op. cit.,s. 151.

Nastepstwami odrzucenia wynikajacego z niekompetencji spotecznej moga by¢
réwniez zachowania antyspoleczne, porzucanie szkoly, przestepczosé, psychopatolo-
gia, sklonnos¢ do depresji i sieganie po $rodki psychoaktywne®®. Negatywne konse-
kwencje moga ujawniaé sie takze w postaci catkowitego braku kontaktéw spotecz-
nych. W przypadku niektérych dzieci towarzyszaca odrzuceniu i niepopularnosci
samotno$¢ trwa az do pdzniejszych stadiéw rozwojowych i powoduje takie trudno-
$ci, jak spoteczna izolacja i poczucie niekompetencji spotecznej. Niekt6re dzieci
doswiadczyé moga zaburzed nerwicowych lub wykazywaé zachowania przestepcze®.

3¢ P Wilitiski, Wiek szkolny..., op. cit.,s. 334-335.

37 R. Stefatiska-Klar, Pézne dzieciiistuwn..., op. cit.,s. 151.

M. Deptula, Poznawanie kompetencji spotecznej dzieci w celach profilaktycznych, {w:} Pedagogika
spoteczna. tradycja, terainiejszosé, nowe wyzwania, red. E. Trempata, M. Cichosz, Wydawnictwo
Wszechnica Mazurska, Olecko 2001, s. 228.

3% J.S. Turner, D.B. Helms, Rozuwij ..., op. cit., s. 326.



110 Agnieszka Misiuk

Brak kompetencji spotecznych wzmacniany przez liczne niepowodzenia szkolne
przyczyniaé sie moze do powstania u dzieci zaburzen zachowania. Poczatkowo moga
przejawial si¢ one w postaci zachowan opozycyjno-buntowniczych, ktére w przy-
padku nieudzielenia dziecku pomocy prowadzi¢ moga do powaznych zaburzeri za-
chowania i zespolu osobowosci antyspotecznej. Schodowy model patologizacji za-
chowania przedstawia rys. 4.

Rysunek 4. Schodowy model patologizacji zachowania jako wtérnego efektu niepo-
wodzen szkolnych

ZESPOL OSOBOWOSCI ANTYSPOLECZNEJ)

( POWAZNE ZABURZENIA ZACHOWANIA )

@ACHOWANIA OPOZYCY]NO—BUNTOWNICZQ

( NIEPOWODZENIA SZKOLNE )

GTRUDNIENIA W UCZENIU SIE I ZACHOWANIID

Zrédto: P Wilisiski, Wiek szkolny...., op. cit.,s. 337.

Negatywny wplyw braku kompetencji spolecznych na rozwdj dzieci opisuje row-
niez H.R. Schaffer. Zaréwno dzieci odrzucane, jak i izolowane zalicza on do grupy
podwyzszonego ryzyka wystapienia pdzniejszych zaburzeni psychicznych, ktére r6z-
nicuje sposéb przejawiania zaburzonego zachowania. Autor ten zachowania dzieci
odrzucanych zalicza do zaburzeni eksternalizacyjnych. Przyktadem ich sg takie ce-
chy, jak wrogo$é w stosunkach miedzyludzkich, zachowania destrukcyjne, brak pa-
nowania nad impulsami, wagary, tyranizowanie innych os6b, stabe wyniki w nauce,
przedwczesna rezygnacja z dalszej edukacji oraz dzialania przestepcze. Do zachowan
internalizacyjnych, charakteryzujacych dzieci izolowane, zalicza on: niepokdj, sa-
motno$é, lekliwo$é, zaburzenia depresyjne oraz zachowania, ktére powoduja stawa-
nie sie ofiara i izolacje spoteczng®!.

0 P Wilidski, Wiek szkolny..., op. cit.,s. 335-337.
4l H.R. Schaffer, Psychologia dziecka..., op. cit.,s. 142.
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Podsumowanie

Osiagniecie poczucia kompetencji ma bardzo duze znaczenie dla prawidlowego roz-
woju dziecka. Ulatwia ono bowiem powodzenie w codziennym funkcjonowaniu,
warunkuje jakos$é zycia na dalszych etapach rozwojowych oraz poczucie wartosci
wlasnej pracy i wartosci osobistej. Kluczowa role w rozwoju poczucia kompetencji
odgrywaja kompetencje spoteczne. Szkota, w ktérej dziecko zaczyna spedzal coraz
wiecej czasu, moze i powinna by¢ miejscem, w ktérym stymulowany jest rozwdj
kompetencji spotecznych. ,Rola nauczyciela jest zauwazy¢ i wiedzied, jak wykorzy-
staé w procesie edukacyjnym to, co dane dziecko umie wykonaé, w czym jest dobre.
Realizacja tego zadania przejawia sie w rzeczywistej indywidualizacji procesu na-
uczania”®, Wrazliwos¢ na dzieciece potrzeby i problemy, docenianie nie tylko efek-
téw, ale réwniez wysitku i zaangazowania, dostrzeganie i uwzglednianie indywidual-
nych mozliwo$ci dziecka oraz chwalenie za najmniejsze chociaz osiggniecia tworzy
szanse na rozwiniecie sie poczucia kompetencji. Dziecko, ktére uwierzy we wlasne
mozliwosci, bedzie moglo chetniej i z wiecksza odwagg rozwijaé relacje spoteczne
oparte na wspélpracy, sympatii i zrozumieniu.

42 K. Appelt, Wiek szkolny..., op. cit.,s. 296.
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Zarys diagnozy jakoSci pracy
nauczyciela akademickiego

Wprowadzenie

Ocena jakosci ksztalcenia w uczelniach wyzszych obejmuje kilka pozioméw. Do
najwazniejszych naleza: realizacja wymogéw programowych okreslonych w stan-
dardach nauczania ustalanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego;
zapewnienie kwalifikowanej kadry nauczycieli akademickich, spelniajacej wymogi
w zakresie minimum kadrowego; wewnetrzny system zapewnienia odpowiedniej
jakosci zajeé dydaktycznych. Oceny dokonuje Pafistwowa Komisja Akredytacyjna,
niezalezna instytucja, dzialajgca w ramach systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce.

Jednym z elementéw badania jakosci ksztalcenia jest stosowany w uczelniach
wyzszych kwestionariusz oceny zaje¢ dydaktycznych wypelniany przez studentéw.
Kazda uczelnia przygotowuje z reguly wlasne narzedzia badawcze. Wyniki tych
badad odgrywaja wazna role w procesie wizytacji akredytacyjnej'.

Analiza badaf ankietowych dostarcza nauczycielom akademickim wiedzy na te-
mat stopnia satysfakcji studentéw z uczeszczania na prowadzone przez nich zajecia.
Jest to istotne dlatego, ze poziom studiujacej w uczelni mtodziezy jest bardzo zréz-
nicowany. Obok tych, ktérzy kondczyli szkoly ogélnoksztalcace w duzych miastach,
studiuje tez mlodziez pochodzaca z miasteczek i wsi. Nie zawsze, ale czesto oznacza
to nizszy poziom wiedzy, wynikajacy z ograniczonego dostepu do bibliotek, czy
niekiedy — nizszego poziomu szk6l. Na studiach ta cze$¢ mlodziezy musi nadrabiaé
zaleglodci ze szkoly $redniej, aby sprosta¢ zadaniom wyznaczanym przez standardy
stawiane przez uczelnie wyzsze. Dlatego sposéb nauczania powinien by¢ w wigk-
szym stopniu zorientowany na osobe nauczanego — kim jest i w jakim funkcjonowat

1

E. Syrek, J. Bulska, Dylematy jakosci ksztateenia w szkole wyzszej, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej”
2006, nr 29,s. 69.
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kontekscie spolecznym, zanim stal sie studentem. Taki spos6b podejscia, zwany
»podejsciem terapeutycznym”, wymaga traktowania kazdego studenta indywidual-
nie. Jest to mozliwe do zastosowania jedynie w malych grupach studenckich,
w ktérych najistotniejsza role odgrywa jakosé zwiazku taczacego studenta i nauczy-
ciela®. Znacznie trudniej wprowadzaé takie podejscie w duzych zbiorowosciach
studenckich.

Proces systematycznego zbierania danych oraz analiz komputerowych, z wyko-
rzystaniem programéw statystycznych, pozwala ciggle monitorowal interakcje za-
chodzgce pomiedzy studentem a nauczycielem. Pozwala tez ocenial rozbieznos¢,
ktéra moze sie¢ pojawiaé miedzy oczekiwaniami studentéw a wysitkiem, jaki w pro-
ces ksztalcenia wklada kadra nauczajaca. Wewnetrzny system kontroli efektywnosci
nauczania ma zatem na celu wypracowanie najskuteczniejszych metod dydaktycz-
nych, czyli takich, dzieki ktérym studenci najlepiej opanowuja zakres wiedzy wy-
magany przez wykladowcow, z rownoczesnym poczuciem przydatnosci tej wiedzy.

Dla osoby ocenianej — nauczyciela akademickiego — wyniki ewaluacji stanowig
czesto zrodlo waznej informacji zwrotnej, umozliwiajacej autoanalize efektywnosci
dziatad dydaktycznych®. Prowadzona przez uczelnie ewaluacja ma stanowi¢ ciagly
dialog nauczyciela akademickiego ze studentem, ma go motywowaé¢ do modyfiko-
wania procesu dydaktycznego, w celu osiggniecia najlepszej jakosci ksztalcenia.

Wewnetrzna ocena, dotyczgca jakosci ksztalcenia w Krakowskiej Akademii im.
Andrzeja Frycza Modrzewskiego, przeprowadzana jest systematycznie od pierwsze-
go roku istnienia szkoly. W roku akademickim 2007/2008 ankiety wypehito ok. 3,5
tysiaca studentéw. Badania mialy charakter nie tylko ilosciowy, ale takze jakoscio-
wy, umozliwiajac lepsze zrozumienie opinii studenckich na temat prowadzonych
wykladéw i éwiczen. W dydaktyce akademickiej tego rodzaju badaniom przypisuje
sie duza warto$¢ naukowa®.

Jednym z waznych celéw przeprowadzenia ankiety bylo poznanie opinii studen-
téw na temat stopnia trudnosci przedmiotu, sposobu przekazywania wiedzy przez
wykladowce, atmosfery panujacej na zajeciach, regularnosci zajeé, a takze opinii na
temat wykladowcy. Stosujac statystyczne analizy, wnioskowano o zaleznosciach przy-
czynowo-skutkowych miedzy analizowanymi parametrami oraz o istotnosci tych
relacji. Analizowano, czy zainteresowanie studenta przedmiotem (przed rozpocze-
ciem uczeszczania na wyklady) wplywa na: 1. ocen¢ odbioru wykladu, 2. opini¢

A. Brzezifiska, J. Brzezifski, A. Eliasz, Ewalnacja a jakos¢ ksztatcenia w szkole wyzszej, Academica,
Wydawnictwo SWPS, Warszawa 2004.

B. Cizkowicz, Nauczyciel jako obiekt ewaluacji formatywnej, {w:} Ewaluacja jakosci pracy nauczy-
ciela, red. R. Cierzniewska, Bydgoszcz 2003,s. 211.

S. Palka, Aktualne tendencie w dydaktyce akademickiej, {w:} W poszukiwanin modelu dydaktyki
akademickiej, red. D. Skulicz, Wyd. UJ, Krakéw 2004, s. 34.
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o wykladowcy, 3. ocene atrakcyjnosci wyktadu, 4. ocene poziomu trudnosci wykta-
du, 5. ocene sposobu prezentacji, 6. frekwencje na wyktadach, 7. mobilizacje do
samodzielnego poglebiania wiedzy, 8. ocene, w jakim stopniu wyklad poszerzyl wie-
dze, 9. ocene przygotowania merytorycznego wyktadowcy i 10. ocene sposobu pro-
wadzenia zajec.

Sprawdzono takze, czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy:
1. postrzeganiem wykladu jako atrakcyjny i réwnoczesnej oceny przedmiotu jako —

trudny,

. przystepnoscig sposobu wykltadania a atrakcyjno$cia wyktadu,
. atrakcyjnoscig wyktadu a dostepnoscig wykladowcy dla studentéw po wykladzie,
. atrakcyjnosciag wyktadu a interaktywno$cia wyktadu,
. sposobem prezentacji a oceng stopnia trudnosci wykladu,
. korzystaniem z pomocy audiowizualnych a atrakcyjnoscia wyktadu,

~ O\ AW

. checig samodzielnego poglebiania wiedzy a dostepnoscia wyktadowcy poza go-
dzinami zajed,
8. zainteresowaniem przedmiotem przed rozpoczeciem studiowania oraz atrakcyj-
nosciag wyktadu.

Zakladajac, ze zaleznosci te sa uwarunkowane rodzajem studiéw, a takze rokiem
studiéw — przeprowadzono analizy w grupach studentéw studiéw stacjonarnych
i niestacjonarnych oraz studentéw I roku i wyzszych lat studiéw.

Przed rozpoczeciem badan przeprowadzono plakatowa akcje informacyjna, zwra-
cajac w niej uwage na znaczenie, jakie uczelnia przyklada do uzyskiwanych ta droga
informacji, oraz na konieczna rzetelno$¢ przy wypelnianiu ankiety. Zastosowana
w biezacym roku akademickim procedura ewaluacji jest wstepnym krokiem do opra-
cowania metody, prowadzgacej do interakcyjnego modelu edukaciji. Jest to ,,edukacja
zaktadajaca kontakt i wspéldziatanie pomiedzy nauczycielami akademickimi a stu-
dentami, organizowana przez nauczycieli akademickich o wysokim poziomie kom-
petencji merytorycznych w danej dziedzinie wiedzy, zaangazowanych emocjonalnie
w prowadzona przez siebie dzialalno$¢ naukowa, powiazang z podejmowaniem dzia-

fafi takze przez studentéw”’.

Komentarz do zakresu badan

W oparciu o wyniki badai empirycznych dokonano ewaluacji 35 wykladéw i 13
éwiczen z réznych przedmiotéw. Ankiety wypelniali studenci przed egzaminem,
aby oceny egzaminacyjnie nie mialy wplywu na ich wypowiedzi. O terminie badad
zdecydowala takze cheé zebrania jak najwiekszej liczby wypowiedzi. Dzigki temu
ankiety wypelnilo niemal 100% stuchaczy ewaluowanego wykladu. Taki sposéb pro-

°  A.Brzezifiska, J. Brzezifiski, A. Eliasz, Ewaluacja..., op. cit.
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wadzenia badad utatwil studentom udzial w nich i wplynal na ograniczenie pomy-
lek, poniewaz w wielu przypadkach studenci nie kojarza nazwisk wyktadowcow
z kursem. Aby minimalizowad ilo$¢ czasu na wypelnianie kwestionariuszy, ograni-
czono sie do pytad prostych. Uznano takze, ze stosowanie systemu skalarnego
w odpowiedziach na pytania nie wniesie zbyt wiele do wiedzy na temat ewaluowa-
nego wykladu. Polozono nacisk na mozliwo$¢ wyboru opcji, opisujacych charakte-
rystyke wykladu np.: trudny, chaotyczny, nudny, atrakcyjny. Wykorzystano to
w analizie, opisujacej zalezno$ci miedzy wybranymi przez studentéw cechami okre-
$lajagcymi wyklad. Zdajac sobie sprawe, ze czynnikiem zaklécajacym moze by¢ nie-
wspOtmiernos¢ liczby studentéw, wypelniajacych ankiety (wiekszo$¢ z nich przyste-
powala do egzaminu, kiedy prowadzono ewaluacje), do liczby studentéw zwykle
uczeszczajacych na ewaluowany wyklad, zadano takze pytanie dotyczace czestotli-
wosci uczeszczania na wyklady. Informacje te uwzgledniono nastepnie w analizach.
Proszono réwniez o swobodne wypowiedzi studentéw na temat wykladéw, ale nie-
wielu skorzystalo z takiej mozliwosci oceny. Nie mozna wykluczy¢, ze nie byli do
tego wystarczajgco zachecani przez ankieterdw.

Gléwnym celem ankiety bylo uzyskanie odpowiedzi na pytania: jakie cechy czy-
nig wyklad atrakcyjnym dla studentéw; co decyduje, ze wykladowca postrzegany
jest przez studentéw jako bardzo dobry? Zakladano, Ze te cechy beda sprzyjac
efektywnosci ksztalcenia, podczas gdy chaos, monotonia badz hatas podczas wy-
ktadéw — beda ja obnizal. Zalozono, ze nie tylko spos6b wykladania, ale takze
stosunek wykladowcy do studentéw moze by¢ czynnikiem mobilizujacym badz
demobilizujacym studentéw do wysitku, co nie pozostaje bez wplywu na efektyw-
nos$¢ ksztalcenia.

Nabywanie wiedzy jest procesem ciaglym i osiagniecia na kazdym etapie studio-
wania sa ze soba sprzezone. Oznacza to, ze niedostateczne opanowanie wiedzy na
jednym etapie ksztalcenia nie pozostaje bez wplywu na caly proces edukacji. Ukoricze-
nie kolejnego roku studiéw, z zaliczeniem wszystkich przedmiotéw przewidzia-
nych programem, powinno oznaczaé nabycie wiedzy niezbednej do zrozumienia
przedmiotéw wprowadzanych w nastepnych etapach nauczania. Czesto jednak pro-
wadzacy zajecia stwierdzaja ogromne luki w wiedzy studentéw. Maja wtedy dwie
mozliwosci: ignorowaé ten fakt i prowadzi¢ zajecia wedlug zalozonego planu,
a podczas egzaminu wykazywad ignorancje studentdw, stawiajac ogromna liczbe
ocen niedostatecznych lub dostosowal poziom zaje¢ do wiedzy stuchaczy, wprowa-
dza¢ dodatkowe wyjasnienia, umozliwi¢ im zrozumienie i przyswojenie wiedzy
z przedmiotu®. Ilo§¢ czasu na przekazanie tre$ci wyznaczonych standardami jest
ograniczona, a zatem wielu nauczycieli akademickich decyduje sie na pierwsze roz-

¢ A.Brzezifiska, J. Brzeziniski, A. Eliasz, Ewalnacja..., op. cit.
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wigzanie, skupiajac sie jedynie na ,,watku edukacyjnym”. Oznacza to realizacje za-
daf, wynikajgcych ze standardéw nauczania w danej dziedzinie wiedzy, bez brania
pod uwage ,watku indywidualnego”, czyli bez wprowadzenia korekty, dostosowuja-
cej nauczanie do cech grupy. Nauczyciel realizujacy jedynie ,watek edukacyjny”
’. Pozbawiony jest bowiem wyobraz-
ni o konsekwencjach swoich dziatad. A przeciez dopasowanie oferty edukacyjnej do

zostal nazwany nauczycielem ,,bezrefleksyjnym”

poziomu przygotowania studentéw, uwzgledniajacej poziom ich kompetencji, jest
jednym z istotnych czynnikéw powodzenia ksztalcenia. Rozpoznanie tzw. strefy ak-
tualnego rozwoju® umozliwia trafne dobranie metod ksztalcenia. Na nim takze opie-
raja si¢ indywidualne projekty nauczania o najwiekszej skutecznosci. Wybé6r podej-
$cia do tego problemu czesto znajduje odzwierciedlenie w ocenach egzaminacyjnych
oraz ocenach, jakie studenci wystawiaja ewaluowanym wykladom.

Analiza ewaluacyjna wykladow

Srednia ocen z egzaminéw 2780 studentéw bioracych udzial w ewaluacji wykladéw
wynosi 3,3+0,92. Jesli przesledzi¢ rozklad ocen z egzaminéw sporzadzony dla po-
szczegblnych wykladéw, to prawie we wszystkich przypadkach obserwuje sie brak
rozkltadu normalnego, z duzym skumulowaniem ocen niedostatecznych. Rozktadu
tego nie da sie wyjasnic tylko brakiem wiedzy studentéw, na co chetnie powotuja sie
wykltadowcy, cho¢ ten czynnik jest niewatpliwie bardzo istotny. Nalezy sadzié, ze
ten brak prawidlowosci w rozkladzie ocen ma podloze znacznie szersze. Analizujac
przyczyny, ktére wplywaja na taki rozklad ocen, nalezy wzia¢ pod uwage sposéb
przekazywania treéci (realizacja jedynie , watku edukacyjnego”), formulowanie py-
taf egzaminacyjnych, sposdb ich oceny. Warto sie zastanowi¢ nad stworzeniem bazy
kilkuset pytan z wiedzy zawartej w tre$ciach ksztalcenia danego przedmiotu. Cze$é
z nich (niewykorzystywana podczas egzaminu) udostepniona studentom, pozwolita-
by im lepiej sie przygotowal; umozliwiajac zrozumienie stopnia szczegétowosci
egzaminowanej wiedzy. Moze warto przetestowad pytania egzaminacyjne np. wsrod
asystentéw? Otrzymano by informacje o stopniu ich jednoznacznosci i jasnosci sfor-
mulowan. Wprowadzenie takich rozwigzad dyktujg takze wypowiedzi studentéw,
ktérzy zwykle skarza sie na brak wiedzy o wymaganiach egzaminacyjnych. Jednym
z najwazniejszych, a zarazem najlatwiejszym do wprowadzenia jest zwyczaj, zwlaszcza
w egzaminach testowych, podawania prawidlowych odpowiedzi i ich objasnianie
przez wykladowce po skoficzonym egzaminie. Ten sposéb postepowania mozna trak-
towal jako dodatkowy wyklad. Takie praktyki, szeroko stosowane w edukacyjnym

7 A.Brzezifska, Refleksja w dzialalnosci nauczyciela, ,Studia Edukacyjne” 1997, nr 3,s. 113—131.
8 LS. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PW N, Warszawa 1971.
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systemie zachodnich szkél, Swietnie zdajg egzamin. Stosujg go zreszta niekt6rzy
nasi wykladowcy. Innym czynnikiem, wplywajacym na brak rozkladéw normalnych
w ocenach egzaminacyjnych, moze by¢ takze niewlasciwie ustalona skala ocen (brak
rozkladu normalnego wyraZnie o tym $wiadczy). Niewatpliwie jest to jeden z waz-
niejszych probleméw, ktéry w dalszych rozwazaniach nad diagnoza jakosci ksztalce-
nia powinien zostaé przedyskutowany przez kadre akademicks. Moze nalezy, zaczy-
najac wyklad, przedstawi¢ minimum wiedzy niezbedne do jego rozumienia?

Postawa nauczyciela nazwana ,bezrefleksyjna”, czyli ignorowane faktu, ze stu-
denci nie sa przygotowani do odbioru wykladu, ma takze konsekwencje edukacyjne.
Takie ,egzekwujace” podejscie, nazywane takze ,nauczaniem nastawionym na kof-
cowy produkt”®, doprowadza do uznania wyktadanego przedmiotu za trudny i rezy-
gnacji z préb jego zrozumienia. Aby sprawdzié, czy tak jest istotnie, analizowano,
w jakim stopniu ocena trudnosci wyktadu wiaze si¢ ze sposobem jego prezentacji.
Taka analiza pozwala stwierdzi¢, czy wyklad jest obiektywnie trudny, czy tez sto-
piefi jego rozumienia zalezy od przystepnos$ci prezentacji. Zamierzano sprawdzié,
czy studenci, okreslajac wyktad jako trudny, nie mylili tego pojecia z niezrozumie-
niem tre$ci, wynikajacym ze zlej prezentacji. Okazuje sie, ze ocenianie wyktadu
jako trudny jest w duzej mierze zdeterminowane jakoscia przekazu treéci. Na przy-
ktad w grupie oceniajacej wyklad ,,Wstep do prawodawstwa” jako trudny, jedynie
34% ocenilo go réwnoczesnie jako przystepny, a az 52% jako niezrozumialy. To, ze
trudno$¢ przedmiotu wynika raczej z braku przejrzystosci w jego prezentacji, po-
twierdzaja takze inne wyniki. Wszyscy studenci (100%), ktérzy ocenili wyktad jako
trudny, okreslili go takze jako niezrozumialy. Podobne wyniki otrzymano, analizu-
jac rozklad ocen wyktadu ,Matematyka”. Postrzeganie wyktadu jako trudny moze
tez wynika¢ z monotonii jego prowadzenia. Potwierdzaja to wyniki, ewaluujace
wyklad ,Zarzadzenie jakoscia”. Dodatkowo o obiektywizmie w ocenie stopnia trud-
nosci wyktadanego przedmiotu $wiadczy wynik przeciwstawny do omawianego wyzej.
Wyklad oceniany przez 100% studentéw jako trudny (,Regulacje w uktadach biolo-
gicznych” i ,Czlowiek niepelnosprawny w rodzinie i spoleczefistwie”) jest réwno-
cze$nie postrzegany przez nich jako wyklad prowadzony przystepnie.

Kiedy postawiono pytanie o stopiei trudno$ci wykladu, stosujac oceny progre-
sywne typu: ,bardzo trudny”, ,taki sobie” lub ,bardzo tatwy” — jedynie 28% stu-
dentéw wybralo opcje bardzo trudny, ale juz 64% wybralo opcje posrednia, czyli
niezbyt trudny. Mozemy zatem przyjaé, ze zrozumialy i niemonotonny wyktad,
zabarwiony emocjonalnie, w znacznej mierze ulatwia studentom przyswojenie wia-
domosci objetych zakresem studiowanego przedmiotu.

®  A.Brzezifiska, Jak dobrze ksziatcic? Analiza poréwnaweza modeli ksztatcenia, ,,Polonistyka” 1996,

nr 10, s. 644—-652.
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Wiedze o mozliwosci kontaktu z wyktadowcami poza zajeciami deklaruje okoto
40% badanych, bez wzgledu na rok studiéw. To niepokojacy sygnal, bo mozliwos¢
konsultacji studenta z wyktadowca jest jednym z elementéw poprawy efektywnosci
ksztalcenia. Kontaktu z wykladowca powinni szukaé przede wszystkim studenci,
ktérzy oceniaja wyklad jako trudny badz niezrozumialy. Dlatego sprawdzono, czy
tak jest w rzeczywisto$ci. Wyniki, niestety, nie potwierdzajg takiej zaleznosci.
W przypadku grupy studentéw, oceniajacych wyklad jako trudny, taki kontakt jest
zdecydowanie rzadszy. Powstaje zatem pytanie, czy studenci bojg sie rozmawiad
z wykladowca, zwlaszcza stabsi? W jakiej mierze te potencjalna obawe wykladowca
moze przetamad, zachecajac studentéw do spotkan poza wykladem, w ramach go-
dzin konsultacyjnych? Inng skuteczng metodq nawigzania relacji ze studentami jest
prowadzenie wykladu interaktywnego, podczas ktérego wykladowca zacheca stu-
dentéw do zadawania pytan. Z wykladowcami, ktérzy prowadzg dialog ze studenta-
mi podczas wykladu, tatwiej nawiazac kontakt po zajeciach (82% badanych); nie ma
tego zwigzku u wykladowcéw, ktorych nie interesuje to, jak studenci odbierajg ich
wyklad (18%). Takze w grupie studentdw, ktérzy uwazali, ze wykladowca nie zache-
cal ich do zadawania pytan podczas wykladu, dwukrotnie wiecej twierdzilo, ze nie
mialo mozliwo$ci dodatkowego z nim spotkania. Wyniki te jasno pokazujg, ze suk-
ces procesu nauczania-uczenia si¢ zwigzany jest z rodzajem edukacyjnej interakcji,
w jakg zawsze wchodza nauczyciel i student. Sugeruja takze, ze model ,,skoordyno-
wanej aktywnosci studenta i nauczyciela”, czyli model podmiotowy, jest relacja
przez studenta oczekiwang'®.

Partnerskie traktowanie studentéw, realizowanie humanistycznego modelu pro-
cesu ksztalcenia akademickiego wyraza siec m.in. w prowadzeniu dialogu, dyskusji,
konsultacji. , Partnerstwo zalezy tez w duzym stopniu od studentéw, ktérzy Swiado-
mi sa celéw, jakie pragna uzyskaé w toku studiéw, majg aspiracje poznawcze, chcg
sie samoksztaltowaé, umieja nawigzal relacje z nauczycielami akademickimi, szu-
kaja takich kontaktéw”!!. Kontakt z wykladowca w ramach konsultacji powinien
wplywaé na ocene wykladowcy i zainteresowanie odbywanymi zajeciami. Wiecej
niz 50% studentéw stwierdzilo, ze mialo takg mozliwos¢ w przypadku 13 wykla-
dowcoéw. Odpowiedzi na pytanie: ,czy w ciggu semestru mialas/miales mozliwos$é
skontaktowania sie z wykladowca poza zajeciami?” — sugeruja, ze student byl o tym
poinformowany, ale nie wyjas$niaja, czy z tej mozliwosci korzystal.

Motywacja do samodzielnego studiowania, w procesie ktérego studenci uzupel-
niaja wiedze uzyskana na wykladzie, jest jednym z niezwykle waznych elementéw
ksztalcenia. Deklaracje o tym zlozylo 59% stuchaczy studiéw niestacjonarnych

9 A. Brzezifiska, J. Brzezifiski, A. Eliasz, Ewaluacja..., op. cit.
"' S. Palka, Student jako osoba nauczana i jako partner nauczyciela akademickiego, {w:} Studenci we
wspdlnocie akademickiej, red. D. Skulicz, Wyd. UJ, Krakéw 2007,s. 102-103.
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1 46% — stacjonarnych. Wsrdd ,zainteresowanych przedmiotem” i poglebiajacych
samodzielnie wiedz¢ proporcje sa podobne. Indywidualnie poglebiaja wiedze ci stu-
denci, ktérzy rownoczesnie widza bezposredni zwiazek zajeé z kierunkiem studiéw.
Sprawdzono réwniez, w jakim stopniu samodzielne poglebianie wiedzy ma zwiazek
z koniecznos$cig jej uzupelniania, aby sprosta¢é wymaganiom stawianym na egzami-
nie przez wykladowce. Przeprowadzone analizy nie potwierdzily, aby taki zwigzek
istnial.

Zainteresowanie przedmiotem niewatpliwie pomaga studentom w pokonaniu
bariery trudnos$ci w przyswajaniu wiedzy. Powinno takze ulatwiaé postrzeganie wy-
ktadéw jako atrakcyjnych. Podobnie, zainteresowanie przedmiotem moze pomagad
w dostrzeganiu zwigzku tresci wykladu z kierunkiem studiéw. Hipoteze te potwier-
dzaja wyniki ankiet. W$réd zainteresowanych przedmiotem az 64% studentéw wi-
dzi taki zwigzek, a 88% ocenia wyktady jako atrakcyjne. W badaniach sprawdzono
tez, czy studenci, deklarujgcy zainteresowanie przedmiotem jeszcze przed rozpocze-
ciem zajeé, poglebiajg samodzielnie wiedze. Wynik w tej grupie jest wyzszy o 11%.
Odsetek studentéw, deklarujacych samodzielne poglebianie wiedzy, jest podobny na
I roku i na wyzszych latach studiéw. Niewykluczone, ze formuta pytania dotyczace-
go tego problemu nie byla wystarczajaco jasna dla studentéw i w kolejnych bada-
niach pytanie powinno by¢ uscislone.

Istotnym elementem oceny wyktadu przez studentéw jest zdefiniowanie wyma-
gafl egzaminacyjnych. Wsréd stwierdzajacych, ze wymagania egzaminacyjne byly
dobrze zdefiniowane, znacznie wiecej deklarowalo, ze uczeszczalo na wszystkie wy-
ktady (38%) w poréwnaniu z tymi, ktérzy uwazali, ze nie maja wiedzy o wymaga-
niach egzaminacyjnych (24%). O tym, ze brak informacji o wymaganiach egzami-
nacyjnych moze wynikad z czestej nieobecnosci na wykladach, swiadcza odpowiedzi
na inne pytanie: 88% studentéw studidéw niestacjonarnych i 80% — stacjonarnych
deklarowalo obecnos¢ na wszystkich wykladach, stwierdzajac jednocze$nie, ze wy-
magania egzaminacyjne sg dobrze zdefiniowane.

Wykltadowcy ciesza sie dobra opinia wsréd 60% studentéw, zta — mniej niz 5%.
Pozostali ankietowani skorzystali z opcji — ,nie mam opinii”. Nalezy podkresli¢, ze
90% studentéw ocenito wykladowcéw dobrze w 5 przypadkach sposréd 33 ocenia-
nych, choé prawie wszyscy przyznawali, Zze stosunek wykltadowcy do studentéw jest
dobry. Co zatem wplywa na opinie o nauczycielu akademickim? Wyniki analizy
wyraznie wskazuja, ze jednym z waznych elementéw tej oceny jest atmosfera panu-
jaca na wykladzie. Utrzymanie przez wyktadowce spokojnego klimatu jest wyraznie
doceniane przez studentéw. Na ocene wplywa tez to, czy wykladowce interesuje, jak
studenci odbieraja jego wyklad, czy zacheca ich do zadawania pytaid w jego trakcie.
Najwiecej studentéw z grupy zle oceniajgcych wykladowce — 150 z przebadanej
grupy ponad 3100 (4,2%) — znajduje sie réwnocze$nie wsrdd tych, ktérzy twierdza,
ze wykladowca ignoruje ich obecnos$¢ na sali (nie jest zainteresowany odbiorem
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wykladu przez studentéw) i nie zacheca do zadawania pytari. Opinie o wykladow-
cach sa podobne bez wzgledu na rok studiéw. Wynik ten jest zblizony w odpowie-
dziach na dwa niezalezne pytania o tej samej tredci, inaczej sformulowane.

Ocena atrakcyjnosci wykladu moze zaleze¢ od korzystania przez wykladowcéw
ze $rodkéw audiowizualnych. Oceniane zatem powinny by¢ kompetencje zwiazane
z technikg pracy nauczyciela akademickiego, dotyczace m.in. umiejetnosci przeka-
zywania wiedzy za pomoca §rodkéw multimedialnych!?. Poniewaz nasza uczelnia
dysponuje calg gamg takich mozliwosci, sprawdzono, ilu wyktadowcéw z nich ko-
rzysta. Ponad 45% studentéw odpowiedzialo, ze wyktadowcy korzystaja z tych udo-
godnien. Natomiast na I roku jedynie 36% studentéw stwierdzilo, ze wykladowcy
korzystajg z pomocy audiowizualnych. Z analizy szczegétowej wynika, ze 80% stu-
dentéw uwaza, ze ze §rodkéw tych korzysta 9 wykladowcéw. W pozostatych przy-
padkach zdania byly podzielone, co moze oznaczad, ze niektdrzy studenci nie zrozu-
mieli pytania, badZ oceniali, ze wykladowca korzysta z tych pomocy zbyt rzadko,
aby zakresli¢ odpowiedz — ,tak”. Moze to takze dowodzi¢ ich niezbyt czestej obec-
nosci na wykladach, zwlaszcza kiedy wyktadowca z tych $rodkéw korzystal. Zaska-
kuje natomiast w badaniach brak zwiazku pomiedzy atrakcyjnoscia wyktadu, stop-
niem trudno$ci a korzystaniem przez wykladowce ze $rodkéw multimedialnych.
Z badad Li R.Y. i Kaye M. wynika, ze techniki nauczania sa postrzegane przez stu-
dent6w jako znacznie mniej wazne niz np. standard intelektualny wykladéw!'?. War-
to jednak podkresli¢, ze o 10% wiecej studentéw ocenia wyklad jako przystepny,
jesli wyktadowca korzysta z pomocy $rodkéw audiowizualnych. Réwnoczesnie dwa
razy wiecej studentéw sposréd tych, ktérzy twierdza, ze wykladowca nie korzysta
z ich pomocy — uwaza wyktad za chaotyczny. Wyniki te wskazuja, ze postugiwanie sie
nowoczesnymi $rodkami dydaktycznymi pozwala na uporzadkowanie wykladu, czy-
niac go bardziej przystepnym w odbiorze, chociaz nie zwicksza jego atrakcyjnosci.

Regularno$¢ i punktualno$¢ zajed, a takze nastawienie wykltadowcy do studentéw
sa bez zarzutu dla prawie wszystkich ewaluowanych wyktadéw — twierdzi tak ponad
90% studentéw. Te czynniki maja zwigzek z opinia o wykladowcy. Wsr6d studen-
téw, ktdrzy Zle oceniaja nauczyciela — az 21% twierdzi, ze zajecia nie odbywaja si¢
regularnie, a 29% — Ze niepunktualnie. Pomimo Ze zla opinie wyraza bardzo nikly
procent studentdw, a zdecydowana wiekszo$¢ zajeé odbywa sie punktualnie i regu-
larnie, nalezy uznad, ze takie zdarzenia moga wplywac na opinie o wykladowcach.

Zob. m.in. S. Cichofi, Rozwdj i doskonalenie jakosci ksztatcenia w dydaktyce akademickiej, ,Pedago-
gika Szkoly Wyzszej)” 2004, nr 24-25,s. 167.

R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality in the context of teaching: a study on the longitudinal
nature of student’s expectations and perceptions, ,Innovations in Education and Training Internatio-

nal” 1999, Vol. 36, s. 145-154.
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Warunki panujace w sali podczas wykladu sa réwnie wazne dla studentéw. Nie-
umiejetno$¢ zapanowania nad stluchaczami, halas na zajeciach, nieuzywanie mikro-
fonu przez wykladowce (staba slyszalnos¢) — wplywaja na ocene wykladu. Skarzy sie
na to 36% studentéw studiéw niestacjonarnych i 19% — stacjonarnych. Tak wyrazna
réznica wynika niewatpliwie ze znacznie wiekszej liczby stuchaczy na studiach nie-
stacjonarnych. Atmosfere na wykladzie — glo$ne rozmowy, zle zachowanie stucha-
czy, halas przeszkadzajacy w skupieniu i wlasciwym odbiorze i czesto brak reakcji
wykladowcy — znacznie gorzej oceniaja studenci I roku studiéw.

Merytoryczne przygotowanie wykladowcy, ktére takze oceniali studenci, czesto
budzi sprzeciw wsréd ocenianych. To pytanie wymaga wyjasnienia, poniewaz stu-
denci nie oceniajg wiedzy merytorycznej wyktadowcy, a raczej organizacje wyktadu,
jasnos$¢ przekazu, innymi stowy — wrazenie o stopniu przygotowania wykladowcy
do prowadzonych zajeé. 74% badanych stwierdzilo, ze wyktadowcy sa bardzo do-
brze przygotowani merytorycznie a jedynie 2% — negatywnie. Rozklad odpowiedzi
dla poszczegélnych wykladéw jest mocno zréznicowany. Bardzo interesujace wyda-
walo sie znalezienie odpowiedzi na pytanie, z czego wynika zla ocena merytoryczna,
mimo ze dokonalo jej zaledwie 2%, czyli 60. pytanych studentéw. Skupiono sie
zatem tylko na tych wyktadach, kt6rym taka ocene wystawito od 7% do 13% stu-
dentéw. Sprawdzono, czy opinia ta ma podobne przyczyny. Uwazna analiza i poréw-
nanie odpowiedzi na wszystkie pytania ankiety pokazaly, ze odsetek negatywnych
odpowiedzi na niektére pytania jest wyzszy niz Srednia ze wszystkich analizowanych
wyktad6éw. Dotyczy to zwlaszcza: chaotycznego uktadu tresci, nudnego badz mono-
tonnego przekazu, braku zainteresowania wykladowcy stopniem odbioru wyktadu
przez studentéw, halasu panujacego w sali, odwolywania zajeé, powtarzajacej sie
niepunktualnodci, a takze ztego stosunku do studentéw. Wszystkie te oceny wply-
waja na zla opinie o wykladowcy (z wyjatkiem jednego, ktéry mimo zlej oceny
studentéw co do merytorycznego przygotowania cieszy sie dobra wsréd nich opi-
nig). W przypadku jednego wykladowcy az 40% studentéw stwierdzilo, ze wyklad
nie poszerzyl ich wiedzy o wykladanym przedmiocie.

Najwazniejszym celem edukacyjnym jest poszerzenie wiedzy studentéw, dlate-
go pytanie — ,,czy wyklady poglebily ich wiedze o przedmiocie” — wydaje si¢ zasad-
ne. Nalezy podkresli¢, ze tak sformulowana kwestia pozwala ocenié¢ najwazniejsza
ceche wykladowcy — jego umiejetnoséci edukacyjne. Im wyzszy odsetek studentéw
odpowie negatywnie na to pytanie, tym gorszych wynikéw egzamindéw mozemy sie
spodziewaé. 20% studentéw twierdzi, ze nie nauczylo sie wiele podczas 11. wy-
kltadéw, mimo ze nie maja zastrzezenn do przygotowania merytorycznego wykla-
dowcéw. Po raz kolejny wyniki potwierdzily, ze najistotniejszy jest sposéb przekazy-
wania wiedzy. W grupie tych, ktérzy stwierdzali, ze wyklady nie poszerzyly ich
wiedzy, jest co najmniej dwukrotnie wiecej studentdw, ktérzy ocenili wyklady jako
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niezrozumiate (20%), nudne (21%), zbyt latwe (15%), bierne, czyli takie, w ktérych
brak zachety do zadawania pytan (46%).

Ocena ustug edukacyjnych zmienia si¢ wraz z nabywaniem przez studentéw do-
$wiadczent w toku studiéw. Inna staje sie hierarchia waznos$ci wymiaréw ksztalcenia
(koszty, organizacja czasowa, miejsce odbywania zajec itp.), jako$ci proceséw ksztal-
cenia mierzonej m.in. przekazywanymi treSciami, liczba ¢wiczen, organizacja we-
wnetrzng zajeé, kontaktem z wykladowcami, efektami itp. Badania przeprowadzo-
ne przez S. Hallera* wyraznie uwidocznily, ze wraz z latami spedzonymi na uczelni
poziom oczekiwan studentéw ro$nie. Jakosciowo odmienne oczekiwania — na kaz-
dym kolejnym etapie studiowania — wykazal takze w swych badaniach J. Rowley".
Dostrzeganie i ocena jakosci ksztalcenia odzwierciedla sie¢ we wzroscie satysfakcji
studentéw z odbywanych studiéw (A. Athiyaman'€). Z badaf tych jasno wynika, ze
wraz z rosngcym rozumieniem réznic w ksztalceniu na poziomie szkoly $redniej
i wyzszej uczelni, z ekspozycja na rézne sposoby przekazywania wiedzy, na rézne
osobowosci wykladowcéw — studenci coraz bardziej $wiadomie potrafia ocenial ja-
kos¢ ksztalcenia.

Analiza wynikéw uzyskanych w badaniach wlasnych, w ktérej oceny studenckie
pogrupowano na rok pierwszy i lata wyzsze, uwidocznila, ze réznia sic one w wielu
punktach. W licznych odpowiedziach — wiekszy procent studentéw lat wyzszych
ma bardziej krytyczne opinie w poréwnaniu ze studentami I roku. Jaka jest tego
przyczyna? Czy to efekt braku doswiadczenia studentéw dopiero rozpoczynajacych
studia? Czy studenci lat wyzszych maja wicksza mozliwo$¢ poréwnania odbytych
juz zaje, a tym samym wyzszych wymagari? Na tym etapie badad nie mozna tego
stwierdzi¢. Moze by¢ i tak — jak twierdza Li i Kaye'” — ze studenci lat wyzszych sa
wrazliwsi na realizacje ushug edukacyjnych.

Fakt, ze studenci lat wyzszych cze$ciej deklarujg zainteresowanie przedmiotem,
jeszcze przed rozpoczeciem wykladéw, moze wskazywaé, ze zainteresowanie to zo-
stalo rozbudzone na wczesniejszych wyktadach. Dla wickszego odsetka studentéw
lat wyzszych wyklady sa takze atrakcyjniejsze. Mozna sadzié, ze w kolejnych latach
zwicksza sie liczba wykladéw bardziej specjalistycznych. Rowniez wiecej studentéw
lat wyzszych dostrzega zwiazek wykladéw z kierunkiem studiéw. Czesciej maja tez

Y S. Haller, Measuring service quality — the vesults of a longitudinal study in the sector of further

education, ,Quality Management in Service II1” 1993, Vol. 5,s. 223-241.

Y J. Rowley, Beyond service quality dimensions in higher education and towards a service contract,
,Quality Assurance in Education” 1997, Vol. 1,s. 7-14.

16 A. Athiyaman, Linking student satisfaction and service quality perception: the case of university
education, ,European Journal Marketing” 1997, No. 7, s. 528-540.

7 R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality..., op. cit.



126 Maria Kapiszewska, Ewa Tabora-Marcjan

znacznie wyzsze wymagania do sposobu prezentacji wyktadu i wickszy ich odsetek
ocenia wyklady jako monotonne. Dos§wiadczenia edukacyjne studentéw I roku stu-
diéw odnosza sie jedynie do nauki w szkole $redniej. Prawdopodobnie studenci ci
oceniaja wykltadowcéw, poréwnujac ich do swych bylych nauczycieli. Natomiast
studenci lat wyzszych oceniaja wyklady obecne z wykladami z lat ubieglych. Do-
$wiadczenia te majg wplyw na ocene wykladowcéw. Dwukrotnie mniej studentéw
pierwszego roku — w poréwnaniu ze studentami lat wyzszych — uwaza, ze wykla-
dowca nie interesuje sie odbiorem swojego wykladu. Takze wiecej pierwszorocznia-
kéw jest zdania, ze wykladowca jest zainteresowany odbiorem swego wykladu.

Kolejne pytanie, w jakim stopniu wykladowca zwraca uwage na to, czy studenci
podazaja za tokiem jego rozumowania, bylo bardziej zdefiniowane i brzmialo: ,czy
wykladowca zacheca studentéw do zadawania pytan podczas wykltadéw i do wyraza-
nia opinii?” Celem bylo sprawdzenie, czy ,zainteresowanie wykladowcy odbiorem
wykladu” jest dla studentéw réwnoznaczne z ich czynnym udzialem w wykladzie.
W grupie deklarujgcej, ze wykladowcy nie zachecajg studentéw do czynnego udzia-
lu w wykladzie, bylo dwukrotnie wiecej studentéw lat wyzszych. W zestawieniu
z odpowiedziami o stopien zainteresowania wykladowcy stuchaczami, wynik ten
moze wskazywaé, ze dopiero studenci wyzszych lat studiéw taki sposéb prowadze-
nia zaje¢ — brak zachety ze strony wykladowcy do czynnego uczestnictwa w wykla-
dzie — postrzegaja jako brak zainteresowania wykladowcy odbiorcami.

O tym jak istotny jest pierwszy rok studiéw — z punktu widzenia jakosci ksztal-
cenia — Swiadczy takze fakt, ze dwukrotnie wiecej studentéw deklaruje uczeszczanie
na wszystkie wyklady, w stosunku do studentéw lat wyzszych. To ten okres bedzie
determinowal p6zniejsza ich frekwencje na zajeciach. Czestotliwo$¢ uczeszczania na
wyklady przektada sie na zakres wiedzy, np. 0 wymaganiach egzaminacyjnych. Po-
nad dwukrotnie wiecej studentéw pierwszego roku stwierdza, ze wymagania egza-
minacyjne sg dobrze zdefiniowane. Takze wiekszy ich odsetek uwaza, ze tresé
wykladéw pokrywa si¢ z wymaganiami egzaminacyjnymi stawianymi przez wykla-
dowcéw. Badania ankietowe przeprowadzono przed egzaminem, a zatem odpowie-
dzi studentéw byly oparte jedynie na wiedzy o wymaganiach, ktéra przed egzami-
nem przekazal im wykladowca. Byloby niezwykle interesujace sprawdzenie, jak na
to pytanie odpowiedzg studenci po egzaminie i skonfrontowanie obydwu odpowie-
dzi. Jak istotne jest to zagadnienie, wskazuja wyniki badan Li i Kaye'®, ktére poka-
zaly, ze najwazniejsza dla studentéw sposréd wielu wybieranych mozliwosci byla
zgodno$¢ tresci egzaminacyjnych z treScig wyktadéw. Innym waznym obszarem, jak
wynika z badan, jest mozliwo$¢ osobistego kontaktu z wykladowcami. Jest to do-
datkowy argument za tym, by podawa¢ terminy konsultacji oraz zachecaé studen-
téw do spotkand.

¥ R.Y. Li, M. Kaye, Measuring service quality..., op. cit.
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Analiza ewaluacyjna ¢wiczen

Analiza ewaluacyjna éwiczei ujawnita podobne preferencje studentéw, jesli idzie
o pozytywng ocene zajeC. Zadowolenie jest $ciSle zwiazane z zainteresowaniem stu-
diowanym przedmiotem. Zalezy od dostrzegania zwiazku ¢éwiczefi z kierunkiem
studiéw oraz powiazania treSci wykladu z éwiczeniami. Liczy sie klarowno$¢ zajed,
dodatkowe wyjasnienia w ich trakcie, mozliwo$¢ zadawania pytan i jasno$¢ odpo-
wiedzi, konsultacje. Studenci cenig punktualnos$é, doceniajg mozliwos¢ poszerzenia
wiedzy na zajeciach, dostepno$¢ literatury w bibliotece, omawianie prac domowych
oraz rowno$¢ w ich traktowaniu. Im wieksze trudnosci wystepuja w trakcie zajed,
skrepowanie w zadawaniu pytad — tym istotnie mniejszy stopiefi zadowolenia
z ¢wiczed. Natomiast szczegllny stosunek do niektérych studentéw, prawdopodob-
nie traktowany jako wyréznianie, nie znajduje uznania w oczach ewaluujacych.

Interesujace bylo sprawdzenie, od czego zalezy trudnos$é¢ studiowanego przed-
miotu. Studenci postrzegajg przedmiot jako trudny, jesli:

1. nie widza zwigzku z kierunkiem studiéw i z wykladanym przedmiotem,
2. zajecia sa nieklarowne,

3. nie sg zachecani do zadawania pytari, a odpowiedzi sa niejasne,

4. ¢wiczenia sa prowadzone w sposéb nieprzystepny,

5. brak dostepu do literatury w bibliotece,

6. prace domowe nie sa omawiane na zajeciach,

7. zbyt duzo czasu po$wieca musza na prace domowe.

Nalezy zaznaczy(¢, ze mala liczebno$é analizowanych grup éwiczeniowych skla-
nia do ostroznosci w interpretacji wynikéw i wyciagania z nich wnioskéw. Studenci
byli proszeni o swobodna wypowiedz. Jedynie niewielu skorzystalo z tej mozliwo-
$ci. Na ten aspekt jako$ci pracy nauczyciela akademickiego w nastepnych badaniach
trzeba zwrécié szczegblng uwage.

Najistotniejsze wnioski z przeprowadzonej diagnozy

1. Konieczno$é podkreslania na zajeciach dydaktycznych zwiazku przekazywanej
wiedzy z kierunkiem i specjalnoscia studiéw.

2. Studenci majg poczucie zdobywania wiedzy, mozliwosci jej poszerzania na zaje-
ciach, jesli wiaze sie to z atrakcyjnoscig jej przekazu.

3. Zajecia prowadzone w spos6b interaktywny mobilizujg studentéw do stawiania
waznych pytad.

4. Srodki audiowizualne i nowoczesne materialy dydaktyczne porzadkuja wykla-
dang wiedze, zapobiegaja chaotycznemu przekazowi.

5. Punktualnos¢ i regularno$¢ odbywanych zaja¢ maja wplyw na opini¢ o nauczy-
cielu akademickim.
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6. Zadania egzaminacyjne powinny by¢ zgodne z trescia wykladéw i ¢wiczefi.
7. Pytania egzaminacyjne powinny by¢ precyzyjne, czytelne w odbiorze, a sposoby
ich oceniania — zgodne z przyjets skala ocen.

Uzyskane rezultaty zachecaja do prowadzenia badan nad jakoscia pracy nauczy-
ciela akademickiego. Umozliwiajg gromadzenie szerokiej wiedzy o oczekiwaniach
studentéw, pozwalaja formutowaé wnioski, na podstawie ktérych mozna bedzie do-
skonali¢ proces ksztalcenia, a tym samym — podnosi¢ jego efektywnosc.



Galina Marchenko

Development of Democratic Process
in Higher Education

For more than seventy years, proclaimed by the Communist Party of the former
Soviet Union, harmonious all-round development of a personality was just a Utopi-
an idea, as its individual development was strictly limited by the ruling ideology,
that made people think and act in accordance with the requirements the Party im-
posed on all the members and on each citizen.

After Ukraine gained its independence the democratization process of society
life, including education, really began. The way to democracy is hard, long and
complicated. Going this way every country is guided not only by humanistic values,
but also by the peculiarities of national development, folk traditions of social devel-
opment. So in the given article on the basis of our research we made an attempt to
observe and analyse the positive democratic changes that take place in the system of
higher education in Ukraine nowadays, because students have always been bearers of
advanced ideas and forerunners of positive democratic changes in social life.

The democratic processes spreading in Ukraine set out new requirements for
functioning of all the spheres of social life. Such an extremely important social
institution as education cannot be kept aside from democratic improvements, as it
is education which is a significant factor of stimulating the processes of society
functioning and development. At the same time there is a characteristic circum-
stance, under which the realization of the personality role as a factor of proper
production efficiency and a major prerequisite of further social development falls on
the formation period of our civilization post-industrial stage. Hence the develop-
ment of a personality can be regarded as a main indication of social progress criteria.
That is why “the priority things in the XXI century are science as a sphere which
produces new knowledge and education as a sphere which humanizes knowledge but
first and foremost promotes an individual development of a person. The country
that will manage to enhance the development of these spheres will be able to claim



130 Galina Marchenko

on a place in the world society and be competitive”!. The conclusion of Ukrainian
philosophers confirms the experience of social development of the countries of the
European Union for educational paradigms that are in the direction of integration in
this important sphere of social life.

The state documents of Ukraine on the education issues consider an essential
strategy of its building the integration of one of the social development leading
spheres in the world and European cultural and educational space. Ukraine as other
European countries admits a crucial role of higher education in creation of innova-
tive potential of market economy and society democratization in a national elite
formation. D. Tabachnyk, an ex-vice-prime minister believes that the basic goal of
the state policy in the education sphere is setting down the conditions for a person-
ality development and each creative self-realization Ukrainian citizen, the educa-
tion content renewal and organization of teaching and educational process according
to the democratic values, market economy, modern scientific and technical achieve-
ments?. To fulfill the set goal Ukrainian society should first of all find out and
understand what market economy, democratic values, mechanisms of their estab-
lishment and development are. It should prepare specialists of appropriate qualifica-
tions who will be ready for intense activity under the renewed conditions, that is the
primary objective of the country higher school and pedagogical study.

The laws of Ukraine on education, the state programme “Education. Ukraine in
the XXI century”, the National doctrine of education development of Ukraine in
the XXI century and other state and governmental documents formulate humani-
tarization, humanization and democratization which are closely related to each other
as fundamental principles of educational sphere reforming. We will try and analyse
what the sphere of education in Ukraine namely its higher school has achieved in the
direction of its structural components democratization (management sphere, teach-
ing and educational process, interaction in the system “teacher-student” etc.).

It is necessary to point out how we interpret such terms as “democracy”,
“democratism”, and “democratization” before turning to the analysis. Democracy
is a form of political organization of society, which is characterized by people in-
volvement in running state affairs. On a large scale it is a form of managing any
group that encourages an active involvement of all the members in activities.
Democratism is first of all, recognition and establishing of democracy, secondly, it is

' V.Kremen’, O. Ponomarev, Ways of Development of the Modern Philosophy of Engineering Education,
“Vyscha osvita Ukrainy” 2006, Vol. 1, P 8.

2 D. Tabachnyk, The State and Prospects of the Development of Higher Education in Ukraine in the
Context of European Integration, 2004, Vol. 4, P 4.
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nationality and simplicity. Democratization is a formulation of democracy prin-
ciples, organization of democratic system and stimulation of democratic activities®.

In Ukrainian Pedagogical Dictionary academician S. Honcharenko defines edu-
cation democratization as “a principle of education reforming in Ukraine on the
democratic basis that envisages decentralization, regional specialization in running
education, teaching and educational institutions autonomy in settling main issues of
work, alternative (private) teaching expansion and educational institutions transi-
tion to state and civil system of running education (participation of parents, public,
church), cooperation teacher — pupil, assistant teacher-student in the teaching and
educational process”™
tioned democratization features exist in the education system of Ukraine and whether

. We will make an attempt to analyse whether all the men-

we have the right to speak about democratic processes in the educational sphere.

As far as decentralization, regional specialization in running education, teaching
and educational institutions autonomy in settling main issues of work are concerned,
it should be admitted that unfortunately slight change is observed in this direction
as it is necessary to coordinate the majority of issues connected with the functioning
of higher educational establishments with the Ministry of Education and Science of
Ukraine (for example, curriculum, amount of academic hours on this or that sub-
ject, list of major subjects, number of teachers on the staff and their salary band,
number of grad-students, people working for doctor’s, applicants who will study at
the expense of the state or using their own means, etc.). The leading higher educa-
tional establishments, especially those, which prepare higher qualification special-
ists for industrial sphere, gain certain autonomy. It becomes possible due to the
educational process and scientific researches integration, the results of which are
implemented in the material production sphere and contribute to universities. Such
a source of financing is practically unachievable for higher educational establish-
ments pertaining to the humanities, especially for the specialized pedagogical insti-
tute. The example of such an establishment is Horlivka Teachers’ Training Institute
for Foreign Languages where it is a great honor for the author of this article to work
and train teachers for English, French, Spanish, Russian, Ukrainian languages and
Ukrainian and World literature. Even the extreme importance of raising specialist
training quality does not guarantee higher educational establishment an adequate
state financing. It adversely affects the teaching and educational process effective-
ness, because lack of means leads to non-provision of educational process with new
computer technologies, it also limits the possibilities of teacher and student mobil-
ity, their social security etc.

> O. Melnichuk, Slvnyk inshomovnybh sliv (Dictionary of Foreign Words), Kiyv 1975, P. 198.
4 S.Honcharenko, Ukrainian Pedagogical Dictionary, Libid’, Kiyv 1997, P. 85.
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The situation concerning alternative (private) teaching and educational institu-
tions is a bit favorable. According to the facts of ex-prime minister of education and
science V. Kremen there are 235 higher educational establishments of state property
and 104 — of private property among 339 higher educational establishments of the
III-IV level of accreditation (in 2003—-2004 141 universities, 63 academies, 135
institutes(where 387 students out of 10 thousand people got education) belong to
the system of higher school, on the whole 1,8 million students obtained higher
education; in 2004—2005 the number of higher educational establishments increased
and made up: 160 universities, 74 academies, 197 institutes)’. In the pages of peda-
gogical periodical literature of Ukraine one can find criticism over the quality of
education offered by higher educational establishments of private form of property.
It indicates inadequate effectiveness of state system control over the quality of edu-
cational services and negligence of the owners and administration of the mentioned
universities and institutes.

The transition to the state and civil system of running education that envisages
parents, public, church support proves too slow. The process of interaction and co-
operation organization in the system “teacher — pupil, assistant teacher-student” in
the teaching and educational process got weighty theoretic substantiation in scien-
tific and pedagogical literature of Ukraine, but the mechanisms of this education
strategy development have not been formulated to a proper degree. In Professor
P. Sikors’kyi view, “there is a great distance from capturing the essence of humaniza-
tion in education to its practical realization”®. There is no mechanism of settling the
following contradiction: according to the law of Ukraine church is separated from
the state, the system of education and education itself are secular, but starting from
the current academic year religious ethics has been included in the curricula of sec-
ondary schools without due regard for of learners and their parents’ interests and
desires. After the Soviet Union disintegration the complicated economic situation
in the country made the majority of secondary pupils’ parents shifted the responsi-
bility for the results of training and education of the children exclusively onto the
teachers, as the parents concentrated on the solution of material well-being and
family survival problems. This tendency turned out to be very strong, even in 2001—
2004 when the economic situation started to change for the better the parental

> V.Kremen’, On the Results of the Development of Education in Ukraine in 2003—2004 and the Tasks
Jor 2004—2005 Academic Year Pertaining the Guarantee of Equal Access to Getting High Quality
Education), “Vyscha Shkola” (Higher School) 2004, Vol. 4, P.8; A. Hurzhiy, V. Gapon, Methodo-
logical Principles of Evaluation and Prognostication of Development of Higher Education of Ukraine,
“Vyscha osvita Ukrainy” 2006, Vol. 1, B 26.

¢ P Sikors’kyi, The Principles of Credit-Modulus Technology of Education, “ Vyscha Shkola” (Higher
School), 2004, Vol. 4,P 7 1.
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community failed to resume interaction with school. On the contrary the distance
between school and parents is constantly increasing and this fact does not contribute
to the of educational sphere democratization.

The slackening of democratic processes in the education sphere has place due to
the number of objective and subjective reasons. To objective factors that restrain
education democratization we refer long-term domination of the Soviet ideology,
orientation towards class dominance, but not humanistic values, authoritarism in
running education and in the of teaching and educational process organization. We
believe that the subjective factor is first of all psychological and methodological
teachers and students’ unreadiness for interaction on the democratic basis due to
prolonged functioning of education in the totalitarian state.

In spite of the objective and subjective factors of educational democratization
development restriction nowadays we observe some progress in the given direction
namely in the interrelation between teachers and students, in the change of evalua-
tive principles and content interrelation.

As the teachers and students interaction takes place within a educational process
limit and the basic education aim is sharing and mastering the social experience
which defines the education content, so the changes should occur in the higher edu-
cation content, communication style between teachers and students, educational
technologies, value concepts of the educational process participants. According to
the objective law of the education social conditionality, its content must correlate
with modern realties of life. In our opinion one of the most vivid examples of
educational content democratization is the changes that take place in the social
studies content. In the former Soviet higher educational establishments such sub-
jects as history of the Communist Party of the Soviet Union, dialectical and histori-
cal materialism, scientific atheism, political economy of capitalism and socialism,
criticism of bourgeois theories of anti-Communism were included in the section of
social studies and considered the most important subjects in any university irrespec-
tive of its specialization. At present history of Ukraine, history of philosophy, his-
tory of the world economic theories, politology, sociology, logic, ethics, aesthetics
belong to the mentioned section. That means that the cognition horizon of people
community and society by would-be teachers has been considerably expanded. The
students got an opportunity to join not only national culture, but also the mankind
cultural heritage varieties. There is a change in the strategies of teaching these sub-
jects. In Soviet times the truth of knowledge a teacher imparted to students raised
no doubts, nowadays teachers pay close attention to the students’ critical thinking
development, they provide mechanisms for critical attitude to the truth proclaimed,
because it is required by a rapid science and technology development, by the changes
which take place in the society and in the world. The necessity of providing students
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with the adaptation mechanisms to these changes is one of the strong tendencies
of education system modernization and is required by the education continuity
principle.

The renewal of educational paradigms, strategies, content, technologies, forms
of interaction is an outer democratization plan of education system which will be
implemented as effectively as fast the democratic values will take root in the con-
sciousness of the educational process participants. The democratization will mainly
depend on the value concepts, orientations, ideas, which will be encouraged in youth.
It is very important especially for would-be teachers, as it is they who will foster
democratic values on the basis of which we will be able to build a renewed demo-
cratic country.

The improvement of any society is impossible without systematic and purpose-
ful work at the personality development and formation. A person can reach matu-
rity as a personality only through civil perception of the world, from the point of
view of his own active part and responsibility for what is going on in society. The
need to be a citizen of your state is quite natural but it cannot be fulfilled in itself.
Citizenship education is called to help each person in it. It aims not only at reaching
a political personality maturity, but at developing political, moral, legal, ecological
competence of every citizen, it is stipulated by global ecological and spiritual crises.
We believe that one of the objectives and an essential component of citizenship
education is gaining ecological competence by a personality, as each citizen of Ukraine
has an absolute right to clean and healthy environment, besides each citizen should
have a feeling of commitment and responsibility for its quality parameters protec-
tion for present and future generations. This moral objective of citizenship educa-
tion is closely related to the affective goal of ecological education that is meant to
evoke the feelings of love, enthusiasm, admiration, care of nature and its objects.

The topicality of personality citizenship education in modern Ukrainian society
is stimulated by the state — organizing processes need on the basis of humanism,
democracy, social justice, harmony with environment that must provide all the
citizens with equal opportunities for their potential abilities development and dem-
onstration. It is also conditioned by the of national revival process. A survey on the
formation level of would-be teachers evaluative conceptions should anticipate building
of the citizenship education system at higher school as the quality of pupils’ prepa-
ration for life in democratic society will depend on it. Our research where 135 first
— and fourth — year students of Horlivka Teachers’ Training Institute for Foreign
Languages (the Department of English Language) took part is aimed at fulfilling the
set objective. We used the express methodology of dominant attitudes survey that is
based on the classification of personal attitudes worked out by A. Lazurs’kyi, the
unfinished sentences method and open questionnaires that included questions con-
cerning students’ conceptions of democratic and humanistic values.
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Striving for finding out the degree of understanding the concept “democracy”
essence by students we offered students to complete the unfinished sentence “De-
mocracy is ...”. The results we obtained reveal that 41,8% of the participants under-
stand democracy as power of people; 53,5% — interpret it as rights and liberties of
citizens; 4,7% — consider democracy equality of all the members in society. So we
can ascertain that conception and understanding of democracy by the students were
formed earlier due to acquired knowledge and life experience, but it should be broad-
ened in the process of education at higher school. That is why it is crucially impor-
tant for higher educational establishments to fulfill the task, the goal of which is to
form democracy realization steady mechanisms (accepting personal responsibility
for quality of the elected power, understanding of commitment to take part in po-
litical processes that take place in Ukrainian society, obeying laws of Ukraine, skill
to enjoy citizen rights and perform the duties, independent critical thinking form-
ing, tolerance to ideas variety, positions, points of view, skill to find out and come to
compromises for the sake of national interests, etc.).

The unfinished sentences method was used for finding out the degree of under-
standing the essence “democratic education” concept by the students. The results
we obtained give grounds for the following conclusions. Firstly, we have a great
ideas variety relating to this question indicating an insignificant level of students’
conception of the notion “democratic education”. This conclusion is confirmed not
only by the quantitative analysis of the participants’ answers, but also by a qualita-
tive one. The majority of the examinees (23,3%) believe that democratic education
is based on the democratic principles; 16,3% of the students interpret education
democratization as its availability to all citizens and capture its essence in an oppor-
tunity to choose studies (there is practically no choice in Ukrainian higher educa-
tional establishments); 11,3% — admit that it is the balance between rights and
duties of educational process participants and its free of charge character. 5,8% of
the students identify the given notion with the education quality and speech free-
dom; 3,3% of the would-be teachers observe education democratization in forma-
tion of students’ critical thinking, absence of dogmatism in teaching, intercommu-
nication with other countries and higher educational establishments. Secondly, there
is a task for the specialists to create effective mechanisms of learning fundamental
ideas about education democratization by students and develop skills of turning into
active subjects of educational process within the democratic education system that
is now building in Ukraine. The evidence that higher education democratization is
just spreading is derived from the would-be teachers’ answers to the question con-
cerning the opportunity to define the style of teacher-student interaction as a demo-
cratic one, because 47,3% of the students gave a positive answer to the question,
25,6% — a negative answer, 27,1% — could not answer at all. Amid the democratic
style indications of teacher-student interaction the students mentioned respect, mutual
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understanding (27,9% each), mutual aid (16,3%), teachers’ worthy attitude to stu-
dents (13,9%), loyalty (7,3%), equality of interrelation partners, impartial assess-
ment and freedom of expression (5,5%), a teacher is a friend not without exacting-
ness who creates a friendly atmosphere at the lessons, availability of education, trust
of educational process participants to each other, kindness of a teacher (1,2%). The
qualitative analysis of the examinees’ answers suggests the topicality of the aforesaid
objectives of higher school. Teachers, students, the higher education system, the
state should learn democracy all together and strive first of all for inner democratic
principles formation, acceptance of democratic values by all the subjects of educa-
tional process at higher school. Hence such questions crop up: whether we have
a place to learn democracy and whether students have a desire to learn.

To tackle this question the students were asked: “what democratic values would
you like to borrow from West European democracy?”. The single answers were as
follow: all the values, medical insurance system, absence of exam period, credit and
module system, approaches of western universities to the student discipline prob-
lem (in 3,76%); respect for a personality (4,7%); freedom of speech (11,6%); system
of social security and public safety (16,3%); freedom of choice (18,6%). One third of
the students (30%) considers it necessary to hold our own national values and not to
imitate western values. In our opinion, such results can be explained by the absence
(due to a low financial position) of opportunity for students to visit the Western
European countries and see the democratic system advantages with their own eyes.
It can also be accounted for fear of European neighbours negative way of life (for
example, excessive individualism of Europeans as historically, an urge for collective
solution of social life problems characterizes Ukrainian people and it is one of the
national mentality peculiarities). As far as the necessity of borrowing western demo-
cratic values by the Ukrainian society is concerned, students’ opinions are divided
between acceptance of European values and creation of our own national value sys-
tem. It makes educators ponder over the harmonization problem of the world and
national tendencies of development and seek for optimum ways of co-evolution.
The students who took part in the survey provided a full list of the values they
would like to borrow from West European democracy. The majority of them deal
with the education system and principles of its functioning. It suggests an urgent
need to reform and modernize the education system of Ukraine with regard for the
world and European tendencies of its development.

To speed up democratic processes in the higher education system in Ukraine the
students offer to root out corruption at higher school, make education free of charge,
offer a free choice of studies and higher educational establishments (more often than
not this choice is stipulated not by a desire of an applicant, but by his family well-
being), provide every teacher and student with computers and modern course-books,
textbooks, increase the quality of higher education and privileges for students. The
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solution to these problems entirely depends on government bodies, as nowadays the
level of state financing and legislative basis do not respond to the demands of the
time and they do not contribute to the democracy advancement in the educational
sphere (for example, the laws of Ukraine make no provision for an opportunity for
a weak student to take a repeated a course, in contrast to the countries of Europe).
The survey showed that almost half the students worry about the establishing legis-
lative problem, material and technical basis of higher school. The majority of would-
be teachers are anxious about moral problems of higher school. They suppose that it
is necessary to change consciousness of educational process subjects and harmonize
their interrelation on converting them to the plane of mutual respect and equality,
contribute to the increase of student independence, pay more attention to the prob-
lems of a young person.

The students’ answers to the question concerning the state defense of youth rights
and performance of civic duties before the state surprised us a little, as the answers
differ from the democratic course of the country development proclaimed by the
current power. The survey results reveal that almost 70% of the students appear
socially insecure, asserting that the state does not defend their rights and only 15%
of the examinees are sure that it is not true (15% did not answer to the question at
all). Responding to the question concerning performance of civic duties by the stu-
dents, almost 82% gave a positive answer, 14% gave a negative answer, half of
which does not think it is necessary to perform the duties before the state if it does
not defend and support its citizens. Such a situation causes concern over morale of
would-be teachers where pessimistic and aggressive dispositions are observed. Hence
there emerges a serious task before the state power, education system that requires
providing of the mechanisms to exercise rights and carry out duties of Ukrainians,
that will help evoke feeling of confidence in future, peace of mind and balance of
a young citizen. In our opinion it is absolutely necessary to bring about peace and
harmony in society.

The solution to the tasks of citizenship education, as one of the effective strategy
of education system and society democratization, is reached by three ways. They are
firstly, prevalence of social studies in the educational process; secondly, extracurricu-
lar instructional and educational activities by way of students’ participation in the
work of student councils at a different level (local, institute, department, etc.), youth
organizations and interest groups, discussion clubs and round-table meetings; thirdly,
organization of would-be teachers’ participation in civil activities of social use in the
institute and outside the institute (charity organizations to support orphans and
inmates of boarding-schools, voluntary work of would-be teachers).

Our research of the value priorities (by the methods of A. Lazurs’kyi) of the
students — would-be teachers of foreign languages and world literature produced the
problems young people worry about most of all. Among the nature and society
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values variety, democratization and reforming of education occupy a prominent
place. That means the students expect dramatic changes in the educational sphere
from democratization processes of social life and education that will make them
competitive on the world job market. Identifying the students’ value priorities we
paid special attention to the determination of student conceptions formation degree
of democratic values, their content and the ways of introduction to teaching and
educational process of higher school.

So, the research we did and the results we obtained give us every reason for the
following conclusions.

Firstly, democratic processes at higher school have really started, but the state
and society have not yet formed economic and political prerequisites necessary for
their vast expansion. The inability or reluctance of the new power to cooperate with
all the political forces in favour for the society does not bolster confidence among
young people in future and creates distrust in state institutions, it does not contrib-
ute to realization of state, social and personal value of education by would-be teach-
ers. That cannot but adversely affect its quality and levels of the state and each
citizen material prosperity.

Secondly, building the citizenship education system it is necessary to form its
content aspects and seek for new educational technologies of fulfilling its tasks,
devise appropriate ways of student involvement in active social work through the
non-state social institutions system.

Thirdly, there is a crucially important task for the educators. This task is to re-
orient the students’ inner principles, build the humanistic values system of demo-
cratic type of consciousness and thinking to what all the higher school studies and
work of every higher school teacher must be oriented. Our research results express
hope for success; they show that dominant values of present youth are nature and
society, democratization and reforming of education.

The complex programme of student education was set up to fulfill the
abovementioned tasks on the basis of our research results concerning value priorities
of the students and the research of students’ needs done earlier in our institute.
Taking into consideration the fact that one of the strong tendencies of education
development is its humanization, when a person becomes a goal and not a means of
social development, when production (material and spiritual) serves to satisfy
a person’s needs (material and spiritual) and not otherwise, we found out that the
principal component for setting up the complex programme is acculturation as
a personality’s inner need. By a research way we revealed basic needs of the students
and we are sure educational work at higher school must aim at satisfying them.
These are needs for society and communication, the world cognition and oneself in
the world, healthy way of life, artistic and aesthetic perception of oneself, other
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for society g o= interpersonal communication | culture
and medium ug g E g To prepare a teacher as National culture
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Ef S ke g g | To form a civil position and | Civil, legal, ideolo-
3 = & E<2 | rudiments of legal knowled- | gical and political .
g g go % ge of awould-be teacher culture 8
distant 5 a Tg To form the perception of | Ecological culture 2
e 8« oneself as a part of Nature. o
Prepare for ecological and E
educational work at school (‘f;
2. |The need for cogni- | 1.To acquire profound and sound Intellectual culture ({5
tion of the world and | knowledge, abilities and skills of the é
oneself in the world | subjects that are taught. e
2. Prepare for research work in the given @)
sphere. :
3. Tofind one’s place in an educational, Culture of personal | <
friendly and professional community. self-determination 8
3. | The need for healthy |To develop a physically and mentally Valeology 5
way of life healthy professional capable of developing | culture o
and making other people healthy E
4. |The need for artistic | To cultivate askill of noticing and creating | Aesthetic culture | 5
and aesthetic percep- | the beautiful 9
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people and environ-
ment
5. | The need for creative | To provide conditions for creative Culture of creative
self-realization self-realization of each student self-realization
6. | The need for informa-| To organize work with information on Informational
tion aprofessional level culture

people and environment, creative self-realization and need for information (which
unites other needs).

Taking into account that any need is fulfilled only in a corresponding activity,
there is a true statement that educational work must be not for students (as in Soviet
times), but it must be work of youth. The role of higher school teachers in this
process is to provide conditions and organization of student activity aiming at meeting
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Table 2.

GOAL 1.2.2. TO FORM A CIVIL POSITION AND RUDIMENTS

OF LEGAL KNOWLEDGE OF A WOULD-BE TEACHER

b) medium society,
mixed communication

* townl\city, region, country;

* nationality, citizenship;
* political priorities.

Objectives:

1. To develop oneself as a citizen of Ukraine.
2. 'To learn and exercise civic rights and duties.
3. Ideological and political self-determination.

I-Iyears TI-IV years V year

1. Development of under- | 1. Raising legal consciousness and | 1. Creation of culture of
standing of Ukrainian citi- | behaviour: social and political re-
zenship value and need to | ® knowledge and observanceof the| lations.
be a citizen of Ukraine. laws of Ukraine; 2. Learning of the consti-

2. Formation of a respectful
attitude to the Constitu-
tion and state symbols —
the State Emblem, An-
them, Flag.

3. Development of civil, na-

* readiness for defence of rights and
liberties of Ukrainian citizens;

* responsible attitude to civic duties.

2. Formation of one’s own ideologi-
cal and political position and skill
of upholding it resolutely.

tutional law.

3. Providing students
with legal advice.

4. Preparation for the
provision of pupils
with legal and citizen-

tional and patriotic acti- |3.Formation ofa tolerant attitude to|  ship education.

vity. other people’s views and opinions.

4. Voluntary participation in civil and political actions.

1. THE NEED FOR SOCIETY AND COMMUNICATION

5. Fostering of deliberation and balance in personal and social
affairs.

6. Development of skill of opposition to delinquency and antisocial actions.

TINIIND TVOLLITOd ANV TVOIDO0TOAAI “TVOIT “TIAID

7. Participation in the work of the functioning clubs (for example: “Duhovni krynytsi”,

philosophical club) and temporary organizations (for example “Vyborets”).

their essential needs with regard for their development level. It, in its turn, provides
for the survey of essential needs development, planning of work concerning their
satisfaction and development, provision of plan implementing (personnel, material
and technical, financial, regime, informational, etc.), observation and correction of
the results. Taking into consideration the formation level of needs it is necessary to
provide different conditions for their satisfaction, i.e. to organize educational work
on information, reproduction, creative levels and give students an opportunity of
independent choice of educational work forms.

The result of needs satisfaction (and educational work also) is a corresponding
culture: intellectual, communicative, national, etc., which is integrated in the pro-
fessional culture of a would-be specialist. It gives an opportunity to make a polycultural
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model of a final — year student of a pedagogical higher educational establishment
(see Table 1).

The content detailed description of the model is given below in the form of the
complex programme part of student education. It was presented technologically by
Glazyrina V. in the cultural model form, based on the concept of social experience as
decoding of culture and algorithm of handing down from one generation to the next.
The filling of the algorithm with the corresponding content (national, legal, eco-
logical, etc.) permits to define both the content (what should we hand down from
one generation to the next?) and technological (how should we do it?) aspects of
teaching and educational process’.

So, the Department of Pedagogy of Horlivka Teachers’ Training Institute for
Foreign Languages builds the education system of would-be teachers as worthy citi-
zens of Ukraine and of the world, combining educational theory with its practical
realization. We will concentrate our subsequent research on the problem of optimal
educational technologies for fulfilling the abovementioned objectives.

Streszczenie

Galina Marchenko opisuje w swoim artykule proces demokratyzacji w szkolnictwie
wyzszym na Ukrainie. Autorka wyjasnia wazne dla artykulu terminy: demokracja,
demokratyzacja, demokratyzm, a nastepnie przypomina historie dochodzenia do
niepodleglo$ci Ukrainy, wskazuje na zmiany polityczno-spoteczne i funkcjonowanie
o$wiaty w takiej optyce. Autorka opisuje badania przeprowadzone w Instytucie Je-
zykéw Obcych w Horlivce na Ukrainie, a dotyczace miedzy innymi rozumienia
przez studentéw pojecia demokracja, preferowanych przez nich wartosci, kierunkéw
zmian w szkolnictwie wyzszym.

5

V. Glazyrina, Kompleksno-zileve planuvannya vychovnoy roboty v pedagogichnomy VNZ, Horlivka
2004.
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Mobility of students and teachers
— the principal factor of increasing
competitiveness of Ukrainian higher education
in the European scope

Almost two years ago Ukraine clearly announced its plans to enter the common
educational European scope. Having set their hands under Bologna Declaration it
has taken the responsibility to modernize its education in the context of European
requirements by 2010.

In order to realize the whole set of issues connected with the integration of
Ukraine into European educational-scientific scope it is necessary to remind us of
the main principles of Bologna Declaration which was signed by Ukraine in May,
2005 in a Norwegian city Bergen. Here we need to emphasize that our country was
among the last countries, which produced political desire to make the common
scope of European education and science harmonically, attractive and competitive
on a world arena. So, obligations and responsibility which Ukraine has taken firstly
require to finish the process of inserting substantial principles of Bologna Declara-
tion: acknowledgement the of scientific degrees common system, transference to
two cycles of studying, inserting the transfer European system of credits, fostering
of students and teachers’ mobility, formation of European standards of education
quality, creating the common European scope of education and science.

New tasks have been set up in front of Ukrainian higher education — preparation
of professionals who will be able to work efficiently in the conditions of global
market. Great attention is paid to the formation of the common world educational
scope through rapprochement of different countries for organization of education
and processes of their citizens’ studying and also through acknowledgement of docu-
ments about education by world countries. Open educational scope will foster mo-
bility of students and teachers.
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The most famous internationalization of higher education is students’ mobility —
increasing amount of students who study outside their country. Surely, sending stu-
dents for studying to the other countries is a new experience. Since the times of
travelling scientists of middle ages universities have always been considered as
a social and cultural object whose purpose was to spread knowledge outside their
territory. At the same time the majority of higher educational establishments cre-
ated in XIXth and XXth centuries accomplished their traditional functions of pro-
fessional groups and local elite formation and also development of science and tech-
nology in national environment.

Since the 2™ part of the XXth century higher educational establishments have
been involved into a strong movement of educational democratization. Wide spread
of higher education began being considered as a guarantee of the country competi-
tiveness in a new global economy. Although the students of many countries took
part actively in the movement for their country independence, its development,
modernization and democracy, majority of higher educational establishments were
still under state maintenance, which proved their political dependence.

So, educational institutions were formed within the limits of state politics and
existing system of higher education, methods and order of their regulation have
been adjusted to a national economy and culture of certain countries.

Together with development of globalization and internationalization processes
of economy and business a new purpose has been set up in front of higher education
— preparation of professionals who are able to work efficiently in the global market
conditions. Internationalization of education follows the following purposes: diver-
sification and increasing of findings through involvement of foreign students for
paid education; academic plans widening and their students’ studying in foreign
higher educational institutions-partners; regional web widening of higher educa-
tional establishments for effective usage of their resources; increasing of education
quality and researches on the account of students’ and teachers’ participation in the
international process of knowledge exchange and etc. The development of interna-
tional collaboration between educational institutions allows organizing joint research
projects, programs of student and teacher exchange, and special programs for for-
eign students.

Sorbonne and later Bologna Declaration has become the important acknowled-
gement of this tendency. Having been signed by ministers of education of France,
Germany, Italy and Great Britain on the meeting devoted to celebration of Sorbonne
University on May 25, 1998 Sorbonne Declaration included acknowledgement by the
countries majority of gradual unification of diplomas, degrees and educational cycles

and as a result through creating “the common scope of European higher education”!.

1 M.3. 3ryposcsruii, Boaoncoxuii npoyec — cmpyxkmypua pedopma Guugoi ocbimu na ebponeii-

coxkomy npocmopi, http: www.idn.polynet.lviv.ua.



Mobility of students and teachers — the principal factor... 145

In July 1999 Sorbonne Declaration became the main topic for discussion on the
meeting of principals and ministers of European countries in Bologna. As a result
Bologna Declaration appeared on July 19, 1999. Bologna Declaration followed two
main purposes: 1) increasing of competitiveness of higher education European Sys-
tem and 2) increasing mobility of students and working strengths in Europe. The
following tasks have been constructed in order to achieve this purpose: making the
system of higher education qualification degrees and making the system of higher
education made on two levels. The first level should prepare students for usage of
their knowledge and skills on the employment market. The second level should be
grounded on a successful realization of the first level and also making the system of
gaining credits for education continuation in the other country; student, teacher,
researcher mobility; collaboration in scientific field; making European standard of
higher education.

The majority of European countries strive to begin the process of higher educa-
tion harmonization.

Academic student mobility in Ukraine is a possibility to study for one or more
semesters within a period of studying in the other higher educational institution
where they prepare specialists in this field counting the subjects (credits) and periods
of studying; to develop effectively intellectual potential as a student may choose
educational institution, courses and subjects independently.

Different state and regional programs stimulate student mobility. Many coun-
tries make bilateral agreements in this field. The most famous European programs
are “Erasmus” and “Socrates”. The program “Erasmus” (started in 1987 with a pur-
pose of creating common market in European education) and connected with its
programs of mobility such as “Comet”, “Lingva” and others had a purpose to make
a European model of higher education. Student exchange is considered as a strong
method of European market development of specialists and qualified employees?®.

Even this year under the program “Erasmus” a special project “Erasmus mundus”
has been made which allows including into the process of student and teacher mobil-
ity the so called “third” countries, those which do not enter European Alliance.

Besides the programs of student mobility there is a spontaneous movement of
students.

On the one hand higher educational establishments opening their branches and
foreign campus in other countries make agreements about the collaboration with
the local institutions, use distant technologies of studying and etc.

On the other hand national differences in access to education, quantity limits in
the amount of students for special occupations make students search new opportuni-

2 O.B. Carunosa, Mumeprayuonarusayus Goicutezo 06pazobarus kax Gpaxmop KOHKypennocno-

cobrocmu, http:www.marketologi.ru.
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ties for gaining education abroad. Domination of English as the main modern branch
and as the second language which is more often learned caused the fact that together
with the USA and Great Britain, Canada and Australia entered the list of countries
which except the biggest amount of foreign students. Specialized agencies and con-
sultative companies, national and international, which act as mediators and consult-
ants appear and which provide students with the opportunity of gaining education
abroad.

Many educational establishments make agreements about collaboration, which
touch different aspects of teaching and learning. Very often these agreements are
connected with student or teacher exchange. Sometimes these ties change into con-
sortiums and institutional cities. As a rule, such association of institutions possesses
quite limited rights. They are considered more as volunteer institutional associa-
tions to fulfill joint scientific projects. No doubt, this work fosters moving forward
the idea of higher education internationalization.

The important purpose of international action of Gorlovka State Pedagogical
Institute for Foreign Languages is a development of beneficial collaboration and
establishing of partner ties with educational institutions foreign countries educa-
tional institutions. The narrowest ties of Horlivka State Pedagogical Institute for
Foreign Languages are with Poland and Byelorussia. Since 2007 there have been
signed two agreements between Gorlovka Institute and Krakow Higher School of
Andriy Fritz Modzhevskyi and Krakow Pedagogical Academy with the purpose of
the following development of bilateral collaboration in the education sphere.

Programs of student and teacher mobility develop with the purpose of stimula-
tion of teaching plans internationalization that is inserting changes to teaching plans
of higher educational institutions and faculties that collaborate. As even in united
Europe there is a huge diversity of higher education national systems and striving to
denationalize teaching plans and inserting general European elements into them can
be put into life only through the programs of student and teacher exchange.

The program “Erasmus mundus” was proclaimed in 2003, one of its purposes is
the task to create the so-called “European master programs”.

There is also another positive fact that students will be able to study being more
mobile. For instance, to study for one course in one university, to transfer to the
other one in any country this joined Bologna Declaration for the following year
without any additional exams. Soon our graduates should get European attachment
to the diploma, which will allow them employment in Europe.

It is necessary for students to get scientific degrees and diplomas abroad and
these degrees and diplomas will be valid in the country where they are going to
work. The biggest results in this sphere have been achieved in the European region,
which changed the former principle of difficult equivalence of diploma in favor of
“acknowledgement” conception.
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There are two types of higher education acknowledgement. Academic
acknowledgement provides with acknowledgement of studying periods, qualifica-
tion degrees and diplomas when a student has a desire to continue education or
a graduate chooses a career in the sphere of higher education.

The second type of acknowledgement is professional acknowledgement giving
the right to work in this sphere. Higher educational institution gets academic
acknowledgement from the country — through the system of licensing and attesting;
from the customers — in the form of a contest to higher educational institution and
a knowledge level of applicants; from the employment market — in the form of fast
and successful employment of the graduates; from the international educational
association in the form of student and teacher exchange programs.

One of the most burning internationalization problems is acknowledgement of
studying period abroad and gaining grades there. Differences in the structure of
education between various systems of higher education in different countries is
a stimuli of mobility and collaboration, and at the same time is a natural barrier
which prevents the following development. The problem is that “clearness” of higher
education and distinct rules of its regulation are absent as on national and institu-
tional levels so as the level of faculties themselves. As a result students who studied
abroad and came back home have difficulties in gaining the acknowledgement of
their grades and time of studying. Students have to take exams again which they
have already passed when they studied abroad, spend their time and nerves. Within
the limits of general European program “Erasmus/Socrates” a system that solves
these problems has been created.

We should state three principals, which are the most important for fulfillment of
exchange programs in our country: mobility of educational scope members, first of
all students, attractiveness of educational services and opportunity of employment.

All these three principals are united, as they do not touch the system of educa-
tion, which is a preference of the state. In home conditions they can be accom-
plished within the time of socioeconomic integration of the country into the Euro-
pean scope.

System disparities, visa regulations, economic characteristics of our country pre-
vent mobility in Ukraine, so as the difference between the level of life in Ukraine
and countries of European Alliance. But when we talk about internationalization of
education — the state’s effort should be exclusive.

Attractiveness of higher educational institutions for students is a complex com-
ponent, which takes into consideration career perspective, quality, studying and liv-
ing expenses, eligibility of consumer services, expediency with European educa-
tional standards etc.

Employment is the third principle of providing the rights of a person for
transnational education. Bologna Declaration has acknowledged that the opportu-
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nity for employment is the main issue for higher educational institutions in Europe;
this is a strategic purpose, which has no alternative. Employment is the success
indicator of the whole Bologna process. It is so important that the participants have
come to a conclusion in the discussions about the necessary term of studying on any
level that studying using the principle “studying through the whole life” is necessary
until you find a job.

Inserting mobility in Ukraine presupposes: creating international office and
a bureau for organization of student and teacher exchange in the organizational and
functional structure of higher educational institutions; creating a bank of informa-
tion about the world, European and national universities and their learning materi-
als; internationalization and coordination of learning plans; inserting credit-module
system ECTS; preparation of web-sites which would reflect the processes which take
place in created consortiums; creating a necessary system of tutoring which would
help students and teachers in practical realization of their needs concerning mobil-
ity; organization of student services for student adjustment in new environment;
creating a new system of increasing qualification and preparation for professors and
teachers staff which would meet the needs of market economy in Ukraine for real-
ization of important general European principle “education through the whole life”;
regulate the system of scientific degrees in Ukraine which would meet international
standards. According to Berlin communiqué from 2003 it would be more conve-
nient for us to add a scientific degree “Doctor of Philosophy” to the system of
“candidate and doctor of science”. Lots of impediments would be destroyed for
scientists in mobility on European scientific and educational scopes.

Currently many higher educational institutions try to unite and create regional
and international organizations, which do the quality evaluation and accreditation
of educational programs and higher educational institutions. There is a task in front
of every higher educational institution to make their qualification degrees under-
standable and acknowledged not only by students and employers in their country
but even attractive for foreign citizens. This purpose can be achieved only through
purposeful actions of higher education internationalization which include student
and teacher mobility, internationalization of teaching plans and programs, creating
international higher educational webs and agreements about collaboration, usage of
international systems of quality control and accreditation. We should take the best
that we had and combine this with the experience of European countries.
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Streszczenie

Elena Bocharova porusza tematyke mobilnosci ukraifiskich studentéw i nauczycieli
jako wazny element rozwoju i prestizu funkcjonowania wyzszych uczelni w tymze
kraju. Autorka przypomina zalozenia i podstawowe priorytety Deklaracji Sorbofi-
skiej oraz Bolosiskiej. Ukraina dotaczyla do reformy szkolnictwa wyzszego w 2005
roku, stajac sie wowczas kolejnym krajem-sygnatariuszem porozumiefi bolofiskich.
Autorka wskazuje réwniez na udzial kadry akademickiej i studentéw ukraifiskich
w programach edukacyjnych pomocowych Unii Europejskiej, takich jak Socrates
w tym glownie Socrates/Erasmus, Sokrates/Mundus czy Lingua. W artykule pod-
kres§lono wazny czynnik warunkujacy mobilno$¢ studentéw i nauczycieli jakim jest
znajomos$¢ jezykéw obcych a zwlaszcza jezyka angielskiego.






Lugjan Mis

Edukacja na listach problemoéw spolecznych
w wybranych krajach

Wprowadzenie

Nauczanie i wychowanie przestalo by¢ sprawa rodzicow i rodziny w okresie wyla-
niania si¢ spoleczefistwa przemystowego. Wczesniej mozliwos¢ ksztalcenia dzieci
byla dostepna arystokracji i bogatemu mieszczanistwu zatrudniajacym prywatnych
nauczycieli i pedagogéw. Istniala réwniez szansa na zdobycie wyksztalcenia w szko-
tach prowadzonych przez zakony i ko$cioly. Korzystali z niej zdolni, lecz niezamoz-
ni uczniowie, czesto wybierajacy p6zniej stan kaptanski. Narodziny spoleczedstwa
industrialnego zmienily ten stan rzeczy i wyksztalcenie stalo sie przedmiotem uwa-
gi pafistwa, ktére zaczelo odgrywad role zalozyciela i wlasciciela placéwek oswiato-
wych. Lata nauki uczniéw wydluzaly sie; na poczatku istnialy dwu- i trzyletnie
szkoly elementarne, a po wojnach Swiatowych czas obowiazkowej nauki szkolnej
wydluzal sie stopniowo do czterech, szesciu, siedmiu, o$miu czy dwunastu lat nauki
(w zaleznosci od kraju). Nauczanie i wychowanie dzieci (i pézniej — mlodziezy)
nabralo charakteru masowego, oddzielonego od rodzicéw i najblizszej rodziny, po-
wigzanego z panujacym systemem ideologicznym lub wymaganiami administracji
paistwowej. Pafistwo (czesto wspélnie z samorzadami) stalo sie istotnym praco-
dawcg dla wielu dziesigtek (nawet setek tysiecy os6b), a nauczyciele i wychowawcy
— przedstawicielami wladzy (ministerstw lub urzedéw odpowiedzialnych za przygo-
towanie mlodego pokolenia do zycia w nowoczesnym spoleczefistwie).

Powstanie masowego szkolnictwa, uksztaltowanie sie zawodu nauczyciela i roz-
woj profesjonalizacji, pojawienie si¢ innych zawoddéw zwigzanych z uczeniem
i wychowaniem (psychologéw, doradcéw, pedagogdw, terapeutéw, kuratoréw, admi-
nistratoréw itp.), wydluzenie czasu nauki, rozwdj szkolnictwa zawodowego przy-
czynily sie do wyodrebniania podmiotéw zycia zbiorowego odgrywajacych coraz
silniejsza role na arenie publicznej. Powstaly grupy (o réznym poziomie rozumienia



152 Lucjan Mis

interesu grupowego) nazywane jako: uczniowie i nauczyciele, dyrektorzy i zarzadza-
jacy o$wiata, dzialacze zwiazkéw zawodowych i pracodawcy (wladze pafistwowe,
samorzagdowe, pozarzadowe, ko$cielne), organizacje rodzicow i specjalistéw (tera-
peutéw, doradcéw, metodykow, lekarze i pielegniarki szkolne, w wielu krajach: szkolni
pracownicy socjalni) itp.

Zdobycie coraz wyzszego (innymi slowy: wydluzonego w czasie) i obowigzko-
wego wyksztalcenia stalo sie wymogiem nie tylko cywilizacyjnym, lecz réwniez
ekonomicznym. Konkurencja miedzy padstwami i ich gospodarkami prowadzi do
podnoszenia edukacji na coraz wyzszy poziom, formalny i nieformalny, bezposred-
nio lub po$rednio zwiazany z rynkiem pracy i dochodem. Haslo ,ksztalcenia usta-
wicznego” stalo sie ,cialem” i doprowadzito do przymusu podjecia nauki we wszyst-
kich etapach zycia (wlacznie z okresem emerytalnym, kiedy czterdziesto-, pieédzie-
siecio-, sze$édziesiecio- i siedemdziesieciolatkowie uczestniczg w réznych formach
ksztalcenia, na wszystkich poziomach). Ilustracja upowszechnienia obowiazku ksztal-
cenia jest wpisanie go do , Deklaracji Millenijnej” Organizacji Narodéw Zjednoczo-
nych (ONZ), powstalej w 2000 roku w wyniku spotkania przedstawicieli wszystkich
panstw czlonkowskich. Wytyczono osiem celéw (,Millenijnych Celéw Rozwoju”),
z czego dwa cele dotycza — posrednio lub bezposrednio — edukacji. Cel drugi doty-
czy zagwarantowania powszechnego nauczania na poziomie podstawowym. Zadanie
z nim zwiazane to ,zapewnienie do 2015 roku wszystkim chlopcom i dziewczetom
mozliwosci ukoriczenia pelnego cyklu nauki na poziomie podstawowym”!. Cel trze-
ci dotyczy promocji réwnosci plci i niezaleznosci kobiet. Zadanie z nim zwiazane
polega na ,wyeliminowaniu nieréwnego dostepu kobiet i mezczyzn do pierwszego
i drugiego szczebla ksztalcenia do roku 2005 (o ile to mozliwe), a na wszystkich
szczeblach do 2015 roku (lub pézniej)>.

Wladze ONZ przygotowaly liste celéw i zadai, w dodatku sporzadzono zestaw
wskaznikéw, za pomoca ktérych monitoruje sie przebieg osiagania celéw i wykony-
wania zadai. Cele i zadania wynikaja z analizy probleméw wspélczesnego $wiata
dokonanej przez specjalistéw, badaczy (socjologdéw, politykéw spotecznych, ekono-
mistéw, statystykéw) oraz przedstawicieli wladz padistwowych oraz organizacji po-
zarzadowych. Wpisanie tych zadad na liste Millenijnych Celéw Rozwoju dobrze
pokazuje znaczenie edukacji we wspdlczesnym Swiecie oraz kierunki tego rozwoju.
Chodzi o ré6wno$¢ plci w dostepie do oswiaty oraz rozciggniecie obowigzku szkolne-
go na poziomie podstawowym na prawie wszystkie kraje Swiata. Innymi stowy,
nalezy przeciwdzialal istniejacej nieréwnosci plci w dostepie do ksztalcenia oraz
nieréwnosci pomiedzy rozwinietymi a zacofanymi krajami czlonkowskimi ONZ.

' B. Szatur-Jaworska, Diagnoza i diagnozowanie w polityce spotecznej, {w:} Polityka spoteczna. Pod-

recznik akademicki, red. G. Firlit-Fesnak, M. Szylko-Skoczny, Warszawa 2007,s. 121.
Lbidem.
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Sprawy ksztalcenia i wychowania mlodego pokolenia oraz ksztalcenia ustawicz-
nego byly przedmiotem troski w spoleczefistwie industrialnym i pozostaly nim
w spoleczefistwie poindustrialnym. Dawniej koncentrowano sie na dostepnosci wy-
ksztalcenia na poziomie podstawowym (o réznej liczbie lat nauki) i $rednim. Obec-
nie wyksztalcenie na poziomie wyzszym staje si¢ ukladem odniesienia dla wigkszo-
$ci ludzi miodych i ich rodzicéw w rozwinietych krajach $wiata.

Obawy i poczucie zagrozenia co do zakresu i jakosci edukacji sa odczuwane,
formulowane i przestawiane w bezposrednich styczno$ciach miedzyludzkich oraz za
posrednictwem $rodkéw masowego przekazu. Kregi, grupy spoleczne, organizacje
i instytucje wyrazaja swoje poglady, oceny — czasami réwniez niepokoje — co do
ksztaltu i jakosci systeméw edukacyjnych. Czasami szkolnictwo, za szczegdlnie zmia-
ny w jego instytucjonalnym ksztalcie staja sie tematem goracych i ostrych dyskusji
politycznych.

W ostatnich latach (2005-2007) w Polsce toczyly sie intensywne spory na temat
dzialafi podejmowanych przez ministra Romana Giertycha (stroje jednolite, osrodki
wsparcia wychowawczego, rola dyscypliny w szkotach). W latach 1999-2000 napie-
cia wywolaly reformy edukacji podejmowane przez ministra Mieczystawa Handke-
go (wprowadzenie gimnazjow, wydluzenie obowigzkowego czasu ksztalcenia o rok,
rozwdj szkolnictwa ogdlnoksztalcacego i znaczace ograniczenie naboru i rozmiaréw
szkolnictwa zawodowego). W bezposrednich starciach brali udzial uczniowie szkét
réznych pozioméw (np. Opole, Warszawa), nauczyciele, dzialacze zwiazkowi i przed-
stawiciele wladzy (kuratorzy i urzednicy ministerstwa). Wydarzenia takie, jak pro-
testy, demonstracje, strajki, samobdjstwa ucznidéw, znecanie sic nad uczniami i na-
uczycielami, znecanie sie nad réwieSnikami w szkole, przyciggaly uwage mediéw
i pozwalaly opinii publicznej poznaé niektére konflikty oraz dylematy wielomilio-
nowego zbioru tworzgcego system edukacji (nauczycieli, innych pracownikéw oswiaty
i wychowania, uczniow).

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie edukacji jako problemu spotecz-
nego. W wielu rozwinietych krajach §wiata prowadzi sie reprezentatywne badania
socjologiczne pozwalajace poznaé opinie i oceny czlonkéw spoleczefistwa na temat
najwazniejszych kwestii zycia zbiorowego’. W USA badania takie prowadzone sa od
ponad 70 lat, w Wielkiej Brytanii od ponad 30 lat, w Polsce od ponad 25 lat. Na
podstawie badaf Instytutu Gallupa mozna przesledzi¢, jak zmieniala si¢ opinia Ame-
rykanéw na temat edukacji w okresach stabilizacji spoteczno-politycznej i gospodar-
czej oraz w okresie gwaltownych zmian obyczajowych i technologicznych.

3 L. MiS, Problemy spoteczne. Teoria, metodologia, badania, Krakéw 2007.
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Edukacja na liscie
problemow spotecznych w USA

Lista probleméw spotecznych ujawnianych w badaniach sondazowych jest ograni-
czona. Na podstawie przegladu prasy czy informacji z innych mediéw masowych
(radio, telewizja, Internet) odbiorca moze odnie$¢ wrazenie, ze istnieje nieskoficzo-
na liczba trudno$ci wystepujacych w zyciu zbiorowym. Na przyktad problemami
spolecznymi sa wszystkie rodzaje choréb, dotykajace nawet niewielkiej liczby oséb,
stosowanie wszystkich rodzajow zywnosci (wlaczajac uzywki, takie jak kawa, herba-
ta, napoje gazowane, a takze sery pasteryzowane lub nie, zywno$¢ modyfikowana
lub nie, ekologiczna lub przemyslowa), jakiekolwiek zmiany klimatyczne, wszyst-
kie rodzaje instytucji (religijne, pafistwowe, prywatne, gospodarcze), wszystkie zmiany
obyczajéw i norm spolecznych itp. W przeciwiefistwie do wypowiedzi w $§rodkach
masowego przekazu na temat kolejnych ,probleméw”, cztonkowie spoteczenstwa,
udzielajac odpowiedzi badaczom, wskazujg na okreslong ilo§¢ spraw kwalifikowa-
nych do kategorii ,,trudnych” (czyli probleméw). W badaniach takich osrodkéw jak
Instytut Gallupa czy Ipsos-MORI istnieje okoto czterdziestu, pieédziesieciu takich
spraw. Oczywiscie w wypowiedziach os6b badanych pojawiaja si¢ ,inne problemy”,
lecz sa one wskazywane przez mniej niz jeden procent respondentéw.

Tabela 1 zawiera zestawienia badan przeprowadzonych przez Instytut Gallupa
i Pew Research Center w latach 2001 (w styczniu i w maju), 2004 i 2008. Ukazuje
ona liste probleméw spolecznych wskazywanych przez respondentéw (pojawiaja-
cych sie¢ w okresie ostatnich 70 lat) oraz podaje wskazania niektérych wybranych
probleméw. W przypadku edukacji pokazano réwniez wszystkie wyniki. Poréwna-
nie lat 2001 i 2008 wskazuje na zmiane: na poczatku dekady znaczna liczba respon-
dentéw wskazywata ,edukacje” jako najwazniejszy problem (odpowiednio 16% In-
stytut Gallupa i 8% Pew Research Center). W marcu 2001 roku respondenci jeden
raz wskazali ,edukacje” jako najwazniejszy problem kraju; uczynilo tak 17% oséb
badanych i byla to najwyzsza ilo$¢ wskazaii. W po6zniejszych miesigcach kwestia
edukacji byla czesto wskazywana przez respondentéw (np. 11%), lecz inne kwestie
zaczely odgrywad role. Aktualne badania pokazuja, ze kwestia wyksztalcenia nie jest
powaznym problemem w oczach opinii publicznej (4%). Po wrze$niu 2001 roku
znaczenia nabraly sprawy wojny z terroryzmem oraz potencjalnej wojny (w Afgani-
stanie i z Irakiem). Poczawszy od badad w listopadzie 2001 roku (pierwszym po
ataku na wieze World Trade Centers i Pentagon) kwestie ,,strachu przed wojng/uczu-
cia strachu w calym spoleczefistwie przed wojng w Iraku” wysunely sie na czoto
trudnych spraw (niezaleznie od problemu terroryzmu). PrzeSwiadczenie cze$ci Ame-
rykanéw (od 10 do 20% w zaleznosci od miesiaca), ze wojna stanowi realne zagroze-
nie trwalo ponad 1,5 roku, zanim USA i sojusznicy wkroczyli do Iraku. Dzialo sie to
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w okresie od wrzesnia 2001 roku (zamachéw terrorystycznych) do marca 2003 roku
(ataku na Irak).

Warto dodad, ze poréwnanie badan Instytutu Gallupa z réznych miesiecy 2001
roku ukazuje radykalna zmiane w mysleniu o problemach spotecznych. W pierw-
szych miesiacach 2001 roku, respondenci wskazywali na ,edukacje” jako najwaz-
niejszy problem (16% wskazad w marcu, 12% w styczniu i czerwcu). Inne problemy
byly mniej wazne, wlacznie z problemami gospodarczymi. Atak terrorystyczny na
Nowy Jork i Waszyngton spowodowal calkowita zmiane w hierarchii probleméw,
poniewaz od badania w pazdzierniku ,terroryzm” zostal uznany przez badanych za
najwazniejszy problem USA. W miesigcu tym ,terroryzm” zostal wskazany przez
46% respondentéw, w listopadzie przez 37%, a w nastepnych miesiagcach systema-
tycznie ponad 20% badanych stwierdzalo, Ze zagrozenie zbrojne ze strony przeciw-
nikéw USA (Al-Kaidy) jest najpowazniejsza sprawa, z jaka borykaja sie Stany Zjed-
noczone.

Nalezy doda¢, ze dane zaprezentowane w tabeli 1 sa poréwnywalne w czesci,
lecz nie calkowicie. Pewne kategorie stosowane przez Instytut Gallupa w r6znych
latach oraz przez obydwa osrodki sa identyczne (na przyklad: bezrobocie, podatki,
inflacja czy opieka nad ludzmi starymi). Inne kategorie troche sie réznia (na przy-
ktad kwestie pomocy zagranicznej, obrony, sadownictwa itp.). Respondenci Gallupa
wyrazali zaniepokojenie i chcieli zmian w zakresie ,strzelaniny w szkotach i prze-
mocy” (school shooting and violence), za$ osoby badane przez ankieteréw Pew méwily
o trosce w zakresie ,zbyt duzej ilosci broni i kontroli broni” (00 many guns/gun
control). Innymi stowy, o$rodki badawcze r6znily sie w systemach klasyfikacji pro-
bleméw i taczenia pewnych probleméw w szersze kategorie (na przyklad: ,kwestia
obrony / bezpieczefistwo narodowe / budzet wojskowy” w Pew Research Center lub
dwoch kategorii ,,bezpieczefistwa narodowego” i ,brak obrony” (lack of military
defence) w badaniach Instytutu Gallupa). Podobnie sprawa si¢ przedstawiala z tacze-
niem lub rozlaczaniem systemu opieki medycznej Medicare z pomoca spoleczng itp.
Réznice te nie byly zbyt duze i dotyczyly zazwyczaj marginalnych kwestii.

W 2008 roku edukacja nie byta kluczowym problemem spolecznym w poréwna-
niu z rokiem 2000 i 2001. Wtedy Amerykanie uwazali, ze poziom ksztalcenia jest
niski, ze mozliwa zmiana sytuacji i ze nalezy przeprowadzi¢ reformy szkolnictwa.
W 2000 roku 61% badanych Amerykanéw bylo niezadowolonych z funkcjonowania
systemu szkolnego, za§ 36% bylo zadowolonych (The Divide between Public School
Parents and Private School Parents, 2007). W okresie siedmiu lat nastgpila poprawa
w ocenie tej kwestii. Odsetek niezadowolonych Amerykanéw spadl o 10% (do 51%),
wzr6st w niewielkim stopniu odsetek respondentéw zadowolonych ze szkolnictwa
(39%). Warto doda¢, ze najlepsze wskazniki poprawy sytuacji odnotowano w 2004
roku, kiedy to zadowolenie z systemu szkolnego deklarowalo najwiecej os6b w po-
réwnaniu z niezadowolonymi.
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Tabela 1. Problemy spoleczne wedlug Instytutu Gallupa i Pew Research Center

w wybranych latach

GallupI
2008

Gallup
2004

Gallup ITI
2001

Pew
2001,

Problemy ekonomiczne

38

29

29

Gospodarka ogdlnie

18

12

10

Ceny benzyny i paliw

22

Bezrobocie

10

Deficyt budzetu federalnego

Wysokie koszty zycia/Inflacja

Podatki

Brak pieniedzy

[« N1 (O I (O BNSN

Korupcjaw firmach

Kwestia ptac

Réznica miedzy bogatymi a biednymi

Recesja

Handel zagraniczny/Deficyt budzetowy

o W —| ||

Problemy nieekonomiczne

75

76

(e

7

Sytuacgja w Iraku/Wojna

25

23

Zla opieka zdrowotna, szpitale. Wysoki koszt opieki medycznej

13

Imigracja/nielegalni imigranci

11

Niezadowolenie z rzadu/Kongresu/politykéw; mierne przywodz-
two, korupcja, naduzycia wladzy

| O N

Terroryzm

12

Edukacja/Zly stan edukacji/ Dostep do edukagji

—
N

[oe]

Etyka/Moralnos¢/Religia/Kryzys rodziny, brak uczciwosci

10

—_
—_

Bieda/Gl6d/Bezdomnosé

Pomoc i sprawy zagraniczne

Bezpieczenistwo narodowe

Problemy miedzynarodowe

Brak zrodel energii/Kryzys energetyczny

Zanieczyszczenie Srodowiska

Brak szacunku w relacjach miedzyludzkich

Przestepczos¢/ Przemoc

Jednos¢ mieszkancow kraju

Zabezpieczenie spoleczne

Pomoc spoleczna

Aborcja

System prawny/Sadownictwo

Rok wyborczy/Wybory prezydenta/Reforma wyboréw

Medicare

Srodki masowego przekazu

— N[O == =] =] =] 0O =[N N W[ =] =]
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(e

Zachowanie dzieci/Spos6b wychowania dzieci

Homoseksualizm/ Prawa homoseksualistow

Stosunki rasowe/Rasizm

Brori/Kontrola broni
Brakiw obronnosci

N AN

Wojna/Konflikt miedzy narodami Bliskiego Wschodu -

Wysilki na rzecz pomocy ofiarom katastrof przyrodniczych

Opieka nad osobami starymi

Przeludnienie

Inne nieekonomiczne

| ===

Brak opinii

Razem

Zrédho: opracowanie wlasne na podstawie Gallup Organization, 2001-2008* .

Wiekszos$¢ spoleczefistwa amerykaniskiego nie jest zadowolona z krajowego sys-
temu o$wiaty. W perspektywie rodzicéw dzieci uczeszczajacych do szkél jest ina-
czej. W ich oczach ogélna ocena poziomu szkol jest obecnie pozytywna. Nie defi-
niuja oni sytuacji jako ,kryzysu edukacyjnego”, poniewaz okoto 64% dorostych re-
spondentéw (rodzicéw) przyznalo szkotom, w ktérych ucza sie ich dzieci oceny A
(odpowiednik oceny bardzo dobrej) i B (odpowiednik oceny dobrej).

Szczegblne zagadnienia interesujgce opinie publiczna w obszarze o$wiaty dotycza
réznic pomiedzy szkotami prywatnymi a publicznymi oraz bezpieczefistwem w szko-
tach. Kazda masakra w szkotach (na przyklad w Kentucky, Arkansas i Oregonie lub
najbardziej naglos$niona w mediach w Columbine w Kolorado) powoduje gwaltow-
ny wzrost niepokoju, wyrazajacy sie we wzroscie odsetka respondentéw stwierdza-
jacych, ze ,edukacja jest problemem spotecznym”. Bezpieczefistwo w szkolach jest
przedmiotem uwagi ponad jednej czwartej badanej populacii.

Jako problem traktuje sie réwniez réznice miedzy o$wiatg prywatna i publiczna.
Badania z ostatnich czterech lat pokazaly, ze rodzice, ktérych dzieci uczeszczaja do
szko6l prywatnych wyzej oceniaja jako$¢ ksztalcenia i bezpieczefistwo swoich dzieci
w poréwnaniu z rodzicami dzieci ze szkét (réznych szczebli) publicznych. Prywatne
szkolnictwo daje zatem lepsze przygotowanie umystowe i wickszg pewnos$¢ w sferze
bezpieczeistwa niz publiczne. Réznice sg na tyle znaczace, ze mozna méwi¢ o po-
dziale miedzy uczniami (i rodzicami) uczeszczajacymi do szk6t prywatnych i pu-
blicznych.

4

http://poll.gallup.com and http://brain.gallup.com, From News Interest to Lifestyles, Energy Takes
Hold. America’s New Number One Problem; Pew Research Center for the People and the Press. Survey
Report, [w: T http://www.people-press.org/reports/print.php3?PageID=69.
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Badania brytyjskie

W Europie systematyczne sondazowe badania nad postrzeganiem probleméw spo-
lecznych przez mieszkadcéw krajow maja krotszg historie. Badania w tym zakresie
prowadzily takie o$rodki jak Instytut Demoskopii w Allensbach w Niemczech oraz
firma Ipsos-MORI w Wielkiej Brytanii. Mamy dane z ostatnich 24 lat o tym, jak
ksztaltowaly sie opinie Brytyjczykéw na temat najwickszych trudnosci, z jakimi
borykal si¢ ich kraj. Wyniki badafi dotyczacych edukacji i najwazniejszego proble-
mu spolecznego w Wielkiej Brytanii sg zamieszczone w tabeli 2 (ponizej). Prezentu-
je ona wybrane dane, dotyczace ilo$ci wskazan respondentéw w obszarze edukacji
i najwazniejszego problemu w danym roku. W latach siedemdziesiatych prowadzo-
no zazwyczaj jedno lub dwa badania na ten temat w roku. Od lat osiemdziesiatych
liczba badani zwickszyla sie do dwunastu w roku (co miesiac) i do chwili obecnej
posiadamy dane z jedenastu lub dwunastu badan w okresie dwunastu miesiecy.

W kolumnie trzeciej tabeli 2 zamie$citem dane dotyczace najwazniejszego pro-
blemu spolecznego, czyli problemu, ktéry otrzymal najwiecej wskazad responden-
téw. Uwzglednitem wynik jednego tylko badania w ciagu roku, a nie wszystkich
jedenastu lub dwunastu badad, w ktérym liczba wskazan na dang kwestie byta naj-
wicksza. Ten spos6b prezentacji ,najistotniejszego problemu kraju” jako punktu
odniesienia do ,problemu edukacji/szkolnictwa” wystarcza dla celéw niniejszego
opracowania.

Rezultaty sondazy Ipsos-MORI uwzgledniaja 39 réznorodnych probleméw,
z ktérych cze$¢ powtarzala sie co roku, a inne sporadycznie. Byly to:

e AIDS,

* troska o zwierzeta (animal welfare),

® ptasia grypa / epidemia grypy,

* choroba wscieklych kréw / wolowina,

* zamykanie kopalq,

* wsp6lny rynek / Unia Europejska / Europa / waluta europejska,
* wie§ / zycie na wsi,

* przestepczo$é / prawo i porzadek / przemoc / wandalizm,

® obrona / sprawy zagraniczne / miedzynarodowy terroryzm,
* naduzywanie narkotykdw,

* gospodarka / sytuacja ekonomiczna,

* edukacja / szkolnictwo,

* epidemia pryszczycy / kryzys w rolnictwie,

e zjednoczenie Niemiec / Europa Srodkowa,

* zywno$¢ genetycznie zmodyfikowana,

* mieszkalnictwo,
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* inflacja / ceny,

* samorzady / podatek lokalny / podatek ,od glowy” (,pogltéwne”),

* niskie place / minimalne wynagrodzenie / godziwe place

* moralno$¢ / zachowanie jednostek,

* Narodowa Stuzba Zdrowia (National Health System) / szpitalnictwo / opieka
zdrowotna,

* Irlandia Pétnocna,

* energia atomowa / paliwa,

* emerytury / pomoc spoleczna,

* ceny benzyny, paliw,

® zatrucie / ochrona $rodowiska,

* funt (waluta) / kurs wymiany / warto$¢ funta,

* ubdstwo / nieréwnosci,

® prywatyzacja,

* ustugi publiczne (ogélnie),

* stosunki miedzy rasami / imigracja / imigranci,

* Zgromadzenie Szkockie,

* Zgromadzenie Szkockie / Walijskie / reforma konstytucyjna polegajaca na prze-
kazaniu wladzy parlamentowi szkockiemu / walijskiemu,

* podatki,

* zwiazki zawodowe / strajki,

* tsunami / Azja Poludniowo-Wschodnia,

* transport / transport publiczny,

® bezrobocie / zamykanie fabryk / deindustrializacja.

Badania Ipsos-MORI pokazuja, ze Brytyjczycy najczesciej wyrazali przekonanie,
iz bezrobocie jest najwazniejszym problemem w ich kraju. W latach 70. kluczo-
wym problemem byla inflacja i wzrost cen, za§ w pierwszej dekadzie nowego tysigc-
lecia — obrona i zagrozenie ze strony miedzynarodowego terroryzmu. Inne palgce
kwestie dotyczyly sytuacji w szpitalach i przestepczosci.

Edukacja nigdy nie stala sie problemem numer jeden, nawet w okresie dyskusji
nad reformami o§wiatowymi. Debata publiczna odbywala si¢ w okresie rzadéw pre-
miera Johna Majora (z Partii Konserwatywnej) i dotyczyta przede wszystkim wpro-
wadzenia nowego, krajowego programu nauczania (national curriculum) pod koniec
lat osiemdziesiatych i na poczatku lat dziewieédziesigtych.

Wyjatkowy byl rok 1997, wtedy szkolnictwo stalo sie kwestig spoteczng ,numer
dwa”. We wszystkich sondazach prowadzonych w 1997 roku Brytyjczycy przypisy-
wali edukacji bardzo duze znaczenie; w ten sposéb problemy szkél znalazly sie na
drugim miejscu pod wzgledem priorytetéw, niedaleko za problemem opieki me-
dycznej i lecznictwem szpitalnym. W 1997 roku rzad premiera Tony'ego Blaira
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Tabela 2. Edukacja i najwazniejszy problem stojacy przed krajem w badaniach
Ipsos-MORI w latach 1974-2008

Rok Edukacja (%) Najwazniejszy problem (%)
1974 12 Inflacja/Ceny 82
1977 12 Inflacja/Ceny 81
1978 17 Inflacja/Ceny 68
1980 24 Inflacja/Ceny 69
1982 8 Bezrobocie® 87
1983 9 Bezrobocie 86
1984 9 Bezrobocie 81
1985 11 Bezrobocie 85
1986 12 Bezrobocie 86
1987 12 Bezrobocie 77
1988 14 Szpitale® 64
1989 14 Szpitale 40
1990 12 Samorzad® 49
1991 22 Bezrobocie 54
1992 14 Bezrobocie 74
1993 20 Bezrobocie 81
1994 21 Bezrobocie 66
1995 29 Bezrobocie 53
1996 29 Bezrobocie 49
1997 54 Szpitale 63
1998 37 Szpitale 50
1999 32 Szpitale 49
2000 32 Szpitale 70
2001 30 Obrona® 60
2002 28 Szpitale 72
2003 27 Obrona 69
2004 25 Obrona47
2005 20 Obrona 58
2006 28 Szpitale 47
2007 19 Przestepczo$é® 55
2008¢ 17 Przestepczos¢ 50

¥ Nazwa ,,bezrobocie” w badaniach odnosi sie do problemu: ,bezrobocie / zamykanie fabryk / dein-
dustrializacja”; ® Nazwa ,,szpitale” odnosi sie do problemu: ,, Narodowa Stuzba Zdrowia (National
Health System)/ szpitale / ochrona zdrowia”; © Nazwa ,samorzad” odnosi si¢ do ,,wladze samorzado-
we / podatek lokalny / pogléwne”; ¢ Nazwa obrona odnosi si¢ do problemu: ,,obrona / sprawy
zagraniczne / miedzynarodowy terroryzm”; ¢ Nazwa , przestepczo$¢” odnosi sie do problemu: ,,prze-
stepczos¢ / prawo i porzadek / przemoc / wandalizm”; ® Dane dotyczaca badan przeprowadzonych

tylko w dwéch miesiacach (styczen, luty) 2008.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Ipsos-MORI (Most plus Other Important Issues).
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(z Partii Pracy) uznal edukacje za jeden z najwazniejszych priorytetéw swojego dzia-
lania i wprowadzil reforme szkolnictwa. Druga dekada lat 90. oraz pierwsze pieé lat
dekady nowego tysiaclecia to okres, w ktérym edukacja byla przedmiotem trwalego
zainteresowania opinii publicznej i znajdowala sie w czoléwce probleméw spotecz-
nych. W tych latach wiecej niz co czwarte, przecietne wskazanie respondentéw
dotyczylo zagadnien ksztalcenia i uczenia. Byly one znacznie czestsze niz w calej
dekadzie lat osiemdziesiatych i na poczatku lat 90.

Analiza materialéw brytyjskich dowodzi zmienno$ci probleméw spotecznych
w ocenie opinii publicznej. Pokazuje réwniez wzrost znaczenia edukacji jako proble-
mu w niedawnej przesztosci (1995-2006), pomimo pojawienia sie nowych, powaz-
nych zagrozen i konfliktéw (ataki terrorystyczne, przestepczosé).

Wspoliczesne badania polskie

Najnowsze badania pokazujg wicksze znaczenie przypisywane edukacji jako proble-
mowi spolecznemu niz w przeszlosci. Badania A. Kubiak® nad korupcja w Polsce
pokazuja, ze w grudniu 2007 wiecej niz co trzeci respondent uznawal szkolnictwo za
najwazniejszy problem spoteczny, za§ w poprzednich latach liczba ta byla znaczaco
mniejsza (patrz tabela 2)°.

Tabela 3. Edukacja na licie probleméw spolecznych w Polsce w latach 2001-2007

\Wskazania / typ problemu | listopad 2001 maj 2005 czerwiec 2006 | grudzied 2007
Szkolnictwo 29 24 30 36

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Kubiak (2008)’.

W opinii autorki badaf ,kwestia szkolnictwa, za sprawa wielu dyskus;ji i kontro-
wersji wzbudzita znacznie wieksze zainteresowanie (36% wskazad wobec 30%

> A.Kubiak, Barometr korupcji 2007 . Raport 2 badast, Fundacja Batorego, Warszawa 2008, http://
www.batory.org.pl/doc/barometr-korupcji-2007.pdf.

Szkolnictwo okazalo si¢ obszarem relatywnie niskiej korupcji. Naliscie dziedzin zycia spoteczne-
go, w ktérym korupcja wystepuje najczesciej, ,szkolnictwo i nauka” znalazly sie na przedostatnim
miejscu (przed bankami). W latach 2001-2007 przecietnie 5% respondentéw dostrzegato korup-
¢je nauczycielii wychowawcow. Na czele listy znajdowali sie pracownicy stuzby zdrowia (ponad
polowa Polakéw uwazata ich za skorumpowanych w latach 2005-2007), politycy (ponad 60%
respondentéw wskazywalo ich w latach 2003-2005) i urzednicy réznego szczebla.

Badanie przeprowadzita Anna Kubiak (2008) w 2007 roku na reprezentatywnej losowej prébie
doroslych Polakéw (N=870), badania wczesniejsze réwniez byly prowadzone na ogélnopolskich
losowych prébach.
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w roku 2006)”%. Debaty i spory polityczne wokét szkolnictwa w roku 2007 obejmo-
waly dzialania ministerstwa pod kierunkiem Romana Giertycha (m.in. wspomniane
wyzej stroje jednolite, o$§rodki wsparcia pedagogicznego, tzw. ,,amnestia” matural-
na) oraz Katarzyny Hall (idea ,bonu edukacyjnego”, wycofanie si¢ z pomystéw po-
przednika dotyczacych strojéw, kwestia odptatnosci za studia).

W grudniu 2007 roku szkolnictwo znajdowalo sie na miejscu si6dmym na liscie
»najwazniejszych probleméw spotecznych w Polsce”. Bardziej dokuczliwymi pro-
blemami byly kwestie: zatrudnienia i bezrobocia (66% respondentéw wskazalo na
ten problem), biedy (53%), przestepczosci (38%), ochrony zdrowia (66%), rent
i emerytur (66%) i korupcji (44%)°. Innymi stowy, kwestie zatrudnienia i bezrobo-
cia, ochrony zdrowia oraz emerytur i rent w identycznym wymiarze powodowaly
zatroskanie dwoch trzecich populacji dorostych Polakéw. Ubédstwo, korupcja i prze-
stepczo$¢ znajdowaly sie na kolejnych miejscach co do powagi zagadnienia. Respon-
denci uznawali takie problemy, jak: system podatkowy (21% wskazafi responden-
téw), budownictwo mieszkaniowe (20%), odpowiedzialnos¢ za bledy w rzadzeniu
(17%), sytuacje w rolnictwie (16%), slaby rozwéj gospodarczy (14%), stosunki go-
spodarcze z zagranica (12%), prywatyzacje i reprywatyzacje (6%), wojsko i obron-
no$¢ (5%) za mniej wazne.

W poréwnaniu z wszystkimi innymi problemami edukacja znalazla sic w $rodku
listy. Byl to umiarkowanie wazny problem. Warto jednak zastrzec, ze ,kwestie
szkolna” dzielit duzy dystans (o 15%) od probleméw znajdujacych si¢ ponizej na
liscie (systemu podatkowego — 21% i budownictwa mieszkaniowego — 20%), a nie-
wielki od przestepczosci (0 2%) i korupcji (o 8%), znajdujacych sie wyzej na liscie.
Uzywajac stratyfikacyjnej przeno$ni, mozna okresli¢ miejsce szkolnictwa w klasie
probleméw ,$rednich — wyzszych”.

Polska jest obecnie cztonkiem Unii Europejskiej. Z tego punktu widzenia, inte-
resujgca jest kolejnos¢ probleméw spotecznych w ocenie mieszkadcéw calej wspdl-
noty. Edukacja zajmuje podobne, srodkowe miejsce na liScie najwazniejszych pro-
bleméw mieszkaicéw Unii Europejskiej. W badaniach przeprowadzonych we wrze-
$niu i pazdzierniku 2007 roku na prébie ponad 30 tysiecy mieszkancéw 27 krajow
Unii Europejskiej, Chorwacji, Macedonii, Turcji i Cyprze tureckim, Europejczycy
wskazali za najwazniejszy problem — bezrobocie (27% wskazan), a nastgpnie: wzrost
cen/inflacje (26%), przestepczo$¢ (24%), opieke zdrowotna (21%), sytuacje gospo-
darczg (17%). Szkolnictwo znalazto sie na dziewiatym miejscu i bylo przedmiotem

8 A. Kubiak, Barometr korupcji 2007 . Raport z bada, Fundacja Batorego, Warszawa 2008, {w:]
http://www.batory.org.pl/doc/barometr-korupcji-2007 . pdf.

Kazdy respondent mégl wskazac pie¢ najwazniejszych probleméw idlatego procenty nie sumuja
sie do 100.

9
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troski 9% respondentéw. W poréwnaniu z badaniami w 2007 roku liczba os6b uwa-
zajacych edukacje za najwazniejszy problem wzrosta o dwa procent. Wazniejszymi
problemami byly: imigracja (15% wskazan), emerytury (14%) i terroryzm (10%).
Maniej waznymi niz edukacja kwestiami bylo opodatkowanie (9%) i budownictwo
mieszkaniowe (8%).

W dwoch krajach europejskich szkolnictwo zostalo uznane za trzeci pod wzgle-
dem waznosci problem kraju. Byla to Holandia (24% wskazad; za najwazniejszy
problem Holendrzy uznali opieke zdrowotna 34% i przestepczo$¢ 33%) oraz Niem-
cy (bezrobocie 44%, wzrost cen/inflacja 33% i szkolnictwo 18%). W pozostalych
badanych krajach szkolnictwo nie bylo przedmiotem takiego zaniepokojenia, azeby
respondenci przyznali mu status jednego z trzech najwazniejszych probleméw. Inny-
mi stowy, jedynie Holendrzy i Niemcy uwazali, ze szkolnictwo jest bardzo waz-
nym, priorytetowym problemem stojacym przed ich krajem'?. Skadinad wiadomo,
ze jakos¢ ksztalcenia i powiazanie systemu szkolnego z rynkiem pracy w tych kra-
jach bylo bardzo wysokie.

W czesniejsze badania A. Kubiak!' pokazuja, ze waga problemu edukacji jest rdz-
na wsréd poszczegdblnych kategorii spotecznych. Najnizsze zainteresowanie szkol-
nictwem jako problemem spolecznym wykazali przedsiebiorcy (21% z nich wskaza-
o na ten problem w badaniu z czerwca 2003 roku) i postowie (odpowiednio: 21%
z czerwca 2004 roku). Wyzsza range przypisali mu urzednicy (32% w czerwcu 2002
roku) i prokuratorzy (28% w lipcu 2005 roku). Rezultaty te $wiadcza o spotecznym
zréznicowaniu podejscia do kwestii szkolnictwa jako problemu spotecznego. Przy-
nalezno$¢ do okreslonej kategorii spotecznej wplywa na uznanie wagi problemu.
Chcialtbym dodaé, ze dostepny material empiryczny jest niewielki i nie pozwala na
uogoélnienia, lecz umozliwia dostrzezenie znaczacych réznic miedzy opiniami nie-
ktérych kategorii spotecznych, na przyklad — przedsiebiorcéw a urzednikéw.

Woczesniejsze badania polskie

W materialach archiwalnych dwéch gléwnych osrodkéw badania opinii publicznej
(Taylor Nelson Sofres Osrodek Badania Opinii Publicznej, TNS OBOP dawniej
OBOP i Centrum Badania Opinii Spolecznej, CBOS) znajdujemy wyniki badas nad
problemami spotecznymi. Badania te nie byly prowadzone regularnie, z jednostajna

19 Obawy Europejezykiw (2008). Sondaz Standard Eurobarometr zrealizowany przez Taylor Nelson
Sofres Osrodek Badania Opinii Publicznej (Osrodek Badania Opinii Publicznej Sp. z 0.0., TNS
OBOP), http://www.tns-global.pl/centrum/2008/2008-04/wid/6053.

"' A. Kubiak, Barometr korupeji 2007 . Raport z badai, Fundacja Batorego, Warszawa 2008, htetp://
www.batory.org.pl/doc/barometr-korupcji-2007.pdf.
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czestoscig i przy uzyciu ustalonej metodologii, podobnie jak to bylo w przypadku
studiéw prowadzonych przez o$rodki amerykanskie i brytyjskie. W niektérych ba-
daniach stosowano pytania zamkniete, w innych otwarte. W pewnych badaniach
proszono respondentéw o wskazanie pieciu, w innych — dwé6ch lub trzech proble-
méw. Autorzy kwestionariuszy prosili niekiedy osoby badane o podanie ,najwaz-
niejszych probleméw Polski”, inni — o, problem numer 17, ,priorytetowe problemy
kraju” lub ,problemy wazne dla nas i dla kraju”. Realizatorzy badan stosowali rézne
rodzaje préb, chociaz w wiekszosci przypadkéw postugiwali sie probami reprezenta-
tywnymi dorostej populacji Polakéw. A. Sutek!? przytoczyt wyniki badad nad stoso-
waniem pytan zamknietych i otwartych w studiowaniu probleméw spotecznych
i pokazal, jak ,powazne konsekwencje dla uzyskanych odpowiedzi ma samo sformu-
lowanie pytania”. Inne czynniki wplywajgce na rezultaty to porzadek pytan, odpo-
wiedzi, mozliwo$¢ odpowiedzi ,nie wiem”!
stosowanej przez o$rodki pozwala na krytyczna analize danych zebranych w tabeli 3.
W badaniach CBOS edukacja nie znalazta si¢ na liscie probleméw, ktére uzyskiwaly
wiecej niz 5% respondentéw. W badaniach TNS OBOP edukacja byla traktowana
jako problem przez 6 do 8% badanych. Kwestia o§wiaty nabrala znaczenia w okresie
poprzedzajacym wprowadzenie reform spotecznych rzadu Akcji Wyborczej Solidar-
no$¢ i Unii Wolnosci (w 1998 roku). W pierwszej dekadzie nowego tysiaclecia re-
spondenci TNS OBOP wskazywali na trudnosci zwigzane z wdrazang reforma szkol-
nictwa, dostepem do szkél, likwidacja niektérych oddzialéw i szkét oraz nowym

. Swiadomo$¢ réznic w metodologii

systemem egzaminowania.

Warto réwniez zwrécié uwage na réznice w badaniach krajowych i miedzynaro-
dowych. Badania przeprowadzone przez TNS OBOP oraz Pew Research Center (ame-
rykariski o$rodek badawczy prowadzacy badania miedzynarodowe) w 2002 roku po-
kazaly odmienny obraz probleméw spolecznych, w tym edukacji. Badacze polscy
stwierdzili, ze ,,oSwiata” byla wskazywana przez 5% respondentéw jako ,problem”.
W badaniach prowadzonych w 44 krajach $§wiata Pew Research Center stwierdzilo,
ze ,niski poziom szkolnictwa” wskazalo 14% polskich respondentéw. Dla porzadku
nalezy dodad, ze wskaznik ten byl jednym z nizszych w poréwnaniu do innych kra-
jow. Na przyktad na ,niski poziom szkolnictwa” wskazywaly odpowiedzi 42% Cze-
chéw, 51% Stowakéw, 33% Ukraincéw, 29% Rosjan, 37% Niemcéw. W innych
krajach, niesasiadujacych z Polska, odpowiednie liczby byly nastepujace: 37% Ame-
rykanéw, 25% Kanadyjczykéw, 32% Anglikéw, 47% Francuzéw oraz 82% Malijczy-
kéw i 70% Angolanczykéw. Taki odsetek badan stwierdzal ,niski poziom edukacji”
w ich kraju. Wietnam byl jedynym krajem, w ktérym bylo mniej wskazan niz

12 A.Sulek, Sondaz polski. Przygarsé rozpraw o badaniach ankietowych, Warszawa 200, s. 157.
3 Ihidem.
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w Polsce, ze poziom szkolnictwa stanowi problem. 13% badanych Wietnamczykéw
stwierdzalo ,niski poziom o$wiaty”?.

Tabela 4. Najwazniejszy problem kraju wedlug OBOP i CBOS w latach 1990—
—2005"

Rok\Osrodek OBOPiSE OBOBE TNS OBOP CBOS
1990 (sierpient) -k Brak problemu edukacji *+
1990 (listopad) il Brak problemu edukacji *+
1991 luty il Brak problemu edukacji *+
1993 marzec il Brak problemu edukacji **+
1993 pazdziernik | ---#*%** Brak problemu edukacji *+
1994 luty il Brak problemu edukacji **+
1995 Oswiata (sierpien)) (6%) ** + + Brak problemu edukacdji (luty) **+
1996 (styczeri) Oswiata, szkolnictwo, nauka (6%) kR
1996 (marzec) — Brak problemu edukacji **+
1996 (listopad) Oswiata, szkolnictwo, nauka (7%) kR
1997 (pazdziernik) | O$wiata, szkolnictwo, nauka (7%) kR
1998 (kwiecied) | O$wiata, szkolnictwo, nauka (8%) kR
1998 wrzesien Stan o$wiaty, szkolnictwa (7%)+ B
2002 maj Oswiata, reformaszkolnictwa, dostep e

doszkolnictwa, nowy system egzami-

néw, likwidacja szkél, programy szkol-

ne (5%)*+
2006 listopad (T%) ***

Objasnienia:

w kolumnie pierwszej w nawiasach — miesiac publikacji, w kolumnie drugiej i trzeciej w nawiasach —
odsetek wypowiedzi respondentéw;

——brak badaf na temat najwazniejszego problemu spolecznego;

,brak problemu edukacji” —,.edukacja” byla wskazywana przez mniej niz 5% respondentéw;

* _ pytanie otwarte, ** lista probleméw do wyboru **%* pytanie dotyczylo ,,dwéch najwazniejszych
probleméw w obliczu ktérych stanat kraj”, przeprowadzone wsréd prawie 30 tysiecy mieszkaicéw
Unii Europejskiej metoda wywiadu bezposredniego; **** — nie prowadzono badani

+ —prébareprezentatywna, + + — préba losowa, + + + —ogdlnopolska proba udzialowa

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badafi OBOP i CBOS.

Ankieterzy OBOP i CBOS prosili respondentéw o wybranie z listy réznych probleméw i wska-
zanie trzech spraw najwazniejszych dla Polski lub zadawali pytanie otwarte o najwazniejszy obec-
nie problem dla Polski i Polak6w.

Y What the World Thinks in 2002.The Pew Research Center For The People & The Press. (2002),
www.pewtrusts.com/pdf/vf pew global attitudes.pdf.
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Tabela 5. Lista probleméw spolecznych w badaniach TNS OBOP i Pew Research
Center

Ip. | TNS OBOP (maj2002) The Pew Research Center (grudzier 2002),
1 | Bezrobocie (87%) Przestepczosé (80%)
2 | Niskistandard zycialudnosci, bieda, niskie ptace | Korupcja politykéw (70%)
i wysokie ceny (30%)
3 | Shuzbazdrowiaiopiekamedyczna(18%) Terroryzm (45%)
4 | Sytuacja gospodarczakraju (14%) AIDS i choroby zakazne (37 %)
5 | Sytuacjawsiirolnictwa(10%) Kryzys moralny (36%)
6 | Korupdja, afery, tapéwkarstwo (7%) Emigracja (22%)
7 | Przestepczo$¢ (7%) Konflikt etniczny (19%)
8 | Milodziez (5%) Niski poziom szkolnictwa (14%)
9 | Oswiata(5%) Jakos¢ wody pitnej (13%)
10 | Krytyka elit politycznych, zle rzadzenie (5%) Imigracja(12%)

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie badati: Polacy o najwaziniejszych problemach Polski i o proble-
mach lokalnych (TNS OBOR, 2002) i What the World Thinks in 2002 (The Pew Research Center For
The People & The Press, 2002).

Zestawienie badan krajowych i miedzynarodowych pozwala na lepsze odczytanie
wynikéw i rozumienie problemu. Wyciaganie wnioskéw z tych badan jest mozliwe
przy znajomosci kognitywnej metodologii badan sondazowych i zasadach metody
socjologicznej. System nauczania i wychowania nie byl jedna z najwazniejszych spraw
trudnych dla Polakéw. Jednak zbiér respondentéw wickszy niz wielkosé bledu staty-
stycznego wskazywal regularnie do polowy lat 90. na znaczenie tego problemu.
W poréwnaniu z innymi krajami $wiata ocena polskiego systemu ksztalcenia i wy-
chowania wypadla pozytywnie. Poziom szkolnictwa (14%) byl troche czesciej wska-
zywany przez respondentéw niz ,jakos¢ wody pitnej” (13%) i ,imigranci’(12%),
lecz posr6d 44 badanych krajéw Polska znalazla si¢ na przedostatnim miejscu ze
wzgledu na niezadowolenie z systemu edukacji.

Podsumowanie

Przedstawione wyzej materialy empiryczne prowadzg do kilku konstatacji. Po pierw-
sze, w spoleczefistwach postindustrialnych system szkolny jest postrzegany przez
cztonkéw spoleczedstwa jako problem. We wszystkich wybranych krajach (USA,
Wielka Brytania, Polska) ksztalcenie i wychowanie znalazly sie na listach proble-
méw spolecznych, w §rodku lub na czele listy. W nowoczesnych spoteczedstwach
edukacja jest blisko zwigzana z rynkiem pracy i dlatego dostep do ksztalcenia na
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wysokim poziomie stanowi jeden z warunkéw przyszlego, potencjalnego sukcesu
w poszukiwaniu zatrudnienia i miejsca w strukturze spoteczne;j.

Po drugie, znaczna cze$é spoleczefistw postindustrialnych trwale niepokoi sie
poziomem szkolnictwa. Szczeg6lnie wyraznie ujawnia si¢ ten fakt w przypadku ta-
kich krajow, jak USA, Niemcy i Holandia, gdzie system edukacji poddawany jest
krytycznej ocenie ze wzgledu na ,niski poziom szkél”. Poréwnanie i konkurencja
miedzy systemami spolecznymi odnosi sie nie tylko do gospodarki i sity militarne;j.
Zwracanie uwagi na ,niski poziom” krajowego systemu oS§wiatowego jest przeja-
wem rywalizacji odbywajacej sie na innym polu niz wymiana towarowa, import—
eksport, zadluzenie. Czlonkowie spoteczeistwa troszcza sie o efektywnos$é i jakosé
pracy, ksztalcenia i nauczania. Chca zy¢é w kraju, w ktérym szkoty zapewniaja odpo-
wiednio wysoki poziom wyksztalcenia dla najmlodszych pokoles.

Po trzecie, reformy edukacji sg rozwojowa koniecznoscig we wspélczesnych roz-
winietych spoteczefistwach. Sondaze opinii publicznej wskazuja, kiedy w spoteczeni-
stwie ro$nie potrzeba zmiany dotychczasowego systemu. Pokazuja réwniez szczeg6-
towe aspekty dylematéw modernizacyjnych. Na przyklad: podzial i narastanie nie-
réwnosci miedzy szkolnictwem publicznym a prywatnym, bezpieczeistwo uczniéw
i wychowankéw, ocena jakosci ksztalcenia.

Po czwarte, badacze postuguja sie w sondazach r6znymi metodologiami. Stosujg
rézne formy pytan (otwarte, zamkniete, pélotwarte itp.), odmienna kolejnos¢ py-
tan, liczbe mozliwosci do wyboru, rodzaju préb itp. Interpretacja wynikéw bez
znajomosci stosowanej metodologii i jej ograniczen prowadzi do zafalszowania ob-
razu rzeczywistosci. Wiedza socjologiczna i znajomos$¢ metodologii badan spolecz-
nych jest niezbedna w procesie wyjas$niania i rozumienia zjawisk oraz proceséw
zachodzacych w spoleczefistwach ponowoczesnych. W szczeg6lnosci dotyczy to zja-
wisk i proceséw problemowych, czyli takich, ktére wzbudzaja poczucie zagrozenia
dla wielkich lub wplywowych grup spotecznych, wywotuja konflikty normatywne,
sa uznawane za potencjalny i pozadany przedmiot interwencji.






Anna Kwatera

Pierwsze lata Ill Rzeczpospolitej
jako kontekst ksztaltowania sie
spoteczno-politycznych orientacji nauczycieli

Wprowadzenie

Istnienie relacji miedzy edukacja a polityka jest kwestia bezsporna. Polityka moze
zdominowaé edukacje, jak dzialto sie to przez dlugie lata w powojennej Polsce, kiedy
upolitycznienie edukacji bylo najwicksze. Takze edukacja moze oddzialywaé na po-
lityke, znajdujac wyraz choéby w programach stale mnozacych sie partii politycz-
nych; fakt, ze sluzy spoleczedstwu, a wiec takze wladzy padstwowej, nie oznacza
jednak, ze musi by¢ jej podporzadkowana!'.

Polityczno$¢ edukacji wyraza sie z jednej strony w utrwalaniu istniejacego po-
rzadku spoteczno-politycznego, z drugiej za$§ w jego zmianie? — twierdzi nie bez
racji — Kazimierz Przyszczypkowski.

System demokratyczny daje obywatelom mozliwos¢ dokonywania niezaleznych
wyboréw, ktére w chwili obecnej nie sg juz wyborami zewnatrzsterownymi, opiera-
jacymi sie na nacisku i przymusie, niepodlegajacymi jedynie stusznej ideologicznie
presji wladzy czy panistwa.

Problem relacji edukacja—polityka nabiera szczegélnego znaczenia w sytuacjach
przeloméw politycznych. Wobec dokonujacych sie przemian, takze $wiadomosci
spolecznej oraz instytucji polityczno-prawnych, wagi nabiera problematyka ksztal-
towania sie pogladéw i postaw, zwlaszcza tak swoistej grupy spotecznej, jakg stano-
wia nauczyciele.

1

Por. E Adamski, Wychowanie do prawdy ponad wyzwania pluralizmu ideologiczno-politycznego, [w:}
Edukacjawobec wyzwart pluralizmu ideologiczno-politycznego, red. M. Czerepaniak-Walczak, Szcze-
cin 1996, s. 19.

K. Przyszczypkowski, Edukacja dla demokracji. Strategie zmian a kompetencje obywatelskie, To-
run—Poznan 1999,s. 8.
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Przez ponad p6l wieku powojennego funkcjonowania panstwa polskiego obowia-
zywanie ideologii totalitarnej wykluczalo istnienie pluralizmu na plaszczyZnie zycia
spolecznego, politycznego, gospodarczego i kulturowego. Ideologiczny monopol
wladzy panstwowej obejmowal réwniez caly system edukacji i wychowania. Odno-
sil sie zaréwno do programéw szkolnych, sposobéw ich realizacji, jak i do takich
aspektdw zycia szkoly, jak: wystréj zewnetrzny czy obrzedowos$¢’. Takze nauczycie-
le podlegali ideologicznej, a wiec i politycznej weryfikacji®.

Pierwsze lata Il Rzeczpospolitej

Ustrojowe procesy transformacyjne w Polsce, w §wiadomosci i pragnieniach obywa-
teli rozpoczely wiele lat wezesniej niz ich widome znaki, z kt6rych pierwszym byly
obrady Okraglego Stotu, trwajace od 6 lutego 1988 roku do momentu podpisania
dokumentéw w dniu 5 kwietnia 1989 roku’. W negocjacjach po stronie opozycyjnej
braly udzial wylacznie osoby desygnowane przez L. Walese, z pominieciem $rodo-
wisk nieidentyfikujacych sie z jego linia polityczna®. W toku dyskusji podjeto szereg
kwestii dotyczacych zasad funkcjonowania przyszlego ustroju politycznego, w tym:
»pluralizm polityczny, demokratyczny tryb powolywania organéw wiladzy padstwo-
wej, niezawisto$§¢ sadéw oraz wybierany samorzad terytorialny”’.

Wniesiono tez poprawki do konstytucji, na podstawie ktérych wprowadzono
dwuizbowy parlament, tj. sejm i senat, w miejsce zniesionej Rady Pafistwa powota-
no prezydenta, zreformowano sadownictwo przez powotanie Krajowej Rady Sadow-
nictwa jako organu samorzadowego sedziéw, ktérym zakazano przynaleznosci par-
tyjnej.

1 stycznia 1990 roku zgodnie z uchwala sejmowa przestala obowiazywaé dotych-
czasowa nazwa pafstwa — PRL. Godlu przywrécono korong, a padistwu — jego trady-

> F Adamski, gp. cit.,s. 13—15.
4 Jeszcze w 1986 roku Cz. Mojsiewicz pisat: ,,Osoby, ktére wystepuja w roli nauczyciela, a nie sg
zwigzane z socjalistycznym ustrojem nadzi$ ijutro, nie moga pelni¢ funkcji wychowawczych
Nauczaniem i wychowaniem w socjalistycznym szkolnictwie moga zajmowac sie tylko ci, ktérzy
identyfikuja sie z socjalizmem i jego przyszloscia”. Polityka i wychowanie, red. Z.. Misztal, Warsza-
wa 1986, s. 166.

Jak dowodzi J. Staniszkis, legalizacja ,,Solidarno$ci”, zyskala aprobate Moskwy juz latem 1988
roku i fakt ten przyspieszyl znalezienie w Polsce formuly , kontrolowanego przejscia” materializu-
jacego sie w formie Okraglego Stolu, stanowiacego katalizator przemian ustrojowych w innych
krajach Europy Srodkowej i Potudniowej. J. Staniszkis, Postbomunizm. Priba opisu, Gdatisk 2005,
s. 278, przyp. 49.

© . Pronobis, Polska i swiat w XX wieku, Warszawa 1991, s. 487.

7 A.Moniak, op. cit.,s. 16.
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cyjna nazwe — Rzeczpospolita Polska, kt6ra okreslono ,, demokratycznym padstwem
prawa, urzeczywistniajacym zasady sprawiedliwosci spotecznej”s.

Zmiany konstytucyjne okreslity Polske jako demokratyczne padstwo prawa;
»wprowadzono zasade suwerennosci narodu i swobodnego tworzenia partii politycz-
nych, przewidziano udzial samorzadu terytorialnego w sprawowaniu wladzy, zapew-
niono swobode dzialalno$ci gospodarczej, ochrone wlasnosci osobistej i prawo dzie-
dziczenia™.

28 stycznia 1990 roku na swym XI zjezdzie PZPR ulegla ostatecznemu rozwia-
zaniu, a zaczely sie organizowaé nowe partie polityczne. Rozwdj zycia politycznego,
a takze zwiazany z nim rozwdj prasy o réznym obliczu spoleczno-politycznym,
wplywal na ksztaltowanie postaw spoteczedstwa.

W pierwszych latach transformacji Polski system edukacyjny nadal funkcjono-
wal na podstawie ustawy sprzed trzydziestu lat, kt6ra narzucata spoleczedstwu jedy-
ny uznawany przez wladze komunistyczne model wychowania. Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej podejmowalo wiele decyzji majacych na celu przyblizenie systemu
szkolnictwa do potrzeb spoleczefistwa, np. wprowadzenie religii do szkét, rezygna-
cja z kierunkéw i zadan w pracy wychowawczej szkét realizowanych pod silnym
naciskiem wladz politycznych i o§wiatowych pod koniec okresu realnego socjali-
zmu, wdrazanie uniwersalnych deklaracji i paktéw praw czlowieka z Powszechng
Deklaracja Praw Czlowieka z 1948 roku, przestang do wszystkich szkét w 1989
roku.

Wszystkie te zmiany odbywaly sie za przyzwoleniem wladz o$wiatowych, ale
nie byly usankcjonowane prawnie. Dlatego ogromnego znaczenia nabrala ustawa
o systemie o$wiaty, uchwalona przez Sejm 7 wrze$nia 1991 roku. Znajdowaly sie
w niej zapisy dotyczace organizowania procesu wychowania na podstawie ogdélno-
ludzkich wartosci etycznych, uznania prawa pierwszedstwa rodzicéw do kierunku
wychowania ich dzieci w szkotach. Przywr6cono tez wszystkim obywatelom prawo
do zakladania i utrzymywania szkét i placéwek oswiatowo-wychowawczych, roz-
szerzono kompetencje dyrektoréw szkol.

Istotne znaczenie dla rzeczywistosci edukacyjnej mialo wprowadzenie mozliwo-
$ci przejmowania przez nowo powstale samorzady gminne przedszkoli i szkét pod-
stawowych znajdujacych sie na ich terenie, co stanowilo wlasciwa ptaszczyzne pod
przebudowe calego systemu edukacyjnego'.

8 A.Dudek, Pierwsze lata 111 Rzeczpospolitej 1989-2001. Zarys historii politycznej Polski, Krakéw
2002,s.98.

® A.Moniak, op. cit.,s. 18.

19 \W. Roszkowski, op. cit.,s. 438.
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Nie spowodowalo to bynajmniej zaistnienia w o$wiacie stanu, o ktérym mozna
by powiedzieé, iz jest zadowalajacy. Owo niezadowolenie wynikalo nie tylko z hi-
storycznych uwarunkowan odnoszacych sie do samej struktury i funkcjonowania
szkolnictwa, ale takze, jak ujmowal to T. Lewowicki, ze zbyt wysokich wymagan
czy oczekiwad, jakie stawia sie oSwiacie, uwazajac, ze moze i powinna przezwycie-
zaé r6zne stabo$ci zycia spolecznego, gospodarczego czy kulturalnego. Nie bierze
sie jednak pod uwage tego, Ze o rzeczywisto$ci zycia spoleczno-gospodarczego
decyduje wiele czynnikéw, wsrdd ktérych stan edukacji spelnia role wazna, ale nie
najwazniejsza'!. T. Lewowicki zwracal takze uwage na dysfunkcjonalno$¢ o$wiaty
przejawiajacg sie w dziatalnosci szkolnictwa stabo przygotowujacego do zycia spo-
lecznego, zawodowego, do samorozwoju, udzialu w kulturze czy spedzania wolnego
czasu. Krytycznego nastawienia do o$wiaty, ktdra powinna sprostal pojawiajacym
sie wyzwaniom, autor upatrywal w duzym schematyzmie w metodach i formach
pracy, nadmiarze encyklopedycznej wiedzy o przesztosci, przy niezbyt rozbudowa-
nej wiedzy o $wiecie wspdlczesnym i jego przemianach'?.

»Doswiadczenia polskie 1989 roku niewatpliwie wplynely na tempo przemian
w Europie Srodkowo-Wschodniej. Za przykladem Polski, pafistwa tego regionu przy-
stapily do burzenia znienawidzonego porzadku. Na Wegrzech, komunistyczna wladza
zezwolila na przeprowadzenie daleko idacych zmian ustrojowych. W Czechostowa-
¢ji, manifestacje uliczne doprowadzily do czeskiego okraglego stolu. Masowe ucieczki
obywateli z NRD i wielotysieczne demonstracje doprowadzily do zburzenia muru
berliniskiego — symbolu miedzynarodowego porzadku ustalonego po II wojnie $wia-
towej. W Rumunii, w wyniku krwawych walk, zostal obalony system dyktatorski.

Jak w przeszlosci wydarzenia rewolucyjne Wiosny Ludéw przyniosty Europie
upadek przestarzalego porzadku, tak dokonanie przeobrazedi w 1989 roku, réwnie
doniostych — obalily realny socjalizm”".

Byl to jednak poczatek drogi, ktéra kroczy dzi§ rozwdj polskiej demokracji.
Jedna z wielu konsekwencji obrad okraglego stotu, bedacych potwierdzeniem de-
mokratycznych przemian, jakie w Polsce mialy sie dokonaé, byly wybory parla-
mentarne w czerwcu 1989 roku, w ktérych mandaty uzyskali takze przedstawiciele
opozycji demokratycznej. Chociaz glowa padstwa zostal Wojciech Jaruzelski —
przedstawiciel partii dotychczas rzadzacej, misja sformowania rzadu, na mocy
obustronnych porozumiefi, powierzona zostala po raz pierwszy w powojennych
dziejach Polski, niekomunistycznemu premierowi, Tadeuszowi Mazowieckiemu.
Wicepremierem i ministrem finanséw w jego rzadzie zostal Leszek Balcerowicz.

"' T. Lewowicki, Przemiany ofwiaty, Warszawa 1997,s. 31.
12 Ibidem,s. 31-32.
1 J. Walnik, op. cit.,s. 10.
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Kierowana przez niego ekipa gospodarcza stworzyla zalozenia pakietu stabilizacyj-
nego, odnoszacego sie do trzech kierunkéw dzialafi: ,,1) reforma finanséw paristwa
i odzyskanie réwnowagi budzetowej; 2) wprowadzenie mechanizméw rynkowych;
3) zmiana struktury wlasno$ciowej gospodarki”',

Znaczagcymi przejawami demokratyzacji zycia politycznego byly tez dzialania
likwidacyjne dotyczace Urzedu do Spraw Wyznan, Shuzby Bezpieczefistwa (w za-
mian ktérej powotano Urzad Ochrony Padstwa) i cenzury, zas Milicje Obywatelska
przeksztalcono w Policje.

Dzieki niekrepowanej mozliwo$ci powstawania partii politycznych do 30 paz-
dziernika 1990 roku, jak podaja M. Chmaj i M. Zmigrodzki'®, zarejestrowano 154
partie. Na czele najbardziej znanych sposr6d nich stali: Janusz Korwin-Mikke (Unia
Polityki Realnej), Leszek Moczulski (Konfederacja Polski Niepodleglej), Jan J6zef
Lipski (Polska Partia Socjalistyczna), Janusz Lewandowski (Kongres Liberalno-De-
mokratyczny), Wiestaw Chrzanowski (Zjednoczenie Chrzescijafisko-Narodowe),
Jarostaw Kaczyniski (Porozumienie Centrum).

Brak spojnej koncepcji rozwoju pafistwa i wewnatrzpartyjne spory doprowadzily
do kryzysu, a w konsekwencji do rozpadu obozu solidarnosciowego. Po wygraniu
przez Lecha Walese pierwszych w pelni wolnych, demokratycznych wyboréw prezy-
denckich, kolejno desygnowani premierzy — Jan Olszewski, Jan Krzysztof Bielecki,
nie potrafili przeciwdzialaé pogarszajacej sie sytuacji ekonomicznej kraju. Oznaki
recesji, bedacej miedzy innymi skutkiem trudnos$ci w dostosowaniu sie¢ przedsie-
biorstw do gospodarki wolnorynkowej, jak i efektem zalamania sie wymiany gospo-
darczej z krajami bylego bloku wschodniego, towarzyszyly réwniez kolejnym rza-
dom, na czele ktérych stali: Waldemar Pawlak i Hanna Suchocka.

Narastanie negatywnych nastrojéw spolecznych, spadek zaufania do wzajemnie
sktéconych partii i rzadéw solidarno$ciowych spowodowaly, iz w drugich wyborach
parlamentarnych III Rzeczypospolitej, we wrzesniu 1993 roku, zdecydowang wiek-
sz0§¢ mandatéw zdobyly ugrupowania postkomunistyczne: SLD i PSL. Ich pozycja
zostala wzmocniona w 1995 roku, kiedy to wybory prezydenckie, przewaga 3%
gloséw, wygral z Lechem Walesg przedstawiciel SLD Aleksander Kwasniewski. Wobec
tego, ze Walesa mial takze wielu zwolennikéw, komentowano powstala sytuacje
jako ,,przepotowienie Polski”!¢.

Kolejni lewicowi premierzy: J6zef Oleksy i Wiodzimierz Cimoszewicz, nie po-
trafili zapobiec utracie poparcia wobec obozu politycznego skupionego wokét koali-
¢ji SLD-PSL.

14 A.Dudek, gp. cit.,s. 89.
15 M Chmaj, M. Zmigrodzki, Status prawny partii polityczmych w Polsce, Torufi 1995, s. 24.
16 Cyt. za: A. Dudek, op. cit.,s. 430—431.
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Nie dziwi zatem fakt, iz w kolejnych wyborach parlamentarnych w 1997 roku,
w starciu z mocno nadwyrezona lewicg, zwyciestwo odniosty skonsolidowane wokét
AWS ugrupowania prawicowe, wywodzace si¢ z dawnego obozu solidarno$ciowego.
Na czele nowo powolanego rzadu stanal Jerzy Buzek. W czasie trwania jego kaden-
¢ji Polska stala sie czlonkiem NATO, jak réwniez rozpoczela starania o wlaczenie
Polski do struktur Unii Europejskiej. Zainicjowane zostaly cztery wielkie reformy
ustrojowe i spoleczne: 1) administracji paistwa (powolano 16 wojewddztw, ,samo-
rzady powiatowe i wojewddzkie, nie wyposazono ich jednak w odpowiednie kompe-
tencje, ani dochody wlasne [...}. Reforma nie ograniczyta w sposéb istotny kompe-
tencji rzadu centralnego i nie spowodowala likwidacji branzowych resortéw”!);
2) ofwiary (wprowadzono miedzy innymi 6-letnia szkote podstawowa i 3-letnie gim-
nazjum); 3) ubezpieczeir spotecznych (zreformowano Zaktad Ubezpieczent Spolecznych
i umozliwiono dzialalno$¢ prywatnym funduszom emerytalnym, zapewniajac im
gwarancje pafstwowe); 4) stuzby zdrowia (powotano 16 kas chorych w poszczegdl-
nych wojewddztwach i jedna branzowa dla stuzb mundurowych).

Negatywna ocena spoteczna wprowadzanych reform, zwlaszcza skutkéw Zle funk-
cjonujgcej stuzby zdrowia, stanowita jedng z przyczyn spadku poparcia dla rzadu
Jerzego Buzka. Do zmiany, stanu spolecznego niezadowolenia, nie przyczynila sie
nawet podjeta w marcu 1999 roku, préba jego rekonstrukciji.

Konflikty w koalicji AWS-UW, zar6wno w kwestiach programowych, jak i ob-
sady stanowisk, zawieranie sojuszy na szczeblu lokalnym z SLD przez przedstawi-
cieli obu partii, powodowaly postepujacy paraliz wewnatrz tych ugrupowan. Nie
zmienily tego stanu podejmowane przez lideréw politycznych proby przegrupowa-
nia sil na centroprawicowej scenie politycznej. Doniesienia o coraz to nowych afe-
rach gospodarczych, finansowych i personalnych, kryzys finanséw panistwa, ktérym
obarczano czteroletnie rzady ekipy Jerzego Buzka, doprowadzily w wyniku wybo-
réw parlamentarnych we wrze$niu 2001 roku do przejecia wladzy przez lewice
z Leszkiem Millerem w funkcji premiera, ktéry stworzyl jak dotad najmniejszy, bo
16-osobowy Rzad RP. W poczet szczegdlnie waznych dzialafi jego gabinetu wpisuje
sie dostosowanie polskich instytucji i przepiséw prawa do wymogdéw unijnych, wy-
negocjowanie korzystnych dla Polski warunkéw akcesji do UE i podpisanie traktatu
zjednoczeniowego. Kontynuowano tez reformy systemu podatkowego i Zakladu
Ubezpieczefi Spolecznych, przeksztalcono Kasy Chorych w NFZ, przeprowadzono
reforme strukturalna stuzb specjalnych, ktérej zasadniczym punktem bylo powo-
lanie w miejsce rozwigzanego UOP — Agencji Bezpieczefistwa Wewnetrznego.
Rozpoczeto realizacje programu socjalnego dozywiania dzieci i mlodziezy oraz po-

7 G. Gorzelak, B. Jalowiecki, Reforma terytorialnej organizacji kraju, [w:Y Druga fala polskich reform,
red. L. Kolarska-Bobiriska, Warszawa 1999, s. 50.
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mocowego, skierowanego do absolwentéw szkét i uczelni podejmujacych pierwsza
prace. W 2003 roku premier wspélnie z prezydentem podjal decyzje o przystgpieniu
Polski do miedzynarodowej koalicji antyterrorystycznej i wystaniu polskich wojsk
do Iraku.

Jednak stale utrzymywanie si¢ bardzo wysokiego poziomu bezrobocia (osiagaja-
cego warto$¢ 18% w skali kraju), ujawnianie kolejnych afer korupcyjnych z udzia-
lem przedstawicieli tzw. elit politycznych, z ktérych najwieckszym echem odbila sie
»afera Rywina” spowodowalo, ze pod koniec sprawowania rzadéw gabinet Millera
zanotowal najnizsze od 1989 roku poparcie. Poddany silnej krytyce premier w maju
2004 roku ustapil, a jego miejsce w wyniku wprowadzenia konstytucyjnej formuly
dokonywania zmiany na stanowisku premiera podczas trwania kadencji Sejmu, zajal
na okres ponad roku inny przedstawiciel lewicy — Marek Belka. Fakt, iz po pierwszej
prezentacji programu dzialania nie uzyskal w Sejmie votum zaufania (ktére zdobyt
dopiero w wyniku wdrozenia konstytucyjnych uprawnief prezydenta, po ponow-
nym desygnowaniu go na premiera), bylo kolejnym sygnalem, ze lewicowa formuta
rzagdow tamtym momencie dziejowym wyczerpala sie, czego konsekwencja bylo
przejecie wladzy w kolejnych wyborach przez ugrupowania prawicowe i objecie funkcji
premiera przez cieszacego sie duzym poparciem spotecznym (do ktérego przyczyni-
lo siec miedzy innymi wynegocjowanie korzystnego dla Polski unijnego budzetu)
— Kazimierza Marcinkiewicza. Jednak po niespelna roku sprawowania urzedu na
skutek politycznych rozbieznosci dotyczacych wizji paistwa i sposobu rzadzenia
pomiedzy premierem a liderami zwycieskiej partii (PiS), Marcinkiewicz podal sie
do dymisji, a jego miejsce zajal Jarostaw Kaczynski, wieszczac poczatek IV Rzecz-
pospolite;j.

Spoteczno-polityczne orientacje nauczycieli
w Swietle badan

,ODby$ zyl w ciekawych czasach” — méwi starochifiska maksyma (ktéra jedni nazy-
wajg zyczeniem, inni — klatwa). Niezaleznie od interpretacji — najnowszej historii
demokratycznej Polski nie mozna odméwié tego, ze jest arcyciekawa.

Dziatalno$¢ demokratyczna, jak dowodzi K.R. Popper, rodzi spoteczeistwo otwar-
te, w ktérym panuje pragmatyzm, tolerancja, a rozwdj dokonuje si¢ przez stopnio-
we reformy, jedno$ci pafstwa, postepu, praw politycznych i obywatelskich, niepod-
leglosci, czy wreszcie osiagniecia wladzy'®. Dziatania polityczne o charakterze de-
mokratycznym sa zjawiskiem otwartym, kazdy bowiem moze dazy¢ do realizacji

18 Ihidem,s. 209.
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swych celéw i intereséw spotecznych, a takze jest uprawniony do oceniania poczy-
nan sprawujacych wladze®.

Trafnie zauwaza M. Czerepaniak-Walczak, iz udzial ksztalcenia i wychowania
w demokratycznych przemianach wiaze si¢ z tworzeniem warunkdw i sytuacji,
w ktérych ludzie mogg by¢ wyposazani i wyposazal siebie w normy etyczne, po-
czucie uczciwo$ci oraz rozsadek w wyborze drég realizacji indywidualnych i/albo
wspélnotowych projektéw przysztosci. Ma to szczegblne znaczenie w kontekscie
odkrywania i projektowania zwiazkéw miedzy edukacjg i demokratycznym uczest-
niczeniem w poszczegdlnych dziedzinach zycia®.

Dodajmy — ciagle zmieniajacych sie dziedzinach Zycia, z ktérych ta dotyczaca
nauczycieli w najbardziej bezposrednim zakresie byla wprowadzona bez ich udziahu,
poparcia, a przede wszystkim przygotowania — reforma systemu edukacji. Potwier-
dzaja to zaréwno nauczyciele biorgcy udzial w publicznej debacie na ten temat, jak
i ¢i sposréd nich, ktérzy dali wyraz swojemu niezadowoleniu w pamietnikach anali-
zowanych przez W. Drézke?!. Autorka okresla potozenie, w jakim znaleZli sie na-
uczyciele czasu zmiany, sytuacjg ,podwdjnego przymusu”.

Z jednej strony odnosi sie on do koniecznosci przystosowania sie, czy tez udzwi-
gniecia ciezaru zafunkcjonowania w calkowicie nowych warunkach spotecznych,
politycznych i gospodarczych. Z drugiej strony dotyczy tego, ze uczyniono z na-
uczycieli, co wielce znaczace, gléwnych wykonawcéw szczegélnie istotnej zaréwno
dla nich, jak i calego spoleczefistwa — reformujacej edukacje — zmiany, co z kolei
spowodowalo, ze nowe zasady i reguly, ktérym musieli sie¢ podporzadkowad u wielu
wywolaly poczucie ,swoistej dekapitalizacji do§wiadczenia, nabytej wiedzy, postaw,
sposobéw reagowania, jako nieprzydatnych w nowych realiach badZ wymagajacych
glebokiej rewizji i zmiany”*.

Nauczyciele, ktérych Counts nazywa ,agentami zmiany spotecznej”?, stanowig
to ogniwo spolecznej struktury, ktéremu wyznacza sie role inicjujaca i stymulujaca
zmiany, wyznacza, a zatem rozszerza przepis roli, w ramach ktérej funkcjonuja.

Majac z kolei na uwadze wyniki badad (T.M. Newcomb 1962; T. Nowacka 1970;
M. Wosiniski, E. Namyslowska 1973) dotyczacych mozliwosci i sily oddzialywania
nauczycieli na ksztaltowanie i zmiane postaw uczniéw czy wychowankéw, w tym
takze postaw spotecznych i politycznych, interesujgce jest to, jak oni potrafig rozpo-

1 M. Bankowicz, Stownik polityki, Warszawa 1996, s. 208.

Edukacja wobec wyzwait pluralizmu..., op. cit.,s. 7.

W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studinum autobiografii Sredniego pokolenia nauczycieli pol-
skich, Kielce 2008, s. 341.

22 Tbidem,s. 341.

» 1. Kawecki, Wprowadzenie do wiedzy o szkole i nanczanin, Krakéw 2003, s. 226.
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znawad, ocenial i wartoSciowad te skladniki otoczenia, ktére pozwalaja konstru-
owa¢ stosunek do rzeczywistosci.

Nie bez znaczenia jest zatem kwestia tego, w jaki sposéb postrzegaja oni, inter-
pretuja i wartosciuja realia zycia spoteczno-politycznego. Uznawane przez nauczy-
cieli normy, wyznawane wartosci, przejawiane postawy, czyli wszystkie te elementy,
ktére wchodza w sktad szeroko rozumianych orientacji spoteczno-politycznych, majg
wplyw na ksztaltowanie §wiadomosci odbioru owych realiéw u mlodego pokolenia.

Konceptualizacja omawianych tu badai spoleczno-politycznych orientacji na-
uczycieli oparta zostala na definicji skonstruowanej przez M. Zidtkowskiego, ktéra
méwi, ze orientacja spoleczno-polityczna jest to ,,pewna zgeneralizowana tendencja
do postrzegania, wartoSciowania, odrzucania i reagowania na rzeczywisto$¢, w tym
wypadku — spoleczno-polityczng. Orientacje to nie tylko poglady, wyraziste i uswia-
damiane przekonania, lecz takze cze$ciowo u§wiadamiane przeczucia, odczucia, leki”?.

M. Ziétkowski, okreslajac orientacje jako catosciowy stosunek jednostek do sys-
temu spolecznego, a w tym takze politycznego, wyr6znil takie ich elementy sklado-
we, jak:

* wartoSci rozumiane jako pewne obrazy, czy wizje rzeczy, standéw czy proceséw
pozadanych, uznawanych za stuszne, wlasciwe, takich, jakich by sie chcialo,

* potoczna wiedza o rzeczywistosci, sktadajaca sie z opisu i diagnozy stanu obecne-
g0, jego ocena oraz wyjasnienia, postrzegania przyczyn tego stanu,

* dyspozycje do zachowan wobec okreslonych obiektéw oraz umiejetnos$¢ progra-
mowania tych zachowad.

Zatozenia metodologiczne

Zasadnicza kwestia projektu badawczego realizowanego za pomoca metody sondazu
diagnostycznego, odnosita sic do znalezienia odpowiedzi na pytania:

Jakie sa spoteczno-polityczne orientacje nauczycieli i jakie czynniki je warun-
kujg?

Problemy te zostaly uszczeg6lowione pod katem takich zagadnien, jak: zaintere-
sowanie nauczycieli problematyka spoteczno-polityczng, ich preferencje polityczne,
ustosunkowania do transformacji systemowej, partii, organizacji i instytucji funk-
cjonujacych w panstwie, zaangazowanie w zycie spoteczno-polityczne kraju, jak réw-
niez projekcji optymalnego dla Polski systemu partyjnego i modelu padstwa. Roz-
patrywano je z uwzglednieniem takich zmiennych jak: pleé, wiek, pochodzenie
spoteczne, miejsce zamieszkania, staz pracy, dziedzina zainteresowani zawodowych
(nauczany przedmiot).

2 Orientacje spoleczne jako element mentalnosci, red. J. Reykowskiiin., Poznad 1990, s. 57-58.
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Spoteczno-demograficzna charakterystyka badanej grupy

Badaniami ankietowymi prowadzonymi od pazdziernika 2002 do kwietnia 2003
roku, objeto 542 nauczycieli gimnazjéw i szkot $rednich z rejonu Matopolski; kobie-
ty stanowily 68,8% badanych, mezczyZni — 31,2%.

Najbardziej liczna grupe tworzyli ankietowani pochodzenia robotniczego (47%),
pochodzenie inteligenckie deklarowalo 44,1%, za$ chlopskie — 8,9%.

Mieszkancy wsi stanowili 30% badanych, réznej wielko$ci miast — 46%, wiel-
kiego miasta (pow. 250 tys.) — 24%.

Najliczniejsza wsréd badanych grupa (37,1%) byli nauczyciele, ktérych staz pra-
cy zawieral sie w przedziale 1-10 lat, najmniej liczna (0,4%) — najstarsi stazem:
przekroczyli 31 lat pracy w zawodzie nauczyciela; odsetek reprezentantéw przedzia-
16w stazowych 11-20 i 21-30 lat wynosil odpowiednio 32,1% i 30,4%.

Nauki humanistyczne frekwencyjnie dominujgce w planach nauczania, to najsil-
niej reprezentowana (41,4%) dziedzina zainteresowad zawodowych respondentéw;
udzial w badaniach przedstawicieli nauk matematyczno-fizycznych to 19,7%, nauk
biologiczno-chemicznych — 17,3%, przedmiotéw artystycznych — 9,4%, innych
przedmiotéw, w tym zawodowych — 12,2%.

Wyniki badan

Nauczyciele naleza do tej specyficznej grupy ludzi, ktéra z racji pelnionej roli, ce-
chowad powinien wysoki stopient §wiadomosci, czyli organizacji wlasnej wiedzy za-
rébwno potocznej, jak i naukowej.

Nowy dla naszego pafstwa, wciaz jeszcze ksztaltujacy sie ustréj demokratyczny,
niesie z sobg wiele mozliwosci, wyzwan, ale takze niepokojéw. System sprawowania
wiladzy, ustréj polityczny, orientacje spoteczne, kultura polityczna, normy spolecz-
ne, ale i ksenofobia, anarchia, to pojecia, ktérych znajomos$é i wlasciwe rozumienie
sa obowiazkowe dla kazdego $wiadomego cztowieka, zwlaszcza przedstawiciela mto-
dego pokolenia. Wlasciwa denotacja pojec tych i wielu innych zalezy w duzym
stopniu od tego, czy i jak nauczyciele rozumieja je i wyjasniaja. Nie tylko historycy
i uczacy wiedzy o spoleczenistwie odgrywaja tu wielka role, ale wszyscy inni nauczy-
ciele, ktérzy na swoich zajeciach komentuja aktualne wydarzenia polityczne, roz-
mawiajg z uczniami w czasie przerw, czy spotkan prywatnych. W sposéb szczeg6lny
odnosi sie to do nauczycieli gimnazjéw, w ktérych mlodziez nastawiona jest na
poznawanie nowych, otaczajacych jg zjawisk, oraz nauczycieli szk6t $rednich,
w ktérych wiedza jest kompletowana, uzupelniana, poszerzana, dzieki czemu mlody
czlowiek moze ksztaltowaé wlasny poglad na $wiat, a takze swéj ideowy $wiato-
poglad.

Wiyniki badadi R. Kicidskiego wykazuja, ze 65,7% nauczycieli zgadza sie¢ ze sta-
nowiskiem, ze szkola nie powinna unikaé¢ zadnych tematéw politycznych, ale po-
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winna by¢ w tej dziedzinie pluralistyczna, zapoznawaé z réznymi pogladami,
zezwalal na oddzialywanie nauczycieli o réznych pogladach politycznych. Istotne
réwniez, ze 61,7% uwaza, ze w szkole jest miejsce na komentarz do aktualnych
wydarzed politycznych, ktéry ksztaltuje stosunek do tych wydarzed®.

Zainteresowanie problematyka spoteczno-polityczna

Jedno z podstawowych pytan zadanych nauczycielom dotyczyto kwestii ich zainte-
resowania problematyka spoteczno-polityczna. Okazalo sie, ze zdecydowana wiek-
sz0$¢ badanych nauczycieli (94%) interesuje sie problematyka spoleczno-polityczna;
tylko 6% z nich nie wykazywalo takiego zainteresowania. Wéréd motywdw zain-
teresowania dominowaly osobiste preferencje (40,2%) oraz potrzeby zawodowe
wynikajace z pelnienia roli nauczyciela (39,7%). Nauczyciele przedmiotéw hu-
manistycznych cze$ciej niz nauczyciele innych grup przedmiotowych jako przyczy-
ne¢ zainteresowania podawali potrzeby zawodowe wynikajace z pelnienia roli na-
uczyciela; wsréd nich znajdowala sie tez najwicksza grupa oséb, ktére ta problema-
tyka sie nie interesuja.

Motyw wiasnych preferencji i zainteresowan byl wiodacy w najmlodszej (24-30
lat) i najstarszej (powyzej 51 lat) grupie wieckowej, za$ racja bycia nauczycielem —
w grupie badanych w wieku 31-40 lat.

Wsréd zagadnied spoleczno-politycznych najbardziej interesujacych nauczycieli
w pierwszej kolejnosci wskazywano na kategorie probleméw zwigzanych z wlasnym
obszarem zawodowym, to jest na o$wiate i edukacje, a takze aktualne wydarzenia
spoteczne i polityczne, w ramach kt6rych mieszczg sie zagadnienia gospodarcze,
zwigzane z polityka miedzynarodowa oraz bezpieczefistwem wewnetrznym kraju.

Kwestia zwiazku zainteresowania wydarzeniami z zakresu zycia spoleczno-poli-
tycznego z intensywnoscia ich przywolywania przez media, przez wiekszo$¢ bada-
nych byla bagatelizowana; sklonni byli twierdzié, ze ich zainteresowanie utrzymuje
sie na stalym poziomie niezaleznie od szumu medialnego, jaki wywoluja niektére
fakty i wydarzenia; pozostali wyrazali opinie, ze to szum medialny jest wskaZni-
kiem rzeczy waznych, badz tez okre§lali medialny wplyw jako odwrotnie proporcjo-
nalny do zainteresowania, powodujacy awersje lub przesyt informacyjny.

Zorientowanie w sytuacji politycznej i problematyce spotecznej

Najwiecej, bo blisko potowa ankietowanych nauczycieli okreslita swoje zorientowa-
nie w sytuacji politycznej i problematyce spotecznej jako dobre, odpowiednio: 46,7%

145,7%.

> R. Kicifski, Wizje szkoty w spoteczeristwie posttotalitarnym, Warszawa 1993, 's. 41.
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Deklaracje wskazuja, ze mezczyzni pracujacy w zawodzie nauczyciela wykazy-
wali wieksze zorientowanie w sytuacji spoteczno-politycznej niz wykonujace zaw6d
nauczyciela kobiety; te bowiem dominowaly w kategorii dostatecznych ocen swoje-
go zorientowania, jak réwniez w kategorii 0s6b w ogéle nie zainteresowanych tymi
zagadnieniami; przewaga mezczyzn zaznaczyla sie zaréwno w ocenach dobrych, jak
i bardzo dobrych.

Wsrdd zrédel swojej wiedzy spoleczno-politycznej badani najcze$ciej wymieniali
telewizje (30,6%), radio i prase codzienna (po 20,0%).

Najwiekszy odsetek nauczycieli zorientowanych bardzo dobrze i dobrze to osoby
w Srednim wieku i starsze (powyzej 41 lat); wsréd nich bylo najmniej 0s6b, ktérych
kwestie spoleczno-polityczne nie interesuja; u mlodszych nauczycieli dominowaly
dostateczne oceny wlasnego zainteresowania.

Bardzo dobre zorientowanie najczesciej deklarowali nauczyciele przedmiotéw
humanistycznych (12,9%), jednak to w grupie nauczycieli przedmiotéw zaliczonych
do kategorii inne znajduje sie najmniejszy odsetek tych, ktérzy potwierdzili brak
zorientowania; z kolei po$réd przedstawicieli nauk biologiczno-chemicznych nie bylto
0s6b, ktére w tych kwestiach nie sa zorientowane.

Znaczenie miejsca zamieszkania dla bardzo dobrego zorientowania nie jest réz-
nicujgce (wynosi w miastach i na wsi po 23,8%); w przypadku zorientowania dobre-
go i dostatecznego dominowali mieszkaficy wsi, wérdd niezorientowanych — miesz-
kaficy wielkiego miasta.

Preferencje polityczne

W o$wiadczeniach badanych dominuje orientacja prawicowa — wskazalo ja 44,1%
z nich; czesciej przyznawali sie do niej mezczyZni niz kobiety; zorientowani lewico-
wo stanowili 22,5% badanych (w wiekszosci kobiety); 18,8% respondentéw nie okre-
§lito swoich politycznych preferencji, wskazujac wprost — ze takich nie posiadaja; do
tej grupy odpowiedzi zaliczono réwniez glosy oséb, ktére w tej kwestii sie nie wy-
powiedzialy; 14,6% nie wiazalo swoich pogladéw politycznych z konkretna strona
sceny politycznej i wybieralo opcje centrows, a takze centroprawicows i centrole-
wicowa.

Najwiecej zwolennikéw opcji prawicowej (46,4%) wywodzilo sie z rodzin robot-
niczych; zwolennicy opcji lewicowej (48,8%) w przewadze pochodzili z rodzin inte-
ligenckich, z ktérych rekrutowalo sie takze 48,0% tych, ktérzy nie opowiedzieli sie
za wyborem jakiejkolwiek opcji; inne orientacje, w tym centrowa najczesciej (58,2%)
deklarowali badani z rodzin robotniczych.

Wraz z wiekiem zmienial si¢ zakres polaryzacji pogladéw w dychotomicznej
perspektywie (prawica/lewica); wiekszy (Srednio 25%) osiagal wsrdéd badanych, kté-
rzy nie przekroczyli 40. roku zycia, mniejszy (Srednio 16%) u pozostatych.
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Pojecia: prawicowo$¢/lewicowos¢ byly przez wigkszo$¢ badanych identyfikowa-
ne zgodnie z ich obiektywnie wyznaczonymi wskaznikami; dodatkowo egzemplifi-
kujac, orientacja prawicowa manifestowala sie w glosowaniu na takie partie, jak:
LPR, PiS, lewicowa — SLD, SdRP, UP, centrowa — PO, UW.

O ile dla wiekszo$ci badanych nie stanowito problemu rozumienie i wyjasnianie
takich pojec¢ politycznych, jak: prawica—lewica oraz zakwalifikowanie wlasnych po-
gladéw do okreslonej opcji, zgodnie z jasno precyzowanymi zalozeniami, o tyle
przejscie na wyzszy poziom abstrakcji myslenia politycznego, ktére wiazato sie
z koniecznoscia odniesienia sie do pojeé takich, jak: liberalizm, konserwatyzm czy
radykalizm, stanowilto dla nich duza trudnos¢; fakt ten uprawnia to do stwierdzenia,
ze badani nauczyciele wpisuja sie w schemat wynikéw badan, jakie w 1960 roku
uzyskali A. Campbell, PE. Converse, W.E. Miller i D.E. Stokes (do dzi$ te wyniki
nie zostaly zakwestionowane), méwiacych, ze jedynie niewielki procent spoteczeni-
stwa, dokonujac swoich wyboréw politycznych, postuguje sic w sposéb swiadomy
kategoriami takimi jak konserwatyzm czy liberalizm.

Transformacja ustrojowa a rewizja pogladéw
Zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli (81,5% — czeéciej kobiety niz mezczyzni) de-
klarowala trwalo$¢ wyznawanych pogladéw niezaleznie od zmian systemowych; 18,5%
przyznawala, ze zrewidowala swoje poglady w wyniku przemian, jakie dokonaly sie
po 1989 roku; ich powody ujmowane byly w kategoriach nacechowanych gléwnie
pejoratywnie, takich jak: rozczarowanie, brak zaufania, ogélne zniechecenie do poli-
tyki i politykéw.

Wsr6éd oséb, ktére przewartosciowaly swoje poglady 35,0% to badani w wieku
41-50 lat, z racji do$wiadczeri zyciowych znajacy realia zycia sprzed przelomu
i tego w demokratycznej Polsce.

Postrzeganie instytucji i organizacji funkcjonujacych w panstwie
Suma pozytywnych ocen instytucji, organizacji i partii funkcjonujacych w Polsce
jest blisko dwukrotnie mniejsza od sumy ocen negatywnych; dowodzi to istnienia
nastrojéw niezadowolenia z jakosci funkcjonowania istotnych sktadnikéw paristwa.
Wsr6d organizacji i partii cieszacych sie najwickszym zaufaniem badanych naj-
czeSciej wymieniano: organizacje pozarzadowe — zwlaszcza fundacje i stowarzysze-
nia charytatywne, organa kontroli panstwowej jak: RPO, NIK, partie: PiS, PO.
Na zaufanie w opinii badanych w najwiekszym stopniu nie zastugiwaly: niektére
partie (Samoobrona, SLD), organa prawne (sady, policja), organa najwyzszej wladzy
panstwowej (rzad, sejm), ponadto: ZUS, NFZ.
Za potencjalnie optymalny dla Polski system partyjny badani uznali system dwu-
partyjny, negujac zar6wno monopartyjny jako ten, ktéry sie nie sprawdzit, jak
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i wielopartyjny, ze wzgledu na kontrowersje, jakie wzbudza jego obecne funkcjo-
nowanie.

W ocenach polskiej klasy politycznej dominowaly glosy krytyczne, jednoznacz-
nie negujace jej uwiklanie w zjawiska takie, jak: korupcja, brak transparentnosci
dzialad, nepotyzm polityczny, wypowiadane w kontekscie zagrozeni dla whasciwego
(pozadanego) rozwoju polskiej demokracji.

Stwierdzono istnienie zdecydowanych rozbiezno$ci pomiedzy wyobrazeniem cech,
jakie powinien zdaniem badanych posiada¢ idealny polityk, a walorami, jakie sg
reprezentowane przez polskich politykéw.

Aktywnos$¢ spofeczno-polityczna
Najwazniejszymi wyznacznikami aktywnosci obywatelskiej sa dla wickszo$ci bada-
nych: udzial w wyborach i innych formach aktywnosci politycznej (64,3%) oraz
udzial w organizacjach pozarzadowych (46,4%); swoja aktywno$¢ wyborcza (w ostat-
nich przed badaniem wyborach) potwierdzito 62,5% ankietowanych.

Przynalezno$¢ do organizacji spoteczno-politycznych potwierdza 10,5% ankie-
towanych (w zblizonych proporcjach kobiet i mezczyzn — réznica dotyczy jednego
punktu procentowego); zaangazowani najczesciej mieli 31-40 lat (35,0%), pocho-
dzili z wielkiego miasta (40%) i wywodzili sie z rodzin o korzeniach robotniczych.

Zdecydowana wickszo$¢ badanych dostrzegata zwiazek pomiedzy aktywnoscia
spoteczng czy polityczna a mozliwo$cia wplywu na funkcjonowanie mikrospotecz-
nosci; jednak realno$é¢ tego wplywu oceniana byla odwrotnie proporcjonalnie do
wielkosci obszaru potencjalnych oddzialywan.

W kontekscie roli aktywnoséci w uzyskiwaniu mozliwo$ci oddzialywania na wy-
darzenia w skali kraju ujawnilo sie zdecydowane poczucie braku takiego wplywu /
mocCy sprawczej.

Zagrozenia dla polskiej demokracji

Nauczyciele dostrzegali i wskazywali takie rejony funkcjonowania padstwa, ktére
w przypadku braku podjecia odpowiednich dziatai naprawczych mogg stanowié za-
grozenie dla stabilnosci polskiej demokracji. Zaliczyli tu: sposéb wprowadzania re-
form, funkcjonowanie opieki zdrowotnej i szkolnictwa, konieczne zmiany w zakre-
sie modyfikacji przepiséw prawnych, brak wilasciwych dziala w zakresie polityki
proimigracyjnej, polskiej polityki zagranicznej oraz polityki bezpieczefistwa we-
wnetrznego, a takze upolitycznienie religii.

Preferowane koncepcje panstwa
Sposréd zaproponowanych mozliwosci dotyczacych projekcji optymalnego dla Pol-
ski modelu pafistwa, najwieksza rzesze zwolennikéw (61,8%) zyskala wsréd nauczy-
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cieli opcja posrednia, pomiedzy socjalna a liberalna; 25,1% badanych wybralo kon-
cepcje pafistwa opiekuniczego, zas 13,1% — wizje Polski jako pafistwa liberalnego.

Podsumowanie

J. Legowicz pisal, ze to ,od nauczyciela zaczyna si¢ i rozwija kazdy kryzys i kazdy
postep pedagogiczny”?. Dokonujac rozszerzenia tej tezy na ogélna kategorie roz-
woju jako takiego, ktéra jako warunek sine qua non wpisana jest we wspélczesnosé,
mozna uznaé, ze nauczyciel jest swoistym katalizatorem nie tylko samych zmian,
ale i sposobu ich postrzegania przez tych, na ktérych ma mozliwo$é bezposredniego
oddzialywania, jednak sposéb i zakres tego wplywu jest determinowany przez sze-
reg czynnikéw. Wazniejszym z nich jest, jak sie wydaje, ten, ktéry W. Drézka
okresla indywidualnym stylem pedagogicznym. Wyznacza go specyfika osobowo-
$ci nauczyciela definiowana poprzez jego oczekiwania, osobiste przeswiadczenia,
zainteresowania, umiejetno$¢ krytycznego myslenia, prospoleczna orientacje”, kté-
re stanowig swoisty filtr postrzegania, interpretowania i wartoSciowania zjawisk
otaczajacego Swiata.

Analiza wynikéw uzyskanych w oméwionym tu badaniu, pozwolita podjaé pré-
be zrekonstruowania tego wycinka Swiadomosci nauczycieli, ktéry zawiera obraz
spoteczno-politycznej rzeczywisto$ci. Chodzi tu zar6wno o umiejetno$¢ dostrzega-
nia przez nich pewnych faktéw i zdarzed, wnikliwego obserwowania i wyciggania
wnioskéw, ktore pozwalalyby dociekaé o ich przyczynach i okreslaé warunki ich
wystepowania, jak rdwniez przewidywanie (pozytywnych i negatywnych) skutkéw,
nastepstw i konsekwencji omawianych zjawisk. Istotna kwestig byla tu takze umie-
jetno$¢ dokonywania ocen oséb (politykéw), partii, wydarzen politycznych, instytu-
¢ji i organizacji funkcjonujacych w padstwie, proceséw (reformy pafistwowe, demo-
kratyzacja), z punktu widzenia tego, na ile te elementy spotecznego funkcjonowania
wypelniaja formulowane wobec nich oczekiwania.

Przy dokonywaniu wszelkiego rodzaju analiz majgcych na celu doprowadzi¢ do
uchwycenia faktéw, poznania czynnikéw, ktére maja na nie bezposredni lub posredni
wplyw, konstruowania odniesiefi czy zrozumienia zakreséw znaczeniowych rozpa-
trywanych zagadnien, wazne jest, by nie traci¢ z pola widzenia tego, ze spoteczny
odbiér poszczegblnych sktadnikéw rzeczywistosci, w tym takze spoteczno-politycz-
nej, nie jest bezposrednim odzwierciedleniem jej rzeczywistego funkcjonowania.
Wazne, by mie¢ §wiadomo$¢ tego, ze zalezy on od szerszego kontekstu bedacego
wypadkowg tych elementéw, ktére ksztaltuja swiadomo$¢ spoteczna, a takze pozy-
tywny lub negatywny sposéb jej odbioru.

26 7. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania wychowania, Warszawa 1975,.95.
27 W. Drozka, Miode pokolenie nanczycieli, Kielce 2004, s. 376-377.
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Nauczyciel wobec wyzwan XXI wieku

Wprowadzenie

Wiek XX stal sie niebywalym w calej dotychczasowej historii ludzkos$ci okresem
przemian, kt6re wstrzagsnely wlasciwie wszystkimi ukladami instytucjonalnymi
i istniejacymi systemami warto$ci'. Dlatego tez wspélczesne przemiany edukacyjne
musza uwzgledniaé¢ diagnoze sytuacji cztowieka w Swiecie. Kazda zasadnicza zmia-
na ludzkiego $wiata stawia bowiem pojedynczych ludzi i spoleczedistwo przed ko-
nieczno$cia nabywania nowych sposobéw zachowania i wartoSciowania, domaga sie¢
zasadniczych zmian mentalnych i §wiadomosciowych, domaga si¢ tym samym in-
nej edukacji’.

W okresie transformacji ustrojowych i wdrazanej wciaz reformie oSwiatowe;j
powoli zmienia si¢ oblicze polskiej szkoly, réznicuja sie jej zadania, zmieniaja sie
oczekiwania spoleczefistwa wzgledem nauczycieli (szczeg6lnie rodzicéw i uczniow).
Rola nauczyciela postrzegana jest juz nie tylko jako rola dydaktyka, ale takze wy-
chowawcy i opiekuna, przewodnika i doradcy, partnera podmiotu, uogélniajac —
menedzera w edukacji’. Reforma edukacji wyznaczyla mu wiec nowe funkcje i zada-
nia organizacyjne; ,zmusita” do zdobywania nieznanych dotychczas kompetencji;
do ciaglego doskonalenia posiadanych umiejetnosci; do poszukiwania optymalnych
metod i form pracy wpltywajacych na efektywno$¢ procesu nauczania i uczenia sie®.
Jak wiec widad, rozszerza sie zakres obowigzkéw nauczycieli, co stanowi odzwier-
ciedlenie zmieniajacej sie roli nauczyciela zaréwno w szkole, jak i w $srodowisku’.

' M.J. Szymanski, Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce w latach dzie-

wigldziesigtych, Krakéw 2002, s. 9-10.

H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Warszawa 1997,s. 9.
3 J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogilnej, Gorzéw Wielkopolski 1999, s. 290 i nast.; por.: J. Gnitecki,
Zarys metodologii podejmowania decyzji menedzerskich w oSwiacie, Poznad 2000.

M. Kazimierowicz, Nauczyciel wspilezesnej szkoty, ,Nowa Szkota” 2007, nr 6, 5. 9.

B. Bromberek, Studia uniwersyteckie w zakresie nanki o edukacji (w Swietle badast empirycznych),
Poznan 1994, s. 290 i nastepne.
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Oczywiste wobec tego wydaje sie stwierdzenie, ze przemianie edukacji réwno-
cze$nie musi towarzyszy¢ przemiana nauczyciela. Chodzi o to, aby nauczyciel, zgod-
nie z potrzebami ksztaltowanymi przez transformacje ustrojowa w Polsce i zgodnie
z charakterem jego ,,misji”, mégl pelnic role gtéwnego czynnika inspirujacego eman-
cypacje i upodmiotowienie®. Aby posiadl kompetencje poznawcze, interpretacyjne,
komunikacyjne, emancypacyjne i specyficzne dla okresu transformacji demokratycz-
nej — kompetencje koordynowania rozbieznych perspektyw, jakie niosa antynomie
demokracji’. Albowiem praca nauczycieli wykonywana przez pryzmat dawnych przy-
zwyczajeni nabiera w Swietle przemian niebezpiecznego kierunku: koncentruje si¢ na
przesztosci, zapominajagc o wyzwaniach i oczekiwaniach przyszloéci. Dlatego tez
aby sprostaé wymaganiom wspoélczesnosci, nauczyciel musi wypracowaé wlasny
spos6b realizowania powierzonych mu zadan, krytycznie oceniajac dawne wzory
pracy. Bogata juz dzi$ literatura pedeutologiczna uzmystawia nauczycielowi z calg
ostroscia, ze to on sam powinien czul si¢ zobowigzany do tworzenia i udoskonalania
idei ksztalcenia mlodych pokoleq, a nie tylko do realizowania z géry narzuconych
zadan. W tej sytuacji nauczyciel postrzegany jest jako ten, ktéry musi podjaé walke
z ,wyuczong bezradnoscia” oraz ,technicznym etosem pracy”®.

Funkcje i zadania nauczyciela

Funkcje i zadania szkoly oraz nauczyciela wyznaczane sg na og6t przez: podstawowe
cele spoteczne i relacje miedzyludzkie, sfery aktywnosci czlowieka oraz okreslone
miejsce szkolnictwa w systemie edukacji narodowej. Sa one przedstawiane w pra-
cach pedeutologicznych, raportach edukacyjnych, dokumentach pasistwowych i w ak-
tach normatywnych.

R.J. Arends uwaza, iz ,prace nauczyciela mozna rozpatrywaé ze wzgledu na trzy
gtéwne rodzaje funkcji: kierownicze, interakcyjne i organizacyjne”. Natomiast
M. Lobocki méwi o funkcjach: dydaktycznej, wychowawczej, opiekuficzej'®. Nie
jest jednak celem artykulu przytaczanie licznych typologii i klasyfikacji funkcji'!.

¢ R. Kwiecifiska, Rozum czy serce?, Krakéw 2000, s. 23.

M. Dudzikowa, Nauczyciel — uczeis. Migdzy przemocq a dialogiem: obszary napiel i typy interakeji,
Krakéw 1996,s. 11.

I. Nowosad, Nauczyciel-wychowawca czasu polskich przemian, Krakéw 2001, s. 282.

R.J. Arends, Uczymy si¢ nuczal, Warszawa 1994.

M. Lobocki, Trudnosci wychowawcze w szkole, Warszawa 1989, s. 12.

Na przyklad Cz. Banach uzupelnia zakres tych funkcji o: diagnozowanie, szkolne ukierunkowa-
nie, resocjalizacje, dziatalnos¢ innowacyjno-reformatorska, organizacje pracy wlasnejiuczniow,
wspOlprace ze Srodowiskiem isamodoskonalenie. Nalezy takze dodad, ze w zreformowanej szkole
utworzono réwniez nowe funkcje nauczyciela, powiazane z awansem zawodowym. Naleza do
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Pragne podkresli¢, ze funkcje nauczyciela ulegaja wcigz przeksztalceniom na tle do-
konujacych sie przemian w Zyciu spolecznym i warunkéw pracy pedagogicznej.
W tym tkwi istota funkcji wypelnianych przez nauczyciela.

W kazdej funkcji zawarte sa okreSlone zadania stanowiace grupy czynnosci, kt6-
rych wykonywanie prowadzi do realizacji celéw. Zadania przypisane nauczycielom
(podobnie jak funkcje) sa bardzo liczne. Czytamy o nich w r6znych dokumentach
m.in. w raporcie Komitetu Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej ,Edukacja
”12 7 roku 1989. Ponadto wielu pedeutologéw w swych pra-
cach wymienia liczne zadania nauczycieli wyplywajace bezposrednio z pelnionych funkcji.

Dla potrzeb niniejszego artykulu postuze sie propozycja zadad dydaktyczno-
-wychowawczych nauczycieli J. Michalak, koncentrujac sie przede wszystkim na

narodowym priorytetem

nauczaniu. Autorka wsrdd licznych zadad wyrdznia: nauczanie, wychowanie, za-
pewnienie bezpieczefistwa i zdrowia ucznia, dziatanie ze wzgledu na dobro wycho-
wanko6w, przekazywanie odpowiedzialnosci w rece wychowankéw, wspieranie ucznia
w rozwoju, wyzwalanie zainteresowari ucznia, indywidualizacja procesu wychowa-
nia i nauczania, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe, dbato$¢ o podnoszenie
jakosci wlasnej pracy, doskonalenie wlasnego warsztatu pracy, ksztaltowanie u uczniéw
postaw moralnych i obywatelskich, wspétpraca z nauczycielami, wspélpraca z ro-
dzicami, planowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej, podejmowanie zadan dia-
gnostyczno-korekcyjnych wobec ucznia, wspélpraca ze Srodowiskiem lokalnym®.
Realizacja tych zadad wymaga pokonania wielu nawykdéw i stereotypéw myslo-
wych utrwalonych gleboko w §wiadomosci nauczycieli w okresie socjalizmu realne-
go przez scentralizowany system administracji o§wiatowej, regulujacy w drobiazgo-
wy niemal sposéb wszystkie dziatania nauczycieli (i uczniéw)'. Dlatego tez zmie-
niajgce sie sytuacje zawodowe stawiaja pedagogéw przed koniecznoscig ciaglego
uczenia sie nowych zachowan. Wytwarzanie tych form zalezy od tego, czy nauczy-
ciel-pracownik upraszcza nowe sytuacje i usiluje je rozwigza¢ znanymi mu sposoba-
mi (w ten sposéb utrwala sobie znane metody pracy), czy tez pragnie co$§ zmienic.
Zalezy wiec to réwniez od tego, czy analizuje nowe sytuacje, czy dostrzega w nich
nowe elementy, poszukuje nowych rozwigzan i wypracowuje je stosownie do rézno-
rodnosci okolicznosci dydaktyczno-wychowawczych, w ktérych sie znajduje®.

nich miedzy innymi takie funkdje, jak: opickuna nauczyciela stazysty; lidera zespolu przedmioto-
wego; lidera zespotu wychowawcéw; lidera wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli (WDN),
iinne.

Edukacja narodowym priorytetem, Warszawa—Krakow 1989,s. 270-271.

J. Michalak, Nauczyciel wobec powinnosci i obowigzkéw zawodowych, ,,Edukacja” 2002, nr 1.

YU Thidem,s. 110.

15

J. Rutkowiak, Rozwdj zawodowy nauczyciela a szkotla, Warszawa 1982, s. 68.
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Ksztaltujacy sie obraz zadafi nauczyciela jest bardzo rozlegly i niejednolity. Nowe
propozycje pojawiajace sie w literaturze wymagaja od nauczycieli orientacji i plyn-
no$ci w radzeniu sobie z nieznanymi im sytuacjami. Uswiadamiajg one réwniez
konieczno$¢ jednoczesnego wykorzystywania kompetencji poznawczych, krytycznych,
interpretacyjnych, decyzyjnych jako réwnowaznych sobie i jednakowo niezbednych
w prowadzeniu ucznia po drogach wspéltczesnosdci ku przyszlosci. Wspolczesny na-
uczyciel ma wiec do spelnienia powazne zadanie, gdyz powinien byé promotorem
dokonujacych sie zmian, oredownikiem demokracji, humanizmu, tolerancji. Od niego
w duzym stopniu zaleze¢ bedzie proces ksztaltowania sie jednostek odpowiedzial-
nych za los innych ludzi, réznych grup spotecznych i narodéw, jako$¢ naszego zycia
i przysztych pokolen'®.

Nauczyciel-dydaktyk

Funkcje i zadania nauczycieli, tak jak i zakres kompetencji, ulegaja przeksztatce-
niom na tle dokonujacych sie zmian w zyciu spolecznym i warunkéw pracy pedago-
gicznej. Dazenie do ulepszania i wzbogacania metod nauczania i rozwijania mozIi-
wosci tworczych uczniéw to istotna cecha nauczyciela pelniacego role nauczyciela-
-dydaktyka. Nauczyciel jako dydaktyk ma za zadanie efektywnie kierowaé proce-
sem poznawczym uczniéw, tak by mogli oni przyswoié wiedze z réznych dziedzin
zycia spolecznego, nauki, techniki, literatury, sztuki. Dzieki tej funkcji uczniowie
moga przyswajaé wiele nowych informacji oraz umiejetnie wykorzystywac je
w trakcie zdobywania kolejnych wiadomosci, rozwiazywania réznych zadad i pro-
blem6éw aktualnie oraz w przysztosci'’.

Podstawowym zadaniem nauczyciela jest wiec przygotowanie uczniéw do ucze-
nia si¢ przez cale zycie. W procesie realizacji tego zadania nauczyciel wystepuje jako
osoba kierujgca i organizujaca proces nauczania poprzez stosowanie odpowiednich
metod, form i technik pracy z uczniem, zgodnie z jego mozliwo$ciami i predyspo-
zycjami psychofizycznymi. Proces dydaktyczny — zdaniem M. Sniezysskiego'® —
powinien zatem uwzglednial takie podstawowe funkcje czlowieka, jak: poznawanie,
odkrywanie, przezywanie oraz zmienianie samego siebie i $wiata. Aby zrealizowad
wymienione funkcje, niezbedna jest aktywizacja ucznia wspierana odpowiednio za-
planowanymi i dostosowanymi metodami, Srodkami i zasadami nauczania. Jedno-
czes$nie nie mozna oddzielaé procesu dydaktycznego od wychowania, albowiem poza

16 S. Korczynski, Obraz nauczyciela, Opole 2002, s. 74.
Y7 Ihidem,s. 62.
18 M. Snieiyr'lski, Efektywnos¢ ksztatcenia, Krakow 1992,s. 79.
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ksztaltowaniem dyspozycji intelektualnych w procesie nauczania uwzglednia sie ich
warto$¢ wychowawcza.

Aby poznad, w jaki sposéb nauczyciele wypelniajg zadania w zakresie nauczania
i wychowania, w latach 2003-2004 przeprowadzitam badania wsrdd 317 nauczycieli
zamieszkujacych Polske centralna i poludniowo-wschodnig. W grupie tej znalazlo
sie 237 nauczycielek — kobiet oraz 80 nauczycieli — mezczyzn, uczacych réznych
przedmiotéw na réznych szczeblach edukacyjnych.

W prezentowanym tekscie skoncentruje sie gléwnie na zadaniu, jakim jest na-
uczanie, wynikajace bezposrednio z funkcji dydaktycznej.

Prowadzenie lekcji polega przede wszystkim na kierowaniu procesem aktywnej
dzialalnosci ucznia, wobec tego motywowanie go do podejmowania réznych zadan
jest najwiekszym wyzwaniem dla kazdego nauczyciela. W celu uzyskania jak naj-
lepszych wynikéw w pracy (uczniowie w nauce) — nauczyciel powinien stosowad
réznorodne metody i formy nauczania, optymalnie wykorzystujac mozliwosci kazde-
go ucznia. W czasie prowadzenia lekcji od nauczyciela wymaga sie kreatywnosci,
umiejetnego kierowania praca ucznidéw. Nauczyciel moze osiagnaé satysfakcjonu-
jace wyniki, jesli zaangazuje uczniéw do pracy, a temu stuzg gltéwnie metody
nauczania®.

Z badani przeprowadzonych przeze mnie (tabela 1) wynika, ze nauczyciele naj-
czesciej w swojej pracy wykorzystuja takie metody, jak: dyskusja (40,38%), pokaz
(34,38%), pogadanka (30,28%), praca z tekstem (29,65%) oraz burza mézgéw
(25,55%). Wickszo$¢ nauczycieli za najbardziej skuteczne i najlepiej mobilizujace
uczniéw do pracy uznaje metody problemowe. Najrzadziej stosowanymi metodami
w pracy dydaktycznej sa: ¢wiczenia plastyczne (8,52%), drama (8,83%), anegdota
(10,09%), opis (11,36%) i inscenizacja (12,30%) — sa to gtdwnie eksponujace meto-
dy nauczania. Stosowanie metod eksponujacych (wszechstronnie aktywizujacych)
wymaga przede wszystkim wiekszego zaangazowania i przygotowania sie do lekgji
przez nauczyciela. Byé moze to jest przyczyna niskiej ich atrakcyjnosci. Ponadto nie
kazdy temat lekcji (na poszczegblnych przedmiotach) mozna realizowad z ich wyko-
rzystaniem. Jednak zupelne pomijanie ich w pracy obniza atrakcyjnos¢ i skutecz-
no$¢ nauczania.

W tym miejscu warto przyjrzec sie takze, jakimi metodami nauczania postuguja
sie nauczyciele pracujacy na réznych szczeblach edukacyjnych (tabela 2). Z wypo-
wiedzi nauczycieli szkét podstawowych wynika, ze najczesciej stosowanymi na
lekcji metodami sa: pokaz (35,61%), pogadanka (33,33%) oraz burza mézgéw
i éwiczenia konstrukcyjno-praktyczne (30,30%), natomiast w pracy nauczycieli gim-

1 W dydaktyce wymienia sie najczesciej cztery grupy metod nauczania: podajace, problemowe,
eksponujace i praktyczne. Zob.: M. Sniezyfiski, Efebrywnost ksztatcenia, op. cit.,s. 109.
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Tabela 1. Metody pracy na lekcji z uwzglednieniem plci badanych

Metody pracy Kobiety % Mezczyzni % Razem %
Opowiadanie 23,21 17,50 21,77
Pokaz 32,49 40,00 34,38
Anegdota 8,86 13,75 10,09
Wyklad 2194 33,75 2492
Opis 844 20,00 11,36
Pogadanka 29,96 31,25 30,28
Dyskusja 4262 33,75 40,38
Pracaz tekstem 33,33 18,75 29,65
Metody sytuacyjne 23,63 10,00 20,82
Burza mézgéw 28,77 17,50 25,55
Metoda trybunatu - - -
Inscenizagja 14,77 5,00 12,30
Drama 1097 2,50 8,33
Cwiczenia konstrukcyjno-praktyczne 26,16 37,50 29,02
Cwiczenia plastyczne 11,38 - 8,52
Inne 844 11,25 9,15
Ogodlem 100,00 100,00 100,00
n=237 n=80 N=317

Tabela 2. Metody pracy na lekcji z uwzglednieniem wszystkich szczebli
edukacyjnych (w %)

Metody Szkota pod- | Gimnazjum | Szkola ponad- | Szkota | Inne | Razem

stawowa gimnazjalna | wyzsza
Opowiadanie 28,79 1842 14,85 - 28,57 21,77
Pokaz 35,61 44,74 24,76 100,00 | 28,57 34,38
Anegdota 833 6,58 15,84 - 10,09
Wyklad 16,67 17,11 42,57 - 14,29 2492
Opis 833 23,68 693 - - 1136
Pogadanka 33,33 23,68 31,68 - 2,08 30,28
Dyskusja 29,55 38,16 5743 100,00 | 14,29 40,38
Pracaz tekstem 28,79 2895 32,67 100,00 —| 2965
M. sytuacyjne 21,21 1842 21,78 - 28,57 20,82
Burza mézgéw 30,30 25,00 20,79 - 14,29 25,55
M. trybunalu - - - - - -
Inscenizagja 19,70 10,53 297 - 28,57 12,30
Drama 1591 6,58 1,98 — — 8,83
Cw. konstrukcyjne 30,30 3158 2376 — 57,14 | 2902
Cw. plastyczne 1591 52,68 099 - 1429 | 852
Inne 7,58 10,53 9,90 - 14,29 9,15
Ogodlem 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 | 100,00

n=132 n=76 n=101 n=1 [ n=7 |[N=317
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nazjum: pokaz (44,74%), dyskusja (38,16%) oraz ¢wiczenia konstrukcyjno-praktyczne
(31,58%). Nauczyciele szk6t ponadgimnazjalnych preferujg przede wszystkim: dys-
kusje (57,43%), wyklad (42,57%) oraz prace z tekstem (32,67%). Z przeprowa-
dzonych badad wynika, Ze najwiecej r6znorodnych metod pracy na lekcji stosujg
nauczyciele szk6l podstawowych, zdecydowanie mniej nauczyciele szk6t gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych. Gdyby przyjaé, ze réznorodnos¢ stosowanych metod
jest przejawem umiejetno$ci metodycznych, ten wynik potwierdzalby czesto spoty-
kang opinie, ze nauczyciele szkét podstawowych sa lepiej przygotowani pod wzgle-
dem pedagogicznym (metodycznym) niz nauczyciele szkét ponadpodstawowych,
w ksztalceniu ktdérych wieksza wage przywiazuje sie do kwalifikacji w zakresie przed-
miotu nauczania. Badani nauczyciele wskazujg Srednio trzy metody pracy na lekcji.

W literaturze psychologicznej oraz pedagogicznej czytamy, iz obserwuje sie wsréd
uczniéw obnizanie kreatywnosci i spontanicznosci wraz z wiekiem. Sadze, Ze jedng
z przyczyn takiego stanu rzeczy jest fakt zwigzany z tym, Ze im uczefi jest starszy
(im wyzszy szczebel edukacji), tym nauczyciele stosujg mniej metod motywujacych
uczniéw do bycia aktywnym i kreatywnym. Jest to wcigz niepokojace zjawisko
w polskiej szkole. Mimo iz propagowany jest aktywny model nauczania, nadal wigk-
sz0$¢ jego zalozen pozostaje w sferze zyczen. Wspdlczesna praktyka pedagogiczna
nie zapewnia podstawowych choéby warunkéw rozwijania twérczej aktywnosci, za-
réwno w szerokim, jak i waskim jej rozumieniu®. Miedzy tym, co nauczyciele méwia
0 swojej pracy, a tym, jak wyglada ona w rzeczywistosci, wystepuje duza rozbiez-
no$¢?!. Dlatego tez, jesli nauczyciele nie zaczng lepiej przygotowywac sie do prowa-
dzenia lekcji i nie beda stosowal bardziej aktywnych metod nauczania, polski uczen
bedzie mato samodzielny w kreatywnym tworzeniu wlasnej i spolecznej przysztoci.
By¢ moze mala aktywnos$¢ nauczyciela i niezbyt mocne zaangazowanie w przygoto-
wywanie i prowadzenie lekcji jest spowodowana tym, iz nauczyciel zarzucony jest
praca ,biurows”, czy tez wieloma dodatkowymi zadaniami (np. pogoni za awansem,
dodatkowa praca itp.)? To jednak nie zwalnia go z odpowiedzialnosci za ksztaltowa-
nie aktywnej, tworczej jednostki.

W pracy dydaktycznej istotny jest wiec zaréwno sposdb przygotowania, jak
i prowadzenia lekcji przez nauczyciela. Oprécz stosowania odpowiednich metod
(poza oczywiScie tre$ciami programowymi, metodami, zasadami, formami na-
uczania oraz innymi uwarunkowaniami wyplywajacymi z dydaktyki / metodyk
szczegbtowych, ktérych omawianie i prezentacje wynikéw badaii w tym artykule

20 . Kozak, Przeprowadzanie diagnozy psychologicznej. Test postaw twirczych, ,,Dyrektor Szkoty”
2005, nr 3,s. 20.

1 Podobne wyniki badaf w tej dziedzinie uzyskaly E. Nasalska i M. Staitiska, Systemowe uwarunko-
wania funkcjonowania zawodowego w Polsce, Warszawa 1990. To, ze nauczyciele wciaz preferuja
podajacy tok nauczania udowodnit réwniez M. Sniezyriski.
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pomijam) wazna jest rowniez znajomo$¢ zespohlu klasowego, a takze znajomosé pre-
dyspozycji intelektualnych uczniéw, specyfiki przedmiotu i realizowanego tematu.
Na efektywno$é pracy nauczycielskiej wplywa tez wiele czynnikéw zewnetrznych
(liczba uczniéw, wyposazenie pracowni itp.). W tym miejscu uwazam, ze warto
poznaé, jakimi kryteriami doboru metod kieruja sie nauczyciele, aby w pelni zreali-
zowa¢ temat lekcji. Otéz z przeprowadzonych badan wynika (tabela 3), ze nauczy-
ciele najcze$ciej przy doborze metod pracy na lekcji kieruja sie wiekiem
i mozliwo$ciami rozwojowymi uczniéw (61,15% ogétu badanych), tematyka reali-
zowanych na lekcji tresci (53,63%) oraz zdolno$ciami uczniéw (38,49%). Nato-
miast najmniej interesuja sie poszczeg6lnymi sferami rozwoju osobowosci ucznia
(7,89%), co oczywiscie jest powaznym bledem (bo, czy mozliwy bedzie wowczas
wszechstronny rozwdj ucznia?).

Tabela 3. Czynniki decydujace o doborze metod nauczania z uwzglednieniem plci

badanych

Czynniki Kobiety % Mezczyzni % Razem %
Wiek i mozliwosci rozwojowe 60,76 63,75 61,15
Sfery rozwoju osobowosci 844 6,25 7,89
Zdolnosci uczniéw 37,55 41,25 3849
Wiedza i dos§wiadczenie uczniéw 30,38 20,00 27,76
Realizowany temat zaje¢ 57,37 4250 53,63
Formy pracy nalekgji 16,03 6,25 13,56
Liczba uczniéw na lekgji 16,88 17,50 17,03
Wlasna wiedza i do§wiadczenie 3333 35,00 3375
Specyfika nauczanego przedmiotu 36,28 4375 38,17
Niczym sie nie kieruje 295 2,50 2,84
Inne 2,11 3,75 252
Ogodlem 100,00 100,00 100,00
n= 237 n=80 N=317

W tym miejscu chcialabym zwr6ci¢ uwage na bardzo wazny aspekt wazacy na
jakosci pracy dydaktycznej nauczycieli, a mianowicie na styl pracy nauczyciela.
W literaturze przedmiotu, analizujac problematyke skutecznosci procesu kierowa-
nia rozwojem intelektualnym uczniéw, mozna znalezé wiele informacji dotyczacych
styléw pracy nauczyciela. NajczeSciej méwi sie o stylu autokratycznym, demokra-
tycznym, liberalnym oraz mieszanym, zawierajacym elementy wymienionych sty-
l6w. Na styl pracy nauczyciela sklada sie szereg podejmowanych przez niego dziatan
dydaktycznych kazdego dnia w kontaktach z uczniami. Ponadto styl pracy kreuje
osobowo$¢ dydaktyczno-wychowawczg nauczyciela. Zatem interesujace jest pozna-
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nie, jak postrzegaja siebie badani nauczyciele w kategorii ,,osobowo$¢ dydaktyczna”

(tabela 4).

Tabela 4. Styl pracy dydaktycznej z uwzglednieniem plci badanych

Styl pracy dydaktycznej Kobiety % Mezczyzni % Razem %
Ekspresjonista 7,60 7,50 7,57
Innowator/ nowator 31,64 17,70 28,07
Tradycjonalista/ herbartysta 20,25 31,25 2303
Kreator 23,63 17,50 22,08
Pragmatyk 8,86 17,50 11,04
Inne 8,02 8,75 8,20
Ogodlem 100,00 100,00 100,00
n=237 n=80 N=317

Badani nauczyciele postrzegajg siebie gltéwnie jako innowatoréw / nowatoréw
(28,07 % badanych), kreator6w (22,08% badanych), a takze tradycjonalistéw (23,03%
badanych). Na pytanie, dlaczego tak siebie oceniaja, w pierwszym przypadku wiek-
sz0$¢ badanych odpowiadala, ze ,wciaz wprowadzaja do swojej pracy co$ nowego”,
czujg sie ,kreatorami procesu dydaktycznego” oraz ,nowatorami w stosowaniu in-
nowacyjnych metod i form pracy z uczniem”. Natomiast tradycjonali$ci okreslajg
siebie w ten spos6b ze wzgledu na tradycyjny model przekazywania wiedzy i jej
kontrolowania (przewazaja tradycyjne metody, chociaz starajg si¢ wprowadzaé no-
wosci i wykraczaé poza $cisly tradycjonalizm). Ponadto niektérzy z tych nauczycieli
méwig o sobie ,tradycjonalista”, poniewaz ,tradycyjne sposoby nauczania najlepiej
sprawdzajg sic w ich pracy dydaktycznej”.

Jesli przyjrzymy sie wnikliwie samoocenie pracy nauczycieli (w aspekcie stylu
pracy dydaktycznej), mozemy powiedzieé, ze w polskiej szkole duzo sie zmienilo.
Obserwuje sie odejscie od tradycyjnego modelu nauczania, nauczyciele sa bardziej
tworczy, kreatywni, odwaznie stosuja nowatorskie rozwiazania. Jesli jednak uwaz-
nie przeanalizujemy, w czym ten styl sie objawia, wowczas okazuje si¢, ze nawet nie
przejawia sie on w nowatorskich metodach nauczania, czy formach pracy na lekcji.
Powstaje wiec pytanie, na jakiej podstawie nauczyciele okreslajg siebie tak, jak ocze-
kuje tego wspolczesna edukacja? Byé moze postrzeganie siebie jako tego ,kreatyw-
nego” bardziej motywuje do — mimo wszystko — ciezkiej pracy nad soba i twor-
czym stylem pracy, a takze pozwala dowartosciowal siebie we wlasnych oczach?
Nie nalezy jednak generowad, ze wéréd badanych nauczycieli brak jest prawdziwych
kreatoréw, innowatoréw mimo, iz w rzeczywistosci jest ich niewielu.

Nawigzujac do powyzszych rozwazan, warto uwzglednic jeszcze jeden aspekt
codziennej pracy nauczyciela. Mianowicie w pracy dydaktycznej nauczyciele napo-
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tykaja wiele trudnos$ci. Mnoza si¢ réznorodne problemy wynikajace badZ z organiza-
¢ji pracy szkoly, zasobu lokalowego, bazy materialnej, badZ wynikaja one z cech
i predyspozycji uczniéw (tabela 5). Pojawiajgce si¢ trudnosci czesto powoduja, ze
nauczyciel nie odczuwa satysfakcji z efektéw nauczania.

Tabela 5. Czynniki utrudniajace prawidlowa realizacje nauczania z uwzglednieniem
plci badanych

Czynniki Kobiety % | Mezczyzni % | Razem %
Brak pomocy naukowych 46,83 38,75 44,79
Niecheé dzieci do nauki/ lenistwo uczniéw 65,40 68,75 66,25
Brak wiedzy metodycznej 3,37 3,75 0,32
Nauczanie przedmiotéw nielubianych 16,88 7,50 11,36
Niewlasciwa wsp6lpraca z rodzicami 1392 2375 16,40
Wadliwa organizacja szkoly 18,56 18,75 18,61
Whasne klopoty zyciowe 6,75 11,25 7,89
Niezadowalajaca wspélpraca z dyrekcja 5,90 2,50 5,99
Brak wiedzy rzeczowej 2,11 - 1,58
Niezadowalajaca wsp6lpraca z nauczycielami 9,70 12,50 1041
Niskie zarobki 2236 33,75 25,24
Inne 16,03 11,25 14,83
Ogodlem 100,00 100,00 100,00
n=237 n=80 N=317

Badanym nauczycielom prawidlowa realizacje nauczania utrudnia przede wszyst-
kim nieche¢ uczniéw do nauki (66,25% ogéhu badanych). Ponadto prace utrudnia
mu réwniez brak $rodkéw dydaktycznych (oprécz tradycyjnych pomocy naukowych
skape jest wyposazenie klas, pracowni w odpowiedni sprzet multimedialny oraz
brak jest nowoczesnych laboratoriéw do przeprowadzania doSwiadczed itp.). By¢
moze brak odpowiednich $rodkéw dydaktycznych jest przyczyna narastajacej nie-
checi uczniéw do nauki. Jesli w szkole nie ma dobrego ,sprzetu”, ktéry mozna
wykorzystywad na lekcji, a do tego nauczyciel jest malo pomystowy w przekazywa-
niu tresci programowych, wéwczas spada zainteresowanie nauka przedmiotu (wiek-
sz0$¢ uczniéw ma wysokiej jakosci ,sprzet” w domu, ktéry wykorzystuje nieko-
niecznie w celach edukacyjnych!).

Ponadto wsr6d badanych nauczycieli pojawit sie dosy¢ istotny w ostatnich latach
czynnik utrudniajacy prawidlowa realizacje nauczania, czyli niskie zarobki nauczy-
cieli (co wskazala 1/4 badanych). Istotnie niskie zarobki nie motywuja do podejmo-
wania wysitkéw do tego, by z duzym zaangazowaniem wykonywaé obowiazki za-
wodowe. Jednak nie moze by¢ tez tak, ze nauczyciel ,nie wysila si¢ na lekcji” (jak
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méwig uczniowie). Nuda rodzi nude i zabija ducha dzialania. Zawéd i prace mozna
zmieni¢ — nikt nie jest skazany na ,bycie nauczycielem”.

Poniewaz nauczyciele uznali, ze czynnikiem utrudniajacym prawidlowg realiza-
cje nauczania jest nieche¢ uczniéw do nauki, mysle, ze warto blizej przeanalizowad
kwestie ucznia jako Zrédla zakl6cajgcego prawidtowsg prace nauczyciela. Badani na-
uczyciele twierdza, ze lenistwo i nieche¢ uczniéw do nauki sa cechami ogélnie
i najczesciej utrudniajacymi prace dydaktyczng. Rzeczywiscie, jesli spojrzymy na
prace dydaktyczno-wychowawcza z perspektywy przecietnego nauczyciela, wow-
czas okaze sie, ze niewiele on moze osiggnaé w pracy. Niestety, z jego punktu widze-
nia uczniowie sa leniwi i niechetnie sie ucza, poza tym nauczyciel czesto nie ma
odpowiednich $rodkéw dydaktycznych, nie ma czasu przygotowywaé sie do pracy
(liczne korepetycje, wywiadéwki, wypelnianie szkolnych dokumentéw, dodatkowe
zadania). Nauczyciel ten ciagle sie doksztalca i niewiele z tego wnosi do codziennej
pracy z uczniem (liczy sie gléwnie do awansu). Poza tym nie moze wykorzystaé
tego, czego sie nauczyl, gdyz ,uczniowie sa niechetni”, ,nie interesuja ich przed-
mioty i zajecia szkolne”, ,sa slabo rozwinieci intelektualnie”, ,zle sie zachowuja”
i ,sa nadpobudliwi”. Do tego mozna dodal, ze od zeszlego roku zaczela nasilac sie
agresja pomiedzy uczniami a nauczycielami. Z 14% do 19% wzrosta grupa nauczy-
cieli przyznajacych sie, ze byli przez uczniéw prowokowani do wybuchu gniewu,
a procent nauczycieli przyznajgcych, ze uczniowie ignoruja ich polecenia wzrést,
z 20 do 29%!* W tej sytuacji pojawia sie obraz nauczyciela bezradnego, kt6ry — jak
sadzi — duzo by osiggnal, gdyby nie negatywne cechy uczniéw. Nasuwa si¢ wiec
pytanie: dlaczego tak sie dzieje, ze uczniowie sa leniwi, niechetni, zle sie zachowuja
itp., mimo iz nauczyciele coraz wiecej wiedza, wciaz sie doksztalcaja, systematycz-
nie rozwijajg swoje umiejetnosci? Obserwujemy, ze uczniowie sg coraz ,trudniejsi”
(a moze bardziej wymagajacy?), rodzice nie po$wiecajg im duzo czasu (czasami wca-
le), wychowujg ich media, gry komputerowe, wydarzenia spoteczno-polityczne,
w wielu przypadkach ,ulica” itp. Co moze wobec tego nauczyciel? Moze zmienié
swoje nastawienie do uczniéw i zacheci¢ ich do nauki przede wszystkim swoja kre-
atywnoscig, niekonwencjonalnoscig dzialania. Moze nie stanie si¢ ,,od razu” ich wielkim
autorytetem, ale z pewnoscia zmotywuje do pracy na lekcji. Mimo wszystko uwa-
zam, ze w polskiej szkole nauczyciel nie musi by¢ osoba ,,.znudzong”, ,nudna”, ,bez-
silng” ani ,,ubezwlasnowolniong odgérnymi rozwigzaniami” réznych, trudnych sy-
tuacji dydaktyczno-wychowawczych.

Mimo wielu niekorzystnych czynnikéw utrudniajacych prace nauczyciela sa i te,
ktére motywuja do aktywnej i efektywnej pracy. Przede wszystkim sg to ,osiagnie-
cia ucznidéw i wlasne” nauczyciela oraz ,,uznanie ich pracy przez rodzicéw ucznidéw

22 Rzecz 0 szczuciu. Raport, ,Polityka” z 10 marca 2007, nr 10,s. 6-10.
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i dyrekcje”. Sukcesy powoduja wzrost zaangazowania w prace dydaktyczna. Opty-
mistyczne jest wiec to, ze mimo wielu utrudnieni sa nauczyciele odnoszacy duze
sukcesy dydaktyczne.

Podotfa¢ wyzwaniom XXI wieku

Zaw6d nauczyciela jest ztozony i odpowiedzialny. Obfituje w sytuacje trudne, po-
niewaz praca jego nie moze by¢ $ci§le normowana i wykonywana wedlug jednoli-
tych schematéw. Wymaga ciaglej modyfikacji czynnosci i zwiazanej z tym pla-
styczno$ci umystu?’. Zmieniajace sie sytuacje zawodowe stawiaja wiec pedagogéw
przed konieczno$cia ciaglego uczenia sie nowych zachowan, podejmowania nowych
zadan.

Jednak wspélczesny nauczyciel nie jest wystarczajaco dobrze przygotowany do
pracy w szkole XXI wieku. Mimo iz stara sie sprosta¢ wickszosci wymaga i wywia-
zal sie z obowiazkéw wynikajacych z jego roli, znaczna cze$¢ podejmowanych dzia-
lad jest pozorna lub realizowana pobieznie. Przyczyna jest zbyt wiele oczekiwan,
a zbyt malo mozliwo$ci do rzetelnej realizacji obowiazkéw wynikajacych w tym
wypadku tylko z zadania, jakim jest nauczanie.

Nauczyciele uwazajg, ze wprowadzenie pewnych zmian w duzej mierze popra-
witoby wywiazywanie sie z roli nauczyciela-dydaktyka. Zmiany, jakie proponuja
wprowadzié, to: zmniejszenie liczebnosci klas, uczenie uczniéw samodzielnosci,
zmniejszenie ilo$ci teorii przekazywanej uczniom, zaangazowanie rodzicéw do sys-
tematycznej wspOlpracy ze szkola i do pracy z ich dzieckiem w domu (nie tylko
odrabianie lekcji, ale przede wszystkim wychowywanie, rozwijanie zainteresowar,
kontrola i organizacja czasu wolnego).

Ponadto najwieksza trudnos$cia w pracy nauczycieli jest umiejetnos¢ stosowania
nowatorskich metod i form pracy na lekcji. Przyczyn jest wiele: czasochtonnosé
przygotowywania i opracowywania takich lekcji, nieumiejetnos¢ stosowania zdoby-
tej wiedzy w praktyce, nadmiar dodatkowych zajeé i zadan itp. Nauczycieli nalezy
wiec motywowaé do aktywnosci (moze wyzszymi zarobkami, mniej licznymi kla-
sam itp.). Dlatego tez warto potozy¢ wickszy nacisk na rozwdj kreatywnosci na-
uczyciela oraz otwarto$¢ i odwage w codziennym jej stosowaniu. Jest to niezbedne
we wspblczesnym $wiecie, gdyz wymagania spoleczne sa coraz wieksze, a nauczy-
ciel dzialajacy w utartym schemacie nie zmotywuje do dziatania uczniéw (nie moz-
na by¢ biernym rutyniarzem uczacym aktywno$ci: postawa zaprzecza gloszonym
teoriom).

> J. Nowak, Bieg nauczycielskiego Zycia, {w:} Przemiany zawodu nauczycielskiego, red. J. Nowak,
Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1991, s. 81.
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Jacy zatem powinni byé nauczyciele? Przede wszystkim kompetentni i wciaz
rozwijajacy swoje kompetencje. Bowiem wspdlczesnos¢ potrzebuje nauczycieli, kté-
rzy potrafia wprowadzi¢ mlodych ludzi w inne, nowe struktury, nauczycieli, ktérzy
nauczg selekcjonowania informacji, korzystania z nich, uksztaltujg umiejetnosci roz-
wigzywania zlozonych probleméw, a przede wszystkim takich, ktdrzy naucza dzieci
i mlodziez zy¢é w zmieniajgcej sie i nieprzewidywalnej w swym ksztalcie przyszlosci.






Inessa Rudkovska

Psycho-Pedagogical Conditions of Project
Work in the Study of Foreign Languages

Recently considerable attention has been paid to the intensification of the English
study process in higher education establishments. The usage of up-to-date teaching
technologies based on various links with other subjects is considered to be one of the
most perspective directions.

What does the term “teaching technology” imply and what are the conditions of
its usage in the process of teaching English? From our point of view the following
definition can be regarded as the basic one: teaching technology is a coherent and
cohesive system intended to realize the content of teaching through the whole com-
plex of appropriate teaching methods, styles and techniques aimed at achieving
guaranteed final results in the shortest possible time and with minimum resources.

The teaching technology presupposes strict structuring of all the stages, proce-
dures and teaching techniques, and promoting optimum conditions for cooperation
and interaction of all the participants involved in the study process. The infringe-
ment of these conditions or the procedures at any stage reduces the probability of
achieving guaranteed optimum results considered as the chief feature of the teaching
technology.

According to a number of scientists teaching technology means an ability to
manage and control the learning process. All the participants of this process are
interdependent and influence one another’s actions, having to adjust their learning
styles to those of the other group members while pursuing their own interests within
the frame of the overall theme of the group. Should one element of this chain drop
out, it'll nullify the effect of the whole process.

The innovation technology of teaching is an integral didactic system intended to
meet the following requirements:

* it mustn’t contradict any didactic principles or laws,
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* while applying various forms of group-work, much attention must be paid to the
personification of the learning process. Each student must have an opportunity
to study according to his own optimum syllabus, taking into account his cogni-
tion, motivation and abilities,

* it must be the means of realizing reflection directed at encouraging the students’
capacity for autonomous learning that will enable them to master knowledge
independently.

Analyzing the notion of technology in education PI. Sikorsky points out its typical
features:

* realizing a set of concrete goals through planning: setting concrete goals, plan-
ning and making the necessary arrangements for their realization,

* using a full range of rational methods to attain the necessary teaching goals,

* interaction and integrity of the 3 components: the organization mode, the didac-
tic process and the teacher’s qualification,

* planning the process of learning so that it can guarantee successful final results,

* using a pedagogical system intended to improve teaching efficiency by means of
employing appropriate techniques and methods,

* using systematic methods of organizing the learning process through interaction
of technical and human resources,

* algorithmization of teachers’ and students’ cooperation.

Nowadays there exist a great variety of teaching technologies, though the ma-
jority of them are concerned only with the general aspect of the problem, and al-
most never reflect their instrumental and didactic essence or reveal any methods of
promoting cooperation, thus not fully satisfying the above-mentioned requirements.
Under existing conditions many teachers continue to follow the traditional system
of organizing the process of study, which, unfortunately, doesn’t contribute to main-
taining sufficient standards of the students’ linguistic and professional competences.

The level of English language proficiency of the first-year students majoring in
management at the Horlivka State Pedagogical Institute for Foreign Languages doesn’t
satisfy the curriculum requirements.

A recent survey of the psychological conditions of learning foreign languages
indicated that many students lacked skills in linguistic analysis ( 70%), intellectual
mobility (43%), arbitrary memorizing (77%), probability forecasting (43%). The
students found it most difficult to express themselves in dialogues and to perform
listening tasks. Our experience goes to prove the fact that a coherent system of
exercises aimed at teaching students to communicate orally in the form of dia-
logues, oral practice of business communication, professionally-oriented, large-scale
role-play and project work foster direct interaction. Teaching play projects afford us
great opportunities in this field.



Psycho-Pedagogical Conditions of Project Work... 201

The main principles of this technology are:

1. Small groups of students are supposed to fulfill a whole range of creative profes-
sionally-significant project tasks by means of various thematically connected
kinds of role-playing,

2. Since project work can be seen as a form of independent and co-operative learn-
ing, students are supposed to generate their final product in the form they choose
themselves. It can be a project contest, a discussion, a press-conference, an oral
presentation, etc., which is finally presented to the commission of experts or
other English teachers to be assessed in accordance with the rating scales estab-
lished in higher education establishments,

3. Foreign language teachers are supposed to consult students and help them cope
with linguistic problems, supervise their creative work, organize students’ activ-
ities in the initial preparatory stages, and create the necessary conditions for
successful work.

The purpose of teaching projects is carrying out a creative project (a programme
of actions, a service) based on a wide range of tasks in a subjectively or objectively
new contest and independently performed by the students under the guidance of
their teacher, proceeding from the initial idea to its final presentation.

In each play project students perform roles resulting from the character and
contents of the project itself. The roles may be both real and invented, when the
students have to imitate various business and social relations complicated by prob-
lem-solving activities and situations. The level of students’ creativity in such projects
is very high, and taking into account the fact that games are regarded as the pre-
dominant kind of activity, the whole process of working out projects and putting
them into practice should be based on definite psycho-pedagogical conditions neces-
sary for holding ,above all, role-playing.

Among all the conditions necessary for the implementation of teaching play
projects in the process of teaching future managers foreign languages, it would be
reasonable to differentiate between those connected with teachers’ activities and
those dealing with students’ activities.

The conditions influencing project work are primarily those connected with
student’s psycho-individual features, such as:

* personal achievement motivation,

* development of the individual inner experience and self-consciousness,

* self-actualization in the process of constant development and practical realiza-
tion of students’ potentialities through their participation in project work.

It should be emphasized that positive motivation takes the most important place
among the above-mentioned conditions. It’s common knowledge that the chief
motives of creative project work are:
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* cognitive motives. Students’ interest in the project provoked by a new subject
proceeds from mere curiosity to real enthusiasm and challenges them to inquire
further, search for the essence of different phenomena and solve various educa-
tional and cognitive tasks,

* social and professional, directed at their social and professional self-determination,

* material,

® artistic and aesthetic,

* spirituall.

According to the last research, only 23% of the first-year students claim cogni-
tive motives as prevailing. The motives of the rest are determined by external social
factors; the most numerous of them are their wish to acquire a profession (33%), to
live and work abroad (25%), material well-being (15%), etc.

Such projects may considerably raise student’s motivation. Y.S. Ginzburg and
N.M. Koryak emphasize that project work so strongly affects the motivation sphere
of its participants that makes the initial procedures of creating a certain psychologi-
cal atmosphere unnecessary?.

The realization of cognitive motives in the learning process demands goal-set-
ting skills. Correspondingly, project goals are supposed to stimulate the develop-
ment of the cognitive activity in order to promote purposefulness. Further interac-
tion of the motives of all the participants helps transform them from cognitive to
professionally-significant ones.

The students’ positive attitude towards taking part in project work is important
but it doesn’t imply only mastering definite knowledge and skills. In our opinion, the
degrees of development of this complicated personal phenomenon are as follows:

* students’ willingness to reach definite learning goals in the process of their par-
ticipation in project work,

* a sufficient level of foreign language proficiency,

* emphatic and reflecting abilities,

® creativity, an ability of creative task-solving in project work.

Taking into account the fact that projects for the future managers have direct
relevance to their professional area, the important conditions of their effectiveness
are students’ professional proficiency in management and their readiness to imitate
concrete business situations. It means that students are supposed to master the fol-
lowing skills: they should be able to evaluate a situation and define a problem, to set
goals and work out an effective strategy for their obtaining, to make decisions in

' T. Hutchitson, A. Waters, English for Specific Purposes, Cambridge University Press, Cambridge
1995, p. 246.

* A.C. I'musbypr, HM. Kopsx, Coyuarvro-ncuxoroauneckoe conpobosxdenue derobuix uzp,
[in:} Uzpoboe moderupobarue. Memodoroaus u npaxmuxa, Hooecnbupek 1987, ¢. 174.
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typical, non-typical and unforeseen situations, to solve problems on their own, to
influence other people’s actions and decisions, etc.

The degree of students’ intellectual activity is to be considered as one more
condition for successful project work.

In his research YYM. Druz stresses that students should master the following
knowledge and skills to secure a high degree of their intellectual activity in project
work:

* they should be aware of the conditions, principles and rules of making up dia-
logues, maintaining conversations and discussions,

* they should be aware of their own responsibilities in making decisions,

* they should display extensive knowledge of the theme of the discussion,

* they should demonstrate optimum means of verbal and non-verbal behaviour,

* they should be aware of the individual qualities of their interlocutors,

* they should be aware of the social, personal, professional purposes, attitudes and
intentions of their partners?.

Our strong conviction is that without this knowledge regarded as the basis to the
information sphere of project work, without developing students’ professional
competences, it will be impossible to realize goals of any project.

Project work demands specific qualities from teachers as organizers of role-play
activities. Every teacher has to know the basic requirements of the project technol-
ogy to its organization. Every teacher must have proper socio-psychological train-
ing in the sphere of psychology, know how to use theoretical knowledge in practice,
to successfully realize all the advantages of project work, compared with traditional
teaching methods. It’s well known that success of any activity depends on good
organization, clear comprehension of its goals and content by all the students. Very
often much time is wasted if the teacher forgets or doesn’t know how to acquaint
with important feets and information; or his tasks and instructions are not coherent.
Project work promotes natural atmosphere in the classroom which weakens psycho-
logical barriers. But the teacher has to remember not all activities are suitable for
students, that’s why apart from group orientation it’s necessary to take into consid-
eration each student personality. Role playing can’t be used when it, negatively
influences at least one student, who has psychological problems.

When working out projects proper consideration should be given to the basic
principles of the study foreign languages.

1. This is a developing process as students use their knowledge to gain a better
understanding of the new information.

This is an active process as students not only gain knowledge also apply it.

3. Language learning is not only the problem of linguistics.

FO.M. Apyss, Iledazoziuni ymobu Guxopucmarnmsa 0iroBoi epu 6 nidzomobui crydenmi6 do
inozemmoezo cnirkyBannsa, Kpusui Pir 2000, c. 183.
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Foreign Language Learning is nor the first students experience, because he com-

municates his mother tongue well enough.

Learning process must develop positive emotions.
Pedagogical conditions of project work take account of the following basic stages.

Different foreign and home scientists suggest their variants of technological algo-
rithm of the basic stages designing. We think 10-stage project model offered by EL.

Stoller may be considered the most successful for Foreign Language Learning?. Tak-

ing into account the authors opinion and our experience, the general model of project

work can be represented in the following table.

Stages Content
1. | Initial/Preparatory Stage Students: information, searching, discussion, participation in
To form the groups questionnaires, and tests
of participants Teacher: declaration of the initial idea and positive motivation
To choose the project theme
2. | To define the goal of the Students: debating
project and forms of its final | Teacher: cooperation in handling questions, generation the cri-
presentation teria for intermediate and final results
3. | Todetermine the structure of |Students: discussion, generation the effective strategy for pro-
the project blem solving
Teacher: correction, rising questions, ideals, proposals
4. | Study Stage Students: learn to take part in discussions/debates, improve skills
To develop speech habitsand |and habits in dialogical speech, reading, listening comprehension,
language skills, necessary writing.
information for finding Teacher: works out aseries lessons using role-playing to develop
the necessary skills and habits.
5. | Students collect information |Students: find information
Teacher: monitors and observes
6. | Preparations to analyze and |Students: learn the basic reading stages, work out diagrams,
interpret information tables etc.
Teacher: works out lessons to develop these skills and habits.
7. | Interpreting and analyzing |Students: analyze information
information Teacher: corrects, observes, advises
8. | Final stage Students: discuss all the details
To prepare students for the |Teacher: develops special skills for presentation
final presentation
9. | Presentation Students: present play project
Teacher: controls
10. | The assessment of the pro- |Students, teachers and expert group take part in the discussion
ject by all the participants

4

EL. Stoller, Project Work: A means to produce language content, “English Teaching Forum” 1997, Vol.

35,No. 4.
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Taking into account this mode of interaction (students-teacher) let’s go into de-
tailed consideration of these stages with the help of the project “On a Business Trip”
— worked out for the first-year students-managers. The results of the previously
conducted experiment showed that though students appreciated role-playing in the
classroom, they had never been involved in project-making and consequently, had
no experience in such activities. It’s quite reasonable that at first the students were
given instructions as for their participation in project work: the peculiar features of
the new kind of activity and the main tasks of project work were specified and
explained to them.

Special attention was paid to the initial preparatory stages. The groups of par-
ticipants were formed on the basis of their language background found out by means
of proficiency testing. The research determined students’ communicative and man-
aging abilities, while their interpersonal relations were investigated with the help of
the method elaborated by T. Lyri. The groups were supposed to include participants
with different level of linguistic competences. In our opinion, their creative coop-
eration helps eliminate the gaps in knowledge of backward students and improve
proficiency of successful ones.

The three initial stages were mainly intended to organize project work. The
teacher offered a number of situations (at advanced levels student can do it them-
selves) such as, for example: Your business partner has invited you to take part in
a trade fair arranged by him. Think over the programme of your visit their”. The
students presented their plans as for the programme of the trip, thus developing
their skills in note-making. The students were divided into smaller groups, each of
which had its own task: to book tickets, to reserve a room in a hotel, to meet
a business partner, to make up an advertisement for their goods, etc.

As soon as the groups were formed, the students, supervised by their teacher,
decided on the form of the final product and established a set of assessment criteria
for both the results at intermediate stages and final presentations. The most wide-
spread forms of monitoring included feedback forms, weekly reviews, discussions,
compositions, note-making, doing various tasks aimed at developing abilities to
notice and observe, oral presentations, etc. The third stage presupposed creating and
discussing a general outline, mapping out project stages, defining terms of project
work, supplying it with diagrams. The fourth stage, guided by the teacher, was
supposed to further develop student’s skills and habits necessary for finding informa-
tion, namely abilities to perform oral productions and interaction tasks, to maintain
a conversation, to analyze and critically evaluate information, etc. The students
eagerly took part in the situational role play “Booking Tickets for a Flight”, “Re-
serving A Room in a Hotel”, “Meeting a Partner”, “At the Trade Fair”, “Making
a Deal” and imagined themselves as top-managers, secretaries, marketing manag-
ers, business partners, etc. At the fifth stage the students were supposed to gather
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information inside and beyond the classroom. At the sixth stage there were dis-
cussed the basic methods of information analysis and the main reading and writing
skills developed. Taking into account the form of the final product, the teacher gave
the students recommendations as for making out a report about a new model test-
ing, a survey of the companies taking part in the trade fair, working out advertise-
ments, composing tables, etc. The seventh stage turned out to be the most difficult
one for the students as they had to interpret and analyze the selected data. The stage
also included gathering written information from reference sources, making de-
tailed observation of their own, interviewing teachers. The eighth stage presupposed
developing skills and habits necessary for the students to present their projects:
skills to introduce themselves, their colleges and business partners, to hold a conver-
sation, to handle their counterparts’ questions. Oral presentation (the ninth stage)
was held in the form of a project, where the results of business trips were discussed
and financial accounts were presented.

In conclusion the project was assessed in accordance with the rating scales. The
overall mark was based on the marks given by the experts, their supervisor and the
students themselves as a result of self-evaluating. All the participants were given an
opportunity to express their point of view about the effectiveness of their work, to
share experience as to the possible ways of improving performance, in case they
were supposed to start it anew, to suggest some orientation toward the future.

The content of project work can be gradually complicated. The tasks chosen for
the previous project must, on the whole, be simpler than for subsequent ones. The
process can be compared to a whirlpool, being constantly enlarged and enriched
with new knowledge, information and experience (PS. Lerner). This can be achieved
through a whole spectrum of coherent teaching techniques: starting with analysis of
definite situations and finishing with imitation exercises, participation in role play
and professionally-oriented role play. A.A. Verbitsky confirms that analysis of defi-
nite situations and simulations should be introduced into concrete professionally-
oriented role play gradually. This process, on the whole, appears to be a kind of
matryoshka, where the content of teaching is realized through a set of profession-
ally-oriented tasks and students’ activities on this or that position are determined by
a system of roles and rules. According to the author that students should acquire
skills in handling various situations and gain more play experience in decision-mak-
ing as an essential condition of their participation in professionally-oriented role
play’.

To realize all this, project work must be well supplied methodically. Consider-
able attention should be focused on the selection of the appropriate vocabulary,

> AA. Bepbuuxmuii, UepoBuie opmor kowmexcmmozo o6yuerus, Mocksa 1983, c. 43.
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speech patterns, verbal and non-verbal means of communication, reference materi-
als, recommendations concerning students’ activities in the process of project work,
role play and professionally-oriented role play, instructions for the participants, means
of stimulating, etc.

The analysis of the main psychological and pedagogical conditions of project
work proves that it can be regarded as an effective strategy in teaching foreign
languages.

It’s important to mention that the process of carrying out such projects demands
great efforts from teachers and students, but at the same time their collaboration in
such projects, where all students and teachers enjoy equal rights, where emphasis is
laid on each student’s individual traits, his abilities, motivation, needs and system of
values foster both acquiring profound knowledge of a foreign language and master-
ing professional skills and habits.

Streszczenie

Inessa Rudkovska dokonuje analizy psycho-pedagogicznych uwarunkowan techno-
logii ksztalcenia w Studium jezykéw obcych w Horlivee na Ukrainie.

Autorka wyjasnia, czym jest dla niej technologia ksztalcenia jezykéw obcych,
jakie cele i wymagania musza by¢ spelnione, aby zaistniala optymalna sytuacja dy-
daktyczna. Podstawg optymalnego projektu nauczania jezykéw obcych jest 10 sta-
diéw nauczania Stollera, ktére oméwione zostaly w tym artykule.
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Podmiotowe i spoteczne determinanty
preferowanego przez
mlodziez niepelnosprawnaq
typu organizacji wychowujacej

Organizacja, ktdra wigzi dusze i nie rozpala ich,
sama wypetnia sig dymenm.
Ch. Handy

Wprowadzenie

W ostatnich latach obserwuje si¢ wzrost zainteresowania problematyka spotecznych
i organizacyjnych uwarunkowar rozwoju i wychowania czlowieka, w tym etiologia
jego postaw i emocji. Swiadczy o tym bogata, czesto oparta na rozleglych badaniach
empirycznych i poglebionej, interdyscyplinarnej analizie teoretycznej, literatura
przedmiotu!, a szczegdlnym przejawem tej tendencji jest poszukiwanie prawidto-
wosci, rzadzacych rozwojem postaw uczniowskich w kontekscie szeroko rozumia-
nych: klimatu i kultury organizacyjnej szkoly.

Czlowiek rozwija sie dzieki anatomicznemu i fizjologicznemu wyposazeniu, bodz-
com plyngcym ze §rodowiska spolecznego oraz aktywnosci wlasnej. Wspétdziatanie
tych czynnikéw pozwala osiagnaé coraz wyzsze formy rozwoju réznych struktur,
a to w konsekwencji prowadzi do lepszej organizacji i adekwatnosci reakcji oraz
optymalnej dla relacji interpersonalnych czlowieka intensywnosci jego ekspres;ji.
Poznanie mechanizméw oddzialywania réznych aspektéw organizacji na przystoso-
wanie do niepelnosprawnosci i choroby oraz zmaganie sie z nimi, powigzanie ich ze
stopniowym rozwojem réznych funkcji organizmu, wreszcie poznanie zjawisk pla-

' M. Kaku, Wizje, czyli jak nanka zmieni Swiat w XXI wieku, Warszawa 2000; M. Ledzifiska,
Zadania psychologa w dobie technopolu, {w:} Psychologia wspélczesna: oczekiwania i rzeczywistosé,
red. M. Ledzifiska, G. Rudkowska, L. Wrona, Krakéw 2005, s. 22—29.
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styczno$ci interakcji pomiedzy organizacjg uczaca i wychowujacg a podmiotem jej
oddzialywan, zyskuje dzi§ coraz istotniejsze znaczenie w postepowaniu leczniczo-
-rehabilitacyjnym, zintegrowanym z cyklem edukacji. Stwierdzony fakt powoduje,
ze w ciggu ostatnich lat pojawiaja sic w obszarze naukowej dyskusji o zarzadzaniu
placéwkami o§wiatowymi oraz edukacyjno-rehabilitacyjnymi rozmaite koncepcje
usprawnienia cyklu wspomagania rehabilitacji i ksztalcenia dziecka, postugujace sie
parametrami z wielu dziedzin nauk medycznych (gléwnie neurologii i rehabilitacji)
oraz pedagogiki i psychologii zarzadzania. Skuteczno$é proponowanych oddzialy-
wafi rozpatrywana jest wspolcze$nie w perspektywie typu konkretnej kultury orga-
nizacyjnej, a zatem réwniez postaw, hierarchii warto$ci oraz wzoréw zachowan na-
uczycieli-terapeutdw? oraz spostrzegania cech organizacji przez jej beneficjentéw.

Podjecie analiz empirycznych, dotyczacych uwarunkowan preferencji kultury
organizacji wychowujacej u mlodziezy niepelnosprawnej ruchowo, przedstawianych
w niniejszym opracowaniu wydaje sie¢ niezwykle istotne z przyczyn etycznych, psy-
chologicznych oraz ekonomicznych. Wszystkie one wplywaja na kreowanie ogdél-
nej strategii pracy edukacyjno-terapeutycznej z ta grupa adolescentéw oraz jej efek-
tywno$¢. Przyczyny moralne i psychologiczne dotycza dazenia do poprawy jakosci
zycia mlodych niepelnosprawnych. Przestanki ekonomiczne sa natomiast zwiazane
z kosztami finansowania opieki nad tymi niepelnosprawnymi, ktérzy z uwagi na
nieprawidlowe przystosowanie, czesto w tym kontekscie ujawniang wyuczong bez-
radno$¢ i brak zaangazowania zawodowego nie wykazujg aktywnych postaw w zma-
ganiu sie ze swoja dysfunkcja. Wlasciwa strategia zmiany nastawienia do leczenia
i wlasnej niepelnosprawnosci u chorego utozsamiane sa wspélczesnie z podstawsg
efektywnej stymulacji, a w perspektywie podjetej w artykule wspomaganie rozwoju
dziecka jest ukierunkowane nie tyle na odzyskiwanie utraconej funkcji (nie jest ona
przeciez utracona wylacznie potencjalnie), ale raczej podjecie wyzwania do aktyw-
nego, satysfakcjonujgcego zycia oraz ksztaltowania umiejetnosci okreslenia mozli-
wych do uzyskania celéw zyciowych.

Publikacja podejmuje problem zmian w organizacji wychowujacej i funkcjono-
waniu psychologicznym czlowieka w kontekécie dynamicznym, gdzie jakos¢ i in-
tensywno$¢ interakcji cztowieka i organizacji zaleza od:
® etapu rozwoju,

* etapu ewolucji uszkodzenia,

* opisu cyklu terapeutycznego, przebiegajacego w perspektywie okreslonej prefe-
rencji kultury organizacji,

* zmiennych psychologicznych o charakterze podmiotowym.

A. Marcinkowski, Praktyki socjalizacyjne i kultura organizacji, {w:} Kapitalizm po polsku: przedsig-
biorca, kultura, organizacja, red. A. Marcinkowski, Krakéw 1996.
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1. Kultura organizacji i jej rola
w ksztaltowaniu tozsamosci instytucji

1.1. Paradygmat kulturowy w psychologii zarzadzania

Wiele dyscyplin naukowych, wéréd nich antropologia, socjologia, psychologia, et-
nologia, a ostatnio réwniez pedagogika podejmujg problem badan nad kultura. Przed-
miotem zainteresowan psychologii, rozpatrywanej w perspektywie kulturowej sg
zachowania, ktére dla okreSlonej populacji stajg sie¢ normatywami. Psychologia trak-
towana w tej konwencji koncentruje sie wokél operacji poznawczych, proceséw
i zachowan interpersonalnych.

D.R. Lehman, C-y. Chiu oraz M. Schaller’ sa autorami koncepcji integrujacej
trzy podejscia, interpretujgce geneze kultury. Traktuja oni kulture jako system norm
behawioralnych oraz sposobéw poznania, ktéry podzielajg czlonkowie populacji,
pozwalajacy sie zdefiniowad i wyrdznic te populacje od innych. Obecne w organiza-
¢ji normy zachowari i sposobéw interpretowania rzeczywistosci oraz poznania umoz-
liwiaja zrealizowanie wspé6lnych, a takze indywidualnych celéw jednostek. Bywaja
one czesto zinstytucjonalizowane poprzez formalne lub nieformalne struktury; moga
mie¢ charakter temporalny oraz byé przekazywane nowym czlonkom grupy. We-
dlug przytaczanej koncepcji, wspomniane podejscie, wyjasniajace mechanizm po-
wstawania kultury organizacji, opiera sie na nurcie psychologicznym, ewolucyjnym
i spolecznym. Z ewolucyjnego punktu widzenia samotnos¢ jest niebezpieczna®, dlatego
tez ludzie predestynowani sa do przyjmowania wierzen, przekonan, norm, ktére
regulujg funkcjonowanie grupy. Takie dzialania kreuja relacje spoleczne w grupie
i utrzymujg jej homogeniczno$¢. Potoczne wierzenia, kultywowane praktyki, re-
spektowane normy pelnia funkcje adaptacyjng, umozliwiaja przetrwanie oraz stano-
wig wsparcie we wprowadzaniu kolejnych pokoled w zakres celéw wspélnoty.

Ujecie psychologiczne kultury wskazuje, iz wywodzi si¢ ona z ludzkiej potrzeby
poznania, tendencji do interpretowania zjawisk, zachodzacych w $wiecie oraz daze-
nia do systematycznej weryfikacji tej wiedzy. Kultura pojmowana w kategoriach
psychologicznych stanowi réwniez pewien czynnik chroniacy przed przezywaniem
leku egzystencjalnego. Istnienie kultury umozliwia pokonywanie tego rodzaju obaw,
dotyczacych réwniez przetrwania calego gatunku. Przyjecie wartosci i interioryza-
¢ja norm, zdaniem badaczy, przyczynia siec do tego, ze cztowiek ma poczucie bycia
akceptowanym i w pelni wartoSciowym czlonkiem spoleczeistwa. Mozna réwniez

> D.R.Lehman, C-y. Chiu, M. Schaller, Psychology and Culture, ,,Annual Review of Psychology”
2004, Vol. 55.
4 Ihidem,s. 691.
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uznal, iz prowadzi to do swoistej symbolicznej nieSmiertelno$ci w pamieci kolej-
nych pokolesi.

Dynamiczna Teoria Zderzenia Spotecznego stwierdza, ze kultura jest ubocznym,
czesto niezamierzonym produktem interakcji interpersonalne’. Zderzenie spoleczne jest
wlasciwe kazdemu aktowi komunikacji. Ludzie, ktérzy funkcjonuja blisko siebie,
czesto ze sobg sie komunikuja, konfrontujac swoje poglady i postawy. R6zniac sie
miedzy sobg sila i kompetencjami wywierania wplywu na innych, prowokujg sy-
tuacje, w ktorej tylko niektére zachowania oraz sposoby interpretowania rzeczy-
wisto$ci staja sie normatywami. Tak oto w okre$lonej populacji funkcjonuja dwa
przeciwstawne mechanizmy. Celem jednego z nich jest kontynuacja i podtrzymy-
wanie réznorodnosci kulturowych, dokonujace sie poprzez ochranianie populacyjnej
mniejszosci przed presjg wickszej grupy jednostek. Drugi mechanizm polega na
blokowaniu réznorodnosci, zachodzgcej dzieki czynnikom spolecznym, ktére skla-
niaja mniejszo$¢ do podporzadkowania sie wickszo$ci. Funkcjonuja takie schematy
behawioralne, ktére sa wlasciwe dla calej spotecznosci i jednoczesnie pozostaja mato
podatne na wplyw spoteczny.

Dynamiczna Teoria Zderzenia Spotecznego posiada duzg wartos¢ metodologiczna.
Byta wielokrotnie weryfikowana empirycznie na réznych grupach spolecznych. Istotg
analizowanej teorii jest fakt wykazania interakcji potrzeb psychologicznych, osa-
dzonych w dziedzictwie ewolucyjnym oraz wplywajacych na procesy interakcji
i komunikacji spotecznej. Paradygmat kulturowy w psychologii umozliwia réwniez
lepsze zrozumienie relacji, zachodzacych pomiedzy kolektywizmem a indywiduali-
zmem W organizacji.

Na podstawie przytoczonych rozwazan mozna uznal, ze kazda grupa spoleczna
wywodzi sie z 0s6b pozostajacych ze soba w swoistych relacjach i nawigzujacych ze
sobg okreslone wiezi®. Kazda zatem struktura spoteczna wyksztalca whasng kulture.
Wielkos$¢ grupy, terytorium jej oddzialywania oraz zasieg powoduja typologizacje
kultury. Méwi sie wiec o kulturze rodziny, kulturze grupy zawodowej, organizacji,
kulturze regionéw, narodéw czy kontynentéw’. Mozna zatem réwniez analizowad
kulture placowki o$wiatowej. Chcgc interpretowaé, zrozumieé kulture grupy spo-
lecznej, potrzebne jest postuzenie sie réznymi narzedziami badawczymi, wlasci-
wymi dla okreslonych dyscyplin wiedzy. Analiza organizacji poprzez pryzmat jej
kultury pozwala na dostrzezenie wielu pozioméw kultur, oddziatujacych na jed-
nostke, ktora jest uczestnikiem organizacji. Pozwala réwniez wyodrebni¢ kulture

> Ibidem,s. 693.

6 J.Turner, Socjologia, Poznad 2003.

7 M. Kostera, Zarzqdzanie personelem, Warszawa 1998; G. Morgan, Obrazy organizacji, Warszawa

2002.
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wspblna dla wszystkich uczestnikéw organizacji. G. Morgan interpretuje kulture
organizacji jako zjawisko integracji réznic miedzy jednostkami, posiadajacymi wie-
le podobienistw. Kulture organizacyjna definiuje sie jako wzorce przekonait czy wspolne-
g0 sposobu myslenia, rozcztonkowane lub zintegrowane oraz wspievane przez réine biezgce
normy i rytuatys.

1.2. Typologia badan nad kulturg organizacji

Cz. Sikorski’i M. Kostera'® dokonuja w polskiej literaturze przedmiotu analizy
i klasyfikacji definicji kultury organizacji. Cz. Sikorski za podstawe klasyfikacji przyj-
muje okreslong dziedzine nauki. Jego zdaniem konwencja psychologiczna i socjolo-
giczna zaklada traktowanie kultury organizacji jako pewnej kategorii opisowej, kt6-
ra nie podlega warto$ciowaniu ani ze wzgledu na sprawno$¢ funkcjonowania organi-
zacji ani jej ekonomiczng skutecznos$é. Ujecie wartosciujgce jest charakterystyczne
natomiast dla teorii organizacji i zarzadzania.

M. Kostera, podejmujgc analize definicji kultury organizacji L. Smircich, wyr6z-
nia trzy typy rozumienia kultury organizacji. Czynnikiem istotnym jest rola, jaka
kultura pelni w organizacji. Do pierwszego typu zalicza koncepcje, traktujace kultu-
re organizacji jako zmienng niezalezng, a przedstawicielem takiego podejscia jest
G. Hofstede!!. Wspomniany nurt zaktada, ze kulture organizacji mozna bada¢, ana-
lizowa¢ jej historie, przedstawia¢ mechanizm ksztaltowania sie na przestrzeni dzie-
jow placéwki. W taki tez sposéb kulture organizacyjna placéwek edukacyjnych poj-
muje Ch. Handy'"?, wyodrebniajac i analizujac cztery typy kultury: kulture wladzy,
rél, zadan i osoby.

Przedstawicielem drugiego sposobu rozumienia kultury organizacji jest E. Schein.
Utozsamia on kulture z ré6znymi aspektami widzialnych, materialnych, behawioral-
nych oraz werbalnych artefaktéw, ktérymi mozna w okreslony sposéb manipulo-
wad, sterowal lub zarzadzacé®.

Obserwowalne artefakty oraz ich analiza, dostarczajaca czesto trudnych do zin-
terpretowania danych, nie wystarczajg do zrozumienia kultury organizacji. Artefak-
ty uznawane sa za skonstruowane Srodowisko organizacji, jej architektury, technologii,

8 Ibidem, 137.

Cz. Sikorski, Zachowania ludzi w organizacji, Warszawa 2002.

M. Kostera, Antropologia organizacji. Metodologia badan terenowych, Warszawa 2003.

G. Hofstede, Kultury i organizacje: zaprogramowanie umystu, Warszawa 2000.

Ch. Handy, Kultura szkoly i jej znaczenie, [w:} Wspdlczesne trendy i koncepcje w zarzqdzanin
oswiatg, red. B. Elsner, Radom 1997.

A. Marcinkowski, O diagnozowanin kultury organizacyjnej, [w:1 W kregu zarzqdzania: spojrzenie
multidyscyplinarne, red. T. Borkowski, Krakéw 2000.
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uktadaniu biny, noszonych ubioréw, obserwowalnych i styszalnych wzoréw zachowai oraz
oficialmych dokumentow, takich jak: statuty, rizne materialy informacyjne dla pracowni-
kéw, bistorie. Analiza funkcjonowania ludzi w organizacji wskazuje, ze ich dziatania
majg czesto swoje zrédlo w obszarze ich §wiata wartoéci. Zdaniem badaczy przed-
miotu analiza preferencji tych wartosci pozwala na bardziej poglebiony i adekwatny
opis motywow ich zachowania. Bywa, iz preferowane wartoéci stanowia racjonali-
zacje lub tez wyraz pragnienia, odnoszacego sie do motywéw wlasnego postepowa-
nia. Schein sadzi, ze ukryte przestanki nie sa przez czlowieka uswiadamiane, ale to
wlasnie one sa istotne w procesie tworzenia kultury organizacji. Fakt, ze wspomnia-
ne przeslanki nie maja charakteru §wiadomego, nie oznacza, ze ulegly stlumieniu.
Ich poglebione badanie i identyfikacja moze pomé6c w interpretacji zachowan para-
doksalnych i irracjonalnych w organizacji. Staje sie czesto przyczynkiem do progra-
mowania zmiany kultury organizacji.

Ujecie trzecie, w perspektywie interpretatywnej, definiuje kulture jako metafore
rdzenna: organizacia jest kulturq". Badanie kultury pozwala na poznanie organizacji,
dostrzezenie jej w szerszej perspektywie. Trzeci kierunek badawczy zaklada, iz badanie
kultury dokonuje sie nienormatywnie, pozainstrumentalnie i niemechanistycznie.

Procesualny i temporalny charakter podkresla wielu teoretykéw kultury organi-
zacji'®. Oznacza to, ze kultura organizacji charakteryzuje sic pewng dynamika, uwa-
runkowana modyfikacjami w samej organizacji, jak réwniez zmianami zwigzanymi
z funkcjonowaniem jej otoczenia oraz czynnikami historycznymi. G. Hofstede!”
przyjmuje réwniez podejscie do kultury organizacji, uwzgledniajace jej mozaikowy,
temporalny charakter. Sadzi on, iz kultura organizacji odznacza sie nastepujaca cha-
rakterystyka: jest holistyczna, historycznie zdeterminowana i trudna do zmiany.
Kultura wyrazana jest poprzez rytualy i symbole, rozumiane przez okre$lona grupe
ludzi, ktéra te organizacje nie tylko tworzy, ale takze podtrzymuje i rekonstruuje.
Hofstede lokalizuje aspekty kultury na réznych poziomach. Podstawowym pozio-
mem sa warto$ci, definiowane jako sklonnosci do dokonywania okreslonego wyboru'®. Kazda
kultura ujawnia si¢ w rozmaitych przejawach. Najbardziej identyfikowane przez
uczestnikéw okreslonej kultury organizacji sg jej symbole, czyli stowa, znaki, gesty,
szczegblne przedmioty. Do nastepnych warstw kultury organizacji zalicza sie¢ posta-

" E.H. Schein, K« nowemu rozumienin kultury organizacji, [w:1 Wybrane zagadnienia socjologii orga-
nizacji, red. A. Marcinkowski, J.B. Sobczak, Krakéw 1989.

1 M. Kostera, gp. cit.,s. 31.

A. Marcinkowski, Prakeyki socjalizacyjne..., op. cit.; B. Elsner, Aspekry temporalne zmiany kultury

szkoty, [w:1 Nowoczesne tendencje w ksztalcenin oswiatowych kadr kierowniczych w Polsce i Wielkiej

Brytanii, Katowice 1998; Cz. Sikorski, op. cit.

7 G. Hofstede, gp. cit..

18 Thidem,s. 44.



Podmiotowe i spoteczne determinanty... 215

ci, prezentujace preferowane w okreSlonej grupie wzorce zachowan oraz rytualy spo-
leczne, ulatwiajace komunikacje w grupie. Symbole, bohaterowie i rytualy kreuja
kategorie zachowan dostrzegalnych, ale w pelni zinterpretowanych tylko przez czlon-
kéw okreslonej kultury. Zdaniem Hofstede na poziomie organizacyjnym najwieksze
réznice pomiedzy ludzmi dotyczg sfery praktyki. Na poziomach wyzszych, na przy-
ktad narodowym czy kontynentalnym odnosza siec one przede wszystkim do sfery
warto$ci. Wskazane zalezno$ci sa uwarunkowane miedzy innymi otoczeniem socja-
lizacyjnym. Schematy wartosci ksztaltowane sa u mlodego czlowieka od najwcze-
$niejszych lat jego zycia w jego najblizszym $rodowisku, praktyki organizacyjne
natomiast, cztowiek poznaje w okresie dorostosci, w otoczeniu zawodowym. Zda-
niem badaczy, zmiana kultury jest mozliwa pod warunkiem, Ze staje siec ona czescig
strategii organizacyjnej. Méwi si¢ przeto o potrzebie zarzadzania kultura organiza-
cyjng wedlug ustalonego porzadku etapéw zarzadzania. Efektywno$é wprowadza-
nych zmian zalezy od postawienia prawidlowej diagnozy oraz przyjecia okreslonego
programu naprawczego. Program korygujacy odnosi sie czesto do zmiany: struktu-
ry organizacji, metod jej dzialania, polityki zatrudnienia, schematu relacji z otocze-
niem, programu rozwoju. Zmiany kultury organizacji oznaczajg potrzebe systema-
tycznego kontrolowania realizowanych dziatad, wnoszenia biezacych poprawek oraz
nastawienia holistycznego i duzej wytrwalosci od zarzadzajacego.

Przyjecie okreslonej definicji kultury organizacyjnej oznacza opowiedzenie sie za
okreslona procedurg przeprowadzania jej diagnozy. Kazda z przedstawionych typo-
logii proponuje nieco odmienne metody badania kultury organizacji.

W podejsciu Handy! oraz Hofstede®, a takze w konwencji E. Scheina®! integruje
sie metody ilo$ciowe oraz jakoSciowe. W ujeciu interpretatywnym?®, proponuje sie
raczej metody opisowe i eksploracyjne. Za material empiryczny stuza wyniki obser-
wacji, wywiadu, analizy dostepnych dokumentéw, porzadkowane wedlug zasad me-
tod etnometodologicznych, etnograficznych oraz w oparciu o ugruntowang teorie.
E. Schein przyjmuje zalozenie, ze zjawiska spoleczne, co szczegdlnie wazne wydaje
sie by¢ w odniesieniu do problematyki szkoly, podobnie jak przedmioty materialne,
charakteryzuja sie ograniczong liczba wlasciwo$ci i moga by¢ opisywane z zewnatrz?.

Y Ch. Handy, gp. cit.

20 G. Hofstede, ap. cit.

E.H. Schein, Organizational culture, ,Organizational Dynamics” 1983, Vol. 12; E.H. Schein,
Organizational Culture and Leadership, Jossey-Bass, San Francisco 1985.

M. Kostera, gp. cit.

E.H. Schein, Organizational..., op. cit.
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Celem takiej diagnozy jest identyfikacja konkretnych symptoméw kultury organi-
zacji w codziennym dzialaniu jej pracownikéw.

G. Hofstede wskazuje, iz prowadzenie badai nad kulturg grup wymaga tworze-
nia wlasnych narzedzi badawczych, ktére podejmuja aspekty kultury organizacji
istotne dla okreslonej grupy. Postuluje jednocze$nie stosowanie adekwatnej metodo-
logii do badania kultury organizacji, ktéra w warstwie teoretycznej bylaby plastycz-
na i raczej rozbudowana, a w aspekcie iloSciowym bardzo rygorystyczna.

Organizacje charakteryzujgce sie realizacjg zadan istotnie zr6znicowanych, wy-
magajacych szybkos$ci podejmowania decyzji, elastycznosci dzialad preferuja mniej
sformalizowana kulture organizacyjna. Bardzo czesto przy opisie kultury organiza-
¢ji dochodzi do jej wartoéciowania® i tak na przyktad J. Pajak (1996) wprowadza
pojecie wysokiego i niskiego poziomu kultury szkoly. Dla E. Scheina ilo§¢, inten-
sywno$¢ oraz charakter probleméw, z kt6rymi poradzila sobie organizacja, by prze-
trwad, decyduja o jej silnej kulturze. Mozna sie spodziewad, Ze silna kultura organi-
zacji bedzie charakterystyczna dla takiej instytucji, w ktérej czlonkowie wspétpra-
cujg dluzszy czas, w mato zmodyfikowanym skladzie oraz borykaja sie z réznymi
problemami, ktére musza rozwiazywal. Staba kulture organizacji, zdaniem bada-
cza, posiadajg organizacje mlode, gdzie zachodzi tendencja do duzej rotacji pracow-
nikéw, zwlaszcza pionu zarzadzajgcego. Silna kultura charakteryzuje sie stabilnoscig
oraz homogenicznoscia przy zalozeniu, ze elementy réznych subkultur sa bezkon-
fliktowo zintegrowane i wspotwystepuja w procesie rozwoju organizacji. Zdaniem
E. Scheina nie stwierdza sie prostej, przyczynowo-skutkowej relacji pomiedzy silg
kultury organizacji a jej efektywnoscia. Efektywno$¢ organizacji uwarunkowana jest
raczej trescia, jej elastycznoscia niz sita kultury. Elastyczno$¢ dotyczy zdolnosci ada-
ptowania sie¢ organizacji do oczekiwafd i zadaq, jakie stawia przed organizacja
otoczenie. Dla G. Hofstede” silna kultura organizacji oznacza gléwnie jej jednorod-
no$¢, czyli taka sytuacje, w ktdrej wszyscy badani respondenci udzielali na kazde z zada-
nych pytan prawie takich samych odpowiedzi.

1.4. Kultura organizacji uczacych i wychowujacych

Placowki o$wiatowe, opiekuficzo-wychowawcze, edukacyjno-rehabilitacyjne, re-
socjalizacyjne, szpitale, odznaczajace sie posiadaniem okre$§lonych celéw, hierar-
chia pozycji, sa organizacjami?®. Charakter tych organizacji bywa okreslany, ade-

2 Por. K.S. Cameron, R.E. Quinn, Kultura organizacyjna — diagnoza i zmiana, Krakéw 2003; np.
J. Pajak wprowadza pojecie wysokiego i niskiego poziomu kultury szkoly, por. J. Pajak, Kultura
organizacyjna w ofwiacie. Teoria — praktyka — stymulacja, Katowice 1996.

»  G. Hofstede, gp. cit., s. 279.

26 S.M. Shortel, The future of hospital-physician relationships, ,Frontiers of Health Services Manage-
ment” 1990, Vol. 7 (1); J.H. Turner, Sogjologia, Poznasi 1998.
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kwatnie do bilansu ekonomicznego, mianem non profit, jako organizacje nieprzy-
noszace zyskow?’.

Odbiorcg ustug, podmiotem organizacji uczacych i wychowujacych sa dzieci
i mlodziez. Relacje pomiedzy nimi (odbiorcami ustug) a osobami $wiadczacymi
te ustugi sa najczesciej dlugotrwale, nacechowane rozmaitymi emocjami i wywie-
rajace wplyw na funkcjonowanie organizacji i poszczegdlnych jej uczestnikow?s.
W procesie diagnozy i refleksyjnego ksztaltowania kultury organizacji dostrzega sie
znaczenie jej wlasciwo$ci wychowawczych i edukacyjnych. Rezultatem procesu ksztal-
towania organizacji jest, miedzy innymi, identyfikacja z organizacja oraz relacje
pomiedzy jej cztonkami®. Warto odnotowad, ze wspomniane procesy identyfikacji
i integracji sa przejawami oraz wymiarami kultury organizacji, ale jednoczesnie sg
takze efektem procesu socjalizacyjnego. Wszystkie wymienione czynniki mogg pod-
lega¢ analizie i diagnozie. Mozna poszukiwaé odpowiedzi na pytanie, jakie czynniki
ksztaltujg identyfikacje i integracje oraz czy dotyczy ona wylacznie pracownikéw,
czy takze podmiotéw tych oddzialywad, czyli dzieci i mlodziezy. Z uwagi na szcze-
g6lny charakter wiezi wychowanka z organizacja uczgca i wychowujaca badacze
przedmiotu sg sklonni uznaé, ze powyzsze procesy dotyczg takze odbiorcéw ustug.
Modpyfikacja kultury placéwki edukacyjnej jest przedmiotem wielu analiz nauko-
wych®. Przedstawia sie czesto koncepcje oparta na zasadzie wykorzystywania ze-
spotéw planistycznych. P. Dalin, H.G. Rolff oraz B. Kleekamp proponuja rozumie-
nie kultury szkoly w oparciu o trzy poziomy®': poziom transracjonalny, racjonalny
oraz subracjonalny.

Poziom transracjonalny odnosi sie do szeroko rozumianego kodeksu etycznego
organizacji i wiary w warto$ci oraz intuicji moralnej. Zakres racjonalny podejmuje
kontekst spotecznych norm i obyczajéw, zawartych w normatywach spotecznych.

E.S. Landesman, Corporate Financial Management: Strategies for Maximizing, Shareholder We-
alth, John Wiley & Sons, 1996; S. Chwierut i in., Elementy zarzqdzania finansowego w ochronie
zdrowia, Vesalius, Krakéw 2000.

J.R. Hackman, Introduction: Work teams in organizations: An orienting framework, {w:} Groups
That Work (And Those That Don’t): Creating Conditions for Effectiveness Teamwork, eds. J.R. Hack-
man, Jossey-Bass, San Franicsco 1990; K.Gerc, M. Figarska, Dziecko niepetnosprawne ruchowo jako
podmiot oddziatywan edukacyjno-wychowawczych w warunkach rehabilitacji szpitalnej, ,Postepy
Rehabilitacji” 2000, nr 3.

Por. T. Marcinkowski, Praktyki socjalizacyjne i kultura organizacji, {w:} Kapitalizm po polsku:
przedsighiorca, kultura, organizacja, red. Marcinkowski, Krakéw 1996.

P Dalin, H.G. Rollf, B. Kleekamp, Zmiana kultury szkoly, {w:} Wspdlczesne trendy i koncepcje
w zarzgdzanin ofwiatg, red. B. Elsner, Radom 1997.

E.H. Schein, Ku nowemu rozumieniu..., op. cit.,s. 117.

30
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Poziom subracjonalny oznacza, ze wartosci przyjmuja wyraz emocjonalno-behawio-
ralny, sg czyms aspolecznym i amoralnym®.

J. Pajak®, prezentujac podejscie prakseologiczne, korespondujace ze stanowiska-
mi przywolywanymi wcze$niej, stwierdza, ze doskonalenie kultury organizacyjnej
w ramach systemu o$§wiatowego odnosi sie nie tylko do nauczycieli, zarzadzajacych
szkolami, ale obejmuje réwniez szeroki krag pracownikéw nadzoru merytoryczne-
go, samorzadéw, a takze przede wszystkim podmioty oddzialywar, a wiec dzieci,
milodziez i rodzicéw. Jego koncepcja zaklada, ze w edukacji i wychowaniu najistot-
niejszy jest proces uczenia dzieci i mlodziezy organizowania wlasnej dzialalnosci.
Nauczyciel w tym procesie jest przewodnikiem, kreatorem sytuacji oraz oddzialy-
wafi wychowawczych i edukacyjnych. Celem jego poczynad jest zapewnienie dziec-
ku harmonijnego rozwoju. Mozna zatem wnioskowaé, ze potrzeba takiego zarzadza-
nia organizacjami edukacyjnymi i wychowawczymi, ktére mialoby jednoczesnie
cechy organizacji kreatywnej oraz stuzebnej.

Wielu badaczy, analizujac przyczyny dysfunkcjonalnego zarzadzania organizacja-
mi uczacymi i wychowujacymi upatruje ich, miedzy innymi, w: nadmiernej centra-
lizacji zadaniowej*, braku stosownej wiedzy i determinacji pracownikéw?, niskiej
innowacyjnosci zarzadzajacych®® oraz w nadmiernym formalizmie?’. Nadmiar stan-
daryzacji, skostnienie procedur administracyjnych zmniejszaja zdolno$¢ organizacji
do elastycznego reagowania na potrzeby $rodowiska oraz adaptacji do nowych wy-
zwaf. Formalizacja jest inhibitorem kreacji i przebiegu proceséw zmian. J. Pajak,
wérdd przyczyn dysfunkcjonalnosci zarzadzania o§wiatg, wymienia réwniez brak
znajomosci celéw gléwnych organizacji przez kadre kierownicza. Powoduje to kon-
centracje nadzoru na sprawach biezacych, zyskujacych, czesto niepotrzebnie, war-
to$¢ autonomiczng.

32 bidem.

33 . Pajak, ap. cit.
3 R.M. Heyssel, Decentralized management in a teaching hospital, ,New England Journal of Medi-
cine” 1984, Vol. 310.

R.A. Bettis, Strategic management and the straitjacket: An editorial essay, ,,Organization Science”
1991, Vol. 2 (3).

A.D. Kaluzny i in., Strategic alliances: Two perspectives for understanding their effects on health
services, ,Hospital and Health Services Management” 1992, Winter, Vol. 37,s. 477-490.

37 J. Pajak, op. cir.
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2. Material badawczy

2.1. Procedura badawcza

Badania realizowano w ciagu pieciu lat w okresie od lutego 1998 do pazdziernika
2003 roku. Objeto nimi 280 oséb. Majac na wzgledzie dobranie stosunkowo jedno-
rodnej grupy mlodziezy niepelnosprawnej ruchowo, w normie intelektualnej, w wieku
16-19 lat przeprowadzono je indywidualnie i wieloetapowo. Kazdy potencjalny re-
spondent otrzymal osobiscie zestaw testéw wraz z ogélna instrukcja i instrukcjami
szczegOtowymi przy kazdej z metod. Testy wypelniali tylko ci, ktérzy nie byli

w sytuacji powaznego zagrozenia zycia. Badania byly przeprowadzane anonimowo

gtéwnie w Szpitalu Rehabilitacyjnym dla Dzieci w Radziszowie oraz w Wojewddz-

kim Osrodku Rehabilitacyjnym w Krakowie. W badaniach zastosowano celowy
dobdr préby®. Postuzono sie triangulacja metodologiczna, polegajaca na uzyciu metod

o charakterystyce jako$ciowej i ilosciowej*.

Sformulowano nastepujace pytania badawcze:

1. Jak przedstawia sie preferencja kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-re-
habilitacyjnej u uczniéw niepetnosprawnych ruchowo?

2. Czy zagrozenie niepelnosprawnoscia generuje aktywno$¢ polegajaca na poszuki-
waniu informacji o chorobie i jej leczeniu oraz o kulturze organizacyjnej instytu-
¢ji edukacyjnej?

3. Jaki jest profil osobowosci i struktura preferencji wartosci u mlodziezy hospita-
lizowanej z powodu schorzenia narzadu ruchu?

4. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy okreSlonymi cechami osobowosci mlodziezy
niepelnosprawnej ruchowo a preferowanymi przez nia aspektami kultury organi-
zacyjnej placowki edukacyjno-leczniczej?

5. Czy istnieje zalezno$§¢ pomiedzy deklarowanym systemem wartosci a preferen-
cjami dotyczacymi okreslonych wymiaréw kultury organizacyjnej placéwki edu-
kacyjno-rehabilitacyjne;j?

6. Czy dhugos¢ leczenia oraz liczba hospitalizacji wplywaja na preferencje odnoszace
sie do wymiaréw kultury organizacyjnej osrodka edukacyjno-rehabilitacyjnego?
Przedstawione pytania pozwolily na sformulowanie nastepujacych hipotez ba-

dawczych:

I.  Preferencja kultury organizacyjnej ma charakter wieloaspektowy i mozliwe jest

jej wyodrebnienie wiréd uczniéw-pacjentéw osrodka rehabilitacyjno-edukacyj-
nego.

3% Por. J. Brzezitiski, Metodologia badat psychologiczmych, Warszawa 1997.

3% Por. K. Konecki, Studia z metodologii badat jakosciowych. Teoria ugruntowana, Warszawa 2000.
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II: Istnieje zwiazek miedzy ujawnianymi przez mlodziez preferencjami aspektéw
kultury organizacyjnej a indywidualng hierarchig wartosci.

III: Istnieje korelacja pomiedzy poszczegélnymi wymiarami osobowosci a prefero-
wanymi przez mlodziez aspektami kultury organizacyjnej.

IV: Istnieje zalezno$¢ pomiedzy czynnikami zwigzanymi z procesem rehabilitacji
i zmiennymi demograficznymi a preferencjami dotyczacymi okreslonych wy-
miaréw kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-rehabilitacyjne;.

W badaniach zastosowano nastepujace metody:

1. Inwentarz Osobowosci NEO — FFI (P. Costa, Jr. R. McCrae — adaptacja P. Szcze-

paniak, M. Sliwifiska, J. Strelau, B. Zawadzki)*,

Skale Preferencji Wartosci M. Rokeacha w oprac. P Brzozowskiego®!,

Inwentarz Preferencji Kultury Organizacyjnej wlasnego opracowania,

Test Zdan Niedokoficzonych wlasnego opracowania,

Dyferencjal semantyczny,

AT I ol

Wywiad standaryzowany z arkuszem biograficznym.
Statystyczna analiza zebranego materialu empirycznego skladata sie z dwdch
czesci.

W pierwszej z nich, stosujagc metody statystyki opisowej, dokonano charaktery-
styki poziomu najwazniejszych zmiennych w badanej grupie. Tam, gdzie to bylo
mozliwe (NEO-FFI, Preferencja wartosci), dane empiryczne zestawiono z normami
dotyczacymi og6lu mlodziezy.

Przedmiotem drugiej cze$ci opracowania statystycznego byly zwiazki taczace
zmienne mierzone w badaniu. W celu ich wykrycia i opisu wykorzystano wielowy-
miarowa analize korelacyjno-regresyjna. Analize te poszerzono o analize $ciezek®,
dzieki ktorej mozliwe stalo sie utworzenie modelu oddzialtywan przyczynowo-skut-
kowych o zasiegu obejmujacym wszystkie rozpatrywane zmienne. Wykorzystano
réwniez inne metody statystyczne. W celu okreslenia istotnosci réznic wewnatrz-
grupowych zastosowano t-studenta. W celu okreslenia zwiazkéw miedzy zmienny-
mi ilorazowymi wyliczono wspélczynnik korelacji Pearsona. Zastosowano réwniez
metode hiperkul®* do badania jednorodnosci grupy oraz wyodrebnienia typéw prefe-
rencji kultury organizacyjne;j.

40 B.Zawadzki, J. Strelau, P Szczepaniak, M. Sliwitiska, Inwentarz osobowosci NEO — FFI Costy
7 McCrea, Warszawa 1998.

41 P Brzozowski, Skala Wartosci — Polska wersja testu Miltona Rokeacha, {w:} Techniki kwestionarin-
szowe w diagnostyce psychologicznej, red. R L. Drwal, Lublin 1997; P Brzozowski, Skala Wartosci
M. Rokeacha — podrecznik, Warszawa 1996.

42 Szerszy opis mozna znalez¢ w: K. Gerc, J. Przetacznik, Wiedza o schorzenin oraz jej wplyw na
Junkcjonowanie dzieci z glehokq skoliozq, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny AP w Krakowie”
1999, nr 205, Prace psychologiczne 7, red. W, Pilecka, A. Maurer.

3 Por. Wyklady ze statystyki, red. K. Zajac, Krakéw 1985.
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2.2. Wyniki
Preferencja kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-rehabilitacyjnej rozumiana
jest w niniejszej pracy jako wieloaspektowy konstrukt, utozsamiany nie tylko
z okres§lonym propulsywnym lub repulsywnym dzialaniem mlodego czlowieka
w stosunku do organizacji, jego aktywnoscig, lecz takze odczuwaniem przez niego
niekorzystnych zmian emocjonalnych*. Zrozumiate jest jednak, ze szczegétowo cha-
rakteryzowane w czesci teoretycznej publikacji cechy kultury organizacyjnej takie,
jak: stabilno$¢, homogeniczno$¢, temporalny i procesualny charakter, nie wyczer-
puja tego konstruktu. Przydatne moze by¢ poszerzenie go o aspekt interakcyjny,
wynikajacy z oddzialywania r6znych zmiennych o charakterze intrapsychicznym.
Zastosowawszy zasady metody hiperkul oraz przeprowadziwszy obliczenia, stwier-
dzono, ze mozliwe jest wyodrebnienie czterech podgrup, reprezentujgcych cztery
charakterystyczne typy preferencji kultury organizacyjnej. Potwierdzono tym sa-
mym pierwszg hipoteze gloszaca, ze preferencja taka jest struktura wielowymia-
rowg. Dalszej analizie poddano material od 280 oséb, ktére wchodza w sklad czte-
rech typéw preferencji kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-lecznicze;j.
Wyodrebniono nastepujace typy preferencii:

Typ obojetny (TO) — 59 0s6b (21%). Dla tej grupy badanych uczniéw-pacjen-
téw istotna jest koncentracja na biezacych potrzebach. Nie majg dla nich zna-
czenia szczeg6blne cechy kultury organizacji, cho¢ cenig sobie pewnos$¢ jej
funkcjonowania i przejrzysto$¢ struktury. Preferuja podejmowanie decyzji raczej
w trybie jednoosobowym przez dyrektora lub pracownikéw. Nie dostrzegaja zna-
czenia wlasnych decyzji i wyboréw dla przyszlosci organizacji. Sa w raczej nie-
wielkim stopniu zainteresowani wspoétdzialaniem w ramach organizacji oraz two-
rzeniem informacyjnych wiezi w jej ramach.

Typ kooperujacy (TK) — 66 o0s6b (23,6%). Wyodrebniona grupa charaktery-
zuje sie akcentowaniem tych aspektéw kultury organizacji, ktére mogg ulatwiaé
budowanie nowych relacji spolecznych oraz zadaniowych. Istotne jest réwniez
przekazywanie informacji o wychowankach i pracownikach, kt6rzy stosunkowo
duzo wiedzg o swoim Zzyciu osobistym oraz promocja wspdlpracy zespotowej
i wsp6lnej odpowiedzialnosci za organizacje i jej rozwdj.

Typ innowacyjny (TI) — 57 o0séb (20,4%). Preferencja kultury organizacyjnej
tej grupy badanych cechuje si¢ raczej obojetnym stosunkiem do spotecznych
i komunikacyjnych wymiaréw kultury. Otwarto$¢ i klarowno$é komunikacji po-
strzegana jest w kategoriach $rodka do osiggania wlasnej satysfakcji i komfortu
podczas leczenia, zintegrowanego z cyklem edukacyjnym. Wyodrebniona grupa

4 Por. P Chinn, J. Winn, R. Walters, Two— way talking with parents of special children, London 1978;
E. Garalis, Children with cerebral palsy, Woodbine House 1991.
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badanych akcentuje istotnos$¢ kreatywnosci pracownikéw, ich otwartosci w rela-

cjach zawodowych. Promuja postawy proinnowacyjne oraz oczekujg duzego za-

angazowania od zatrudnionych w instytucji.
Typ partnerski (TP) — 98 os6b (35%). Dla tej czesci badanych charaktery-
styczne jest dazenie do bycia w centrum oddzialywand organizacji oraz dzielenie

z pracownikami odpowiedzialnosci za jej kulture, przy jednoczesnej orientacji za

realizowanie celéw organizacji, odnoszacych sie w sposéb bezposredni do mto-

dziezy. Wskazany typ preferencji najwyrazniej z wyodrebnionych wskazuje na
osobiste znaczenie stylu kierowania placéwks. Mozna méwié¢ o pewnej tendencji
do preferowania orientacji na ludzi, a w mniejszym stopniu na zadania®.

Warto dodaé, ze zastosowanie metody hiperkul posiada wazna dla pragmatyki
zarzadzania zalete. Po wylonieniu okreslonej grupy (hiperkuli) mozna niemal na-
tychmiast wskaza¢ osobe najbardziej charakterystyczng dla danego typu. Znajduje
sie ona w geometrycznym $rodku wyodrebnionej grupy.

Rzetelno$é poszczegbélnych wymiaréw IPKO zostata wyliczona w sposéb naste-
pujacy:

*  wspélczynnik zgodnosci wewnetrznej dla Inwentarza wynosi rtt = 0,79,
* wspélczynniki statosci bezwzglednej dla poszczegdlnych typéw zostaly zawarte

w tabeli nr 1.

Tabela 1. Rzetelno$¢ wymiaréw preferencji kultury organizacyjnej

Typ preferencji kultury organizacji TO TK TI TP

Rzetelnosc (r) 0,77 081 0,69 0,65

Analiza materialu empirycznego pozwala na okreslenie trzech zasadniczych aspek-
téw funkcjonowania badanych dzieci w organizacji. Jeden aspekt — bodzcowy wiaze
sie ze spostrzeganiem sytuacji przewleklej choroby i wlasnej niepelnosprawnosci
jako zrédta bodzcéw oddzialywujacych na czlowieka i przez niego na otoczenie.
Aspekt drugi sprowadza sie¢ do nastepujgcej implikacji: uczeni — pacjent nie tylko
w okreslony sposéb reaguje na okreslona sytuacje, ale tez jego zachowanie jest roz-
wigzaniem tej sytuacji.

Tabela nr 2 przedstawia rozklad typoéw preferencji kultury organizacyjnej z po-
dzialem na ple¢ badanych.

W badanej probie 280 os6b, ktére wchodza w sktad wyodrebnionych czterech
typéw preferencji kultury organizacyjnej rozklad liczby dziewczat i chlopcéw jest
podobny w kategoriach kooperujacej oraz innowacyjnej, rézni sie¢ natomiast nieco
w odniesieniu do typéw: obojetnego i partnerskiego. W grupie obojetnej stanowi to

% Por. G. Hofstede, op. cit.; por. Cz. Sikorski, Zachowania ludzi w organizacji, Warszawa 2002.
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odpowiednio 8,6% i 12,5% populacji. Kategoria kooperujaca to 11% oraz 12,9%;
typ innowacyjny: 11% i 9,6%; partnerski: 18,6% oraz 16,4%. Nie zachodzi istotna
statystycznie réznica miedzy poszczegblnymi typami preferencji kultury organiza-
cyjnej w zaleznosci od plci badanych (2= 4,29, p=0,3171).

Jak wykazaly przeprowadzone analizy, réwniez wiek nie réznicuje w sposéb istotny
statystycznie wyodrebnionych kategorii typéw preferencji kultury organizacyjnej
x2=>5,71,p= 0,2918).

Tabela 2. Ple¢ a typy preferencji kultury organizacyjnej

Typ Obojetny Kooperujacy Innowacyjny Partnerski
Ple¢: N | % N | % N | % N | %
Dziewczeta 24 | 86 30 | 11 30 | 11 52 | 186
Chlopcy 35 | 125 36 | 129 27 | 96 46 | 164
Ogdlem 59 | 21 % | 236 57 | 204 %83

2.2.1. Szczegotowa charakterystyka typow
preferencji kultury organizacyjnej

Dalsza analiza wyodrebnionych typéw preferencji kultury organizacyjnej placéwki
edukacyjno-rehabilitacyjnej miala na celu udzielenie odpowiedzi na postawione wcze-
$niej pytanie badawcze: czym réznig sie wyodrebnione typy preferencji i z jakimi
parametrami podmiotowymi sa skorelowane?

Tabele 3, 4, 5, 6 przedstawiaja modele korelacji dla kazdego z typéw preferencji
kultury organizacyjnej. Wskazuja jednoczesnie na rysujacy sie profil wpltywu czyn-
nikéw o charakterze demograficznym i podmiotowym na ksztaltowanie sie prefe-
rencji kultury organizacyjne;j.

Tabela 3. Model korelacji dla typu ,obojetnego” preferencji kultury organizacyjnej
(TO) jako zmiennej zaleznej (R=0,79; R?=68%)

Zmienna Wspétczynnik |  Wspotczynnik Test Istotno$¢ wspot.
niezalezna regresji regresji obliczony regresji
z danych standary-
zowanych (beta) t p-

Wiek 271 -0,33 dwustr. -2,89 | 0,00
Sumiennos$é 0,32 048 prawostr. 350 | 0,03
Preferencja wartoci 0,26 0,38 prawostr. 241 | 002
— postuszefistwo
Wyraz wolny 69,83
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Typ obojetny ujemnie koreluje z wiekiem badanych (im starsze dziecko, tym
mniejsza preferencja do tego typu kultury organizacyjnej).

W modelu znalazla sie réwniez dodatnio skorelowana z typem obojetnym prefe-
rencji — sumienno§¢.

Taki zwigzek moze wyrazaé przypuszczalnie, iz wiekszo§¢ z wymienionych przez
badanych streséw zycia codziennego ma tendencje do przedluzania sie w stan chro-
nicznego napiecia, bywa oporna na rézne dziatania zaradcze, podejmowane przez
badanych i stanowi staly element w ich mysleniu o wspélczesnosci i przyszlosci.
Sumiennos$¢ oznacza takze w jakims sensie wicksza, pozytywna koncentracje na in-
dywidualnych predykatorach sukcesu, realizacji skfonno$é do perfekcjonizmu.

Analiza jakoSciowa, wzbogacajac pozyskane dane, wskazuje jednocze$nie na za-
rysowujaca sie w probie, reprezentujacej typ obojetny, sklonnosci do rozpamietywa-
nia wydarzefi z przeszlo$ci oraz koncentracji na negatywnych ich aspektach.

Istotne statystycznie korelaty kooperujacego (TK) typu preferencji kultury orga-
nizacyjnej zamieszczone zostaly w kolejnym modelu w tabeli 4.

Tabela 4. Model korelacji dla typu ,kooperujacego” preferencji kultury
organizacyjnej (TK) jako zmiennej zaleznej (R=0,74; R*=51%)

Zmienna Wspdtczynnik | Beta Test Istotnosé
niezalezna regresji wspélczynnika
regresji
t P

Ekstrawersja 15,11 0,55 | prawostronny 431 | 0,00
Wiedza o chorobieileczeniu 6,60 0,39 | prawostronny 3,19 | 001
Postrzegana trwalo$¢ zmian -10,43 -0,29 -225 | 0,03
chorobowych dwustronny
Preferencja wartosci —uznanie 7,13 0,40 302 | 0,02
spoleczne prawostronny
Preferencja warto$ci— uczynnos¢ 692 042 | prawostronny 3,16 | 001
Wyraz wolny 65,51

Z modelu wynikajg wazne dla pragmatyki organizacji i zarzadzania w o$wiacie
fakty, miedzy innymi, wysoka, ujemna korelacja TK z postrzeganym natezeniem
zmian chorobowych. Jest ona przypuszczalnie uwarunkowana egocentryczng Swia-
domoscia, ze organizacja, ktéra akcentuje wspétprace sklanialaby osoby glebiej prze-
zywajace wlasna niepelnosprawnos$¢ do wyzszej aktywnosci, a by¢ moze, przetama-
nia wyuczonej bezradnosci, jesli taka wystepuje. Mozna tak sadzi¢ réwniez z tego

46 Czynnik osobowosci wg Costy i McCrae.
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powodu, iz zachowania, wyrazajace sie w koncentracji na chorobie, nie sa spotecznie
aprobowane w osrodkach leczniczo-edukacyjnych. To przeSwiadczenie wyzwala lek
spoteczny, ktérego efektem moze staé sie poczucie winy i wtérne unikanie wsp6l-
pracy. Te czynniki reaktywuja tendencje do kompensacji, z zachowaniem regresyw-
nym i izolujgcym wlacznie. Wyrazna staje sie cykliczno$é tego procesu.

Réwnie interesujaca jest dodatnia korelacja TK z preferencja konkretnych war-
to$ci: uznania spolecznego oraz uczynnosci.

Wydaje sie, ze wspélzaleznos¢ uzyskana w badanej probie §wiadczy¢é moze
o negatywnej reakcji emocjonalnej na bariery spoteczne, wynikajgce z choroby. We-
dlug analizy jakoSciowej — brak spolecznej akceptacji dziecka dotknietego schorze-
niem ograniczajacym jego ruchowg sprawno$¢ — wystepuje ze szczegblnym nasile-
niem w tych okoliczno$ciach, ktére wymagaja spelnienia warunkéw partnerstwa,
np. w zabawach ruchowych czy wycieczkach krajoznawczych. Zanizona przez oto-
czenie ocena mozliwosci ruchowych dziecka z glebokg niepelnosprawnoscia, jego
wygladu zewnetrznego — przyczynia sie do obnizenia poczucia wlasnej warto$ci.
Skuteczna organizacja czasu hospitalizacji, podejmowanie wspélnych dziatan prze-
ciwdziala tez degradacji samopoczucia mlodych uczniéw-pacjentéw, powodowane;
przez uczucie bélu, na ktéry uskarza sie duza czes¢ badanych (ok. 40%). Jak do-
wodza badania, mlodzi pacjenci w podobnych sytuacjach spolecznych reaguja
wedlug prawidel realizmu. Akceptujg w zasadzie kryteria wybi6rczej postawy oto-
czenia zdrowych, cho¢ czujg sie skrzywdzeni, gdy ocena $rodowiska spotecznego,
dotyczaca ich ograniczonej sprawnosci wyrazona jest publicznie. Dokonujgc jako-
$ciowej analizy wypowiedzi badanych, mozna sadzié, ze dzieci z gleboka niepet-
nosprawnoscia uwrazliwione sa na spoteczng krytyke i od organizacji oczekujg wsparcia
w jej przezwyciezeniu. Trudno sie temu dziwié, skoro wlasnie w okresie adolescencji
obraz wlasnej osoby i samoocena stajg si¢ coraz bardziej zalezne od oceny przebiegu
i wynikéw wilasnych dzialan, z punktu widzenia celéw czynnosci oraz od spolecznej
oceny tych przedsiewziec i ich rezultatéw. Jak wynika z przedstawionego modelu
dla TK jako zmiennej zaleznej jest ona wysoce i dodatnio skorelowana z posiadang
przez pacjenta wiedza o chorobie i mozliwosciach jej leczenia.

Podczas analizy danych, oceniwszy wiedz¢ badanych o chorobie i perspektywach
leczenia metodg sedziéw kompetentnych, z uwagi na przedstawiony w tabeli roz-
ktad liczebnosci w poszczegblnych kategoriach wiedzy, zdecydowano sie na utwo-
rzenie zmiennej syntetycznej o nazwie: wiedza o niepelnosprawnosci i leczeniu.
Upowaznial do tego wysoki stopiefi powiazania pierwotnie wyodrebnionych zmien-
nych: wiedzy o niepelnosprawnosci oraz wiedzy o leczeniu.

W tabeli 5 przedstawiono model istotnych statystycznie korelatéw innowacyj-
nego (TI) typu preferencji kultury organizacyjne;.
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Tabela 5. Model korelacji dla typu ,innowacyjnego” preferencji kultury
organizacyjnej (TI) jako zmiennej zaleznej (R=0,63; R*=39%)

Zmienna Wspdtczynnik | Beta Test Istotnos¢
niezalezna regresji wspolczynnika
regresji
t p.

Preferencja wartosci — uznanie 4,79 —0,54 | lewostr. -3,.82 | 0,00
spoleczne
Preferencja wartosci— szacunek 8,29 033 | dwustr. 237 | 002
dlasiebie
Preferencja wartosci— wolno§¢ 5,95 025 dwustr. 228 | 0,025
osobista
Preferencja warto$ci—zdrowie 431 027 | dwustr. 2,16 | 0,04
Otwartos$¢ na doswiadczenie 391 029 | dwustr. 233 | 0,025
Sumiennos§¢ 383 030 | dwustr. 240 | 005
Wiek 352 0,32 dwustr. 2,71 0,01
Wyraz wolny 39,80

Analiza tabeli nr 5 wskazuje, ze predyktorami ujawniania przez mlodziez inno-
wacyjnego typu preferencji kultury organizacyjnej sa jednoczesne predyspozycje do
akcentowania roli okreslonych warto$ci ostatecznych w zyciu: szacunku dla siebie
(B=0,33), wolnosci osobistej (3=0,25), zdrowia (3=27). Zdrowie i wyleczenie sa
warto$ciami najwazniejszymi w hierarchii wyznawanych celéw. Jednocze$nie prefe-
rencja wartos$ci — uznanie spoleczne — zmniejsza predyspozycje do ujawniania inno-
wacyjnego typu preferencji kultury organizacyjnej (B=-0,54).

Wymiary osobowosci, otwarto$¢ na doswiadczenie (3=0,29) oraz sumienno$¢
(B=0,30) sa rowniez predyktorami wystapienia tego typu preferencji. Dzieje sie tak
z wielu powodéw. Jednym z najistotniejszych jest fakt mediacyjnej roli, jaka pelni
wybér okreslonego typu warto$ci ostatecznych we wlaczaniu choroby w bieg zycia
mlodych pacjentéw. Stwierdzony charakter zaleznosci wskazuje, ze pomaga ona
w zaakceptowaniu zaistnienia dysfunkcji, dzieki, miedzy innymi, poznaniu polietio-
logii schorzenia i otwartosci na te formy funkcjonowania, ktére moga sprzyjac osia-
gnieciu zyciowej satysfakcji. Silny wplyw, jaki wywierajg wyodrebnione aspekty
profilu osobowosci (otwarto$¢ — p<0,025 oraz sumienno$¢ — p<0,05) na zaistnienie
innowacyjnego typu preferencji kultury organizacyjnej wynikajg z pewnoscig ze spe-
cyfiki wylonionej w pracy kategoryzacji okreslonych typéw preferencji kultury
organizacyjnej. Wiekszo$¢ badanych, prezentujacych innowacyjny typ preferencji
kultury organizacyjnej uwaza wlasng niepelnosprawnos¢ za dysfunkcje w znacznej
mierze poddajaca sie rehabilitacji i o ile jest wlasciwie leczona, niepozostawiajaca
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bardzo trwalych §ladéw. To, jak wazny jest czynnik wieku dla ujawniania okreslone-
go typu preferencji kultury organizacyjnej i funkcjonowania badanych w warunkach
szkoly szpitalnej pokazuje powyzszy model korelacji dla TI (3=0,32). Starsza mlo-
dziez chetniej preferuje innowacyjne aspekty kultury organizacji, jest na nie bardziej
otwarta. Stwierdzony fakt koresponduje z wczesniej opisywanym, wylaniajacym sie
z analizy jakoSciowej zebranego materialu empirycznego, spostrzezeniem wyra-
zanych przez dzieci obaw, dotyczacych antycypacji pogorszenia stanu zdrowia
i korelatéw fizjologiczno-behawioralnych, $wiadczacych o wystepowaniu niepokoju
w sytuacji ksztalcenia w szkole szpitalnej. Wiedza o tym, jak mozna leczy¢ i mini-
malizowad niepelnosprawno$é powoduje rowniez, iz pacjenci w okresie dorastania
czujg sie coraz bardziej za siebie i sw6j wyglad odpowiedzialni. To zacheca ich do
podjecia wysitku aktywnego uczestniczenia w rehabilitacji oraz systematycznej kon-
troli jej wynikéw. W tym kontekscie kreatywnos¢ pracownikéw oraz ich otwarto§¢
w relacjach zawodowych stajg sie istotnym sprzymierzeficem w procesie zdrowie-
nia. Wiedza o funkcjonowaniu organizacji edukacyjno-rehabilitacyjnej, wzboga-
cajgca roOwniez informacje o wlasnej niepelnosprawnosci, jej przyczynach i mozli-
wosciach leczenia, pozwala mlodym ludziom na uzyskanie poczucia, iz maja oni
bezposredni wplyw na eliminacje zmian chorobowych, co przeciwdziala zaistnieniu
postawy bezsilnosci, poczucia braku kompetencji, a w dalszej perspektywie zapobie-
ga generowaniu syndromu wyuczonej bezradnosci, powszechnemu w$réd oséb prze-
wlekle chorych. Wiedza o chorobie, potaczona z orientacjg na innowacyjno$¢ orga-
nizacji poza istotnym aspektem informacyjnym, taczy sie posrednio z poczuciem
wsparcia spolecznego ze strony os6b te wiedze przekazujgcych, dostosowujgcych ja
do mozliwosci intelektualnych i emocjonalno-spolecznych uczniéw-pacjentéw.

Model korelacji partnerskiego typu preferencji kultury organizacyjnej (TP) jako
zmiennej zaleznej przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Model korelacji dla typu ,partnerskiego” preferencji kultury
organizacyjnej (TP) jako zmiennej zaleznej (R=0,53; R*=37%)

Zmienna Wspélczynnik | Beta Test Istotnosé
niezalezna regresji wspolczynnika
regresji
t p.

Neurotyzm -0,02 —0,32 | lewostr. 2,16 | 0,02
Preferencja warto$ci — madro§¢ 025 044 | prawostr, 2,87 | 0,005
Preferencja wartosci— prawdziwa 0,31 0,52 prawostr, 311 0,02
przyjazi
Preferencja warto$ci —sukcesy zyciowe 1,25 0,28 | dwustr. 336 | 0,05
Wyraz wolny 049
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Dla o0s6b preferujacych typ partnerski kultury organizacyjnej (TP) istotnymi
warto$ciami pozostaja: madros¢ (3=0,44), prawdziwa przyjazi (3=0,52), sukcesy
zyciowe (=0,28).

Jednoczesnie analiza jako$ciowa wskazuje, ze osoby ujawniajgce ten typ prefe-
rencji (TP) i stosujgce jednocze$nie mechanizm zaprzeczania niepelnosprawnosci maja
mniejsze poczucie krzywdy zwiazane z jej faktem i w mniejszym stopniu domagaja
sie opieki otoczenia. Sg bardziej nastawione na realizowanie wspélnych celéw orga-
nizacyjnych. Brak wynikéw rehabilitacji powoduje, iz fluktuacyjnie uznaja one, iz
choroba w wysokim stopniu wplywa na ich zycie.

Jak wynika z przedstawionego w tabeli nr 6 modelu korelacji dla partnerskiego
typu preferencji kultury organizacyjnej — nasilenie tej zmiennej taczy sie z nizszym
poziomem neurotyzmu jako dyspozycji osobowo$ciowej (B=-0,32). Mozna zatem
sadzié, ze stabilno$¢ emocjonalna oraz umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem, takze
z problemem wlasnej niepelnosprawnosci, zwiekszaja prawdopodobiefistwo ujaw-
niania partnerskiego typu preferencji kultury organizacyjnej u rehabilitowanej
mlodziezy. Mozna takze podejrzewal, ze wyzsza predyspozycja do TP jest z jednej
strony bezposrednia odpowiedzia na frustracje, z drugiej — jak mozna sagdzi¢ — spo-
sobem odreagowania niepokoju. Mozna zatem w odniesieniu do tej grupy ucznidéw-
pacjentéw moéwié o ksztattujacych sie mechanizmach dzialad zaradczych, skierowa-
nych na regulacje emocji we wspéldziataniu z réznymi podmiotami organizacji.
Niepelnosprawny uczed wystepuje wéwczas w roli partnera, ktéremu przekazane
zostaja rzetelne informacje o celu jego rehabilitacji (33,3%). Jak dowodzi analiza
jakosciowa zebranego materiatu, wiedza o istocie schorzenia przekazana jest zazwy-
czaj (69,4%) w potaczeniu z komunikatem wspierajacym, gdzie dobro ucznia jest
traktowane jako cel organizacji. Te posrednie zalezno$ci poprawiajg sytuacje emo-
cjonalna badanych. Dzieje si¢ tak, miedzy innymi, dlatego, poniewaz proporcjonal-
nie do zasobu informacyjnego o organizacji, przekazywane sg rowniez fakty o sposo-
bach leczenia, a posrednio redukowany jest negatywny wplyw warunkéw leczenia
i niekorzystnej oceny spolecznej na samopoczucie mlodych pacjentéw. Osoby pre-
zentujace nizsze preferencje partnerskiej kultury organizacyjnej, a zatem tez mniej
realistyczng wiedze o wlasnej niepelnosprawnosci charakteryzuja sie wyzszym po-
ziomem neurotyzmu, a w konsekwencji (stosownie do oméwionych wcze$niej kore-
lacji) czesciej reaguja stanem leku i niskg stabilnoscia emocjonalng.

2.2.2. Analiza zwigzkéw zmiennych opisujacych osobowos¢
oraz zmiennych demograficznych z preferowanymi przez mtodziez
niepetnosprawng aspektami kultury organizacyjnej

W kolejnej hipotezie wskazano na zwiazek pomiedzy zmiennymi o charakterze psy-
chologicznym a preferowanymi przez mlodziez aspektami kultury organizacyjne;j.
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Przyjeto, ze istnieje korelacja pomiedzy poszczegdlnymi wymiarami osobowosci
a preferowanymi przez mlodziez aspektami kultury organizacyjnej oraz zaleznos§é
pomiedzy deklarowanym systemem wartoéci a preferencjami dotyczacymi okreslo-
nych wymiaréw kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-rehabilitacyjnej. Przyjeta
hipoteza uwzgledniala mozliwo$é zachodzenia pomiedzy zmiennymi zwigzkéw
o charakterze przyczynowym i nieprzyczynowym, do ktérych dostosowane zostaly
metody statystycznego opracowania wynikéw analiz empirycznych.

Badania potwierdzily istnienie zwigzku pomiedzy zmiennymi o charakterze psy-
chologicznym, zwiazanymi z konkretnym profilem osobowosci a preferowanymi
przez mlodziez aspektami kultury organizacyjne;j.

Wykazano, ze nasilenie sumiennos$ci jako swoistej cechy osobowosci sprzyja
wystepowaniu u badanych preferencji #ypu obojernego kultury organizacyjnej. Wydaje
sie, ze wlasciwy dla tego profilu osobowosci wysoki poziom motywacji jednostki
w dziataniach skoncentrowanych na cel, samodyscyplina i rozwaga, przy jednocze-
snym poczuciu indywidualnych kompetencji nie prowokuja do bardziej poglebio-
nych analiz otoczenia organizacyjnego, ani tez nie sktaniaja do refleksji nad kulturg
organizacyjna placéwki edukacyjno-rehabilitacyjne;.

Badania dowiodly, ze nasilenie czynnika ekstrawersji sprzyja ujawnianiu prefe-
rencji kooperijqcego typu kultury organizacyjnej. Ta, w pewnym sensie, oczekiwana
zalezno$¢ wynika, miedzy innymi, z faktu, iz osoby towarzyskie sa sklonne do ta-
kich wyboréw, ktére zapewniajg im mozliwos¢ szerokich i wieloplaszczyznowych
kontaktéw spotecznych. W badanej grupie ta zalezno$¢ moze by¢ jeszcze intensyfi-
kowana przez specyfike funkcjonowania emocjonalnego mlodziezy z niepelnospraw-
noscia ruchowa i zwigzang z nig deprywacje satysfakcjonujacych kontaktéw spotecz-
nych. Trzeba réwniez zauwazy¢ mozliwy wplyw czynnika specyficznych warunkéw
socjalizacji, jakie zachodzg w chwili, kiedy na skutek wielokrotnych i dlugotrwalych
hospitalizacji adolescent dorasta poza srodowiskiem rodzinnym. Wtedy mechani-
zmy spotecznej regulacji jego zachowania sa jeszcze bardziej istotne.

Otwarto$¢ na doswiadczenie oraz sumienno$¢ przyczyniaja sie do zaistnienia typu
innowacyjnego kultury organizacyjnej. Zestawienie tych dwéch wymiaréw osobowo-
$ci w kontekscie analizowanego modelu jest pozornie zaskakujgce. Przy bardziej
poglebionej analizie zwigzkéw pomiedzy zmiennymi dostrzega sie¢ mozliwy dualizm
zalezno$ci. Otwarto$¢ na doSwiadczenie, ktéra cechuje ludzi kreatywnych, goto-
wych do poszukiwania nowych wyzwar oraz ich pozytywnego warto$ciowania, wy-
kazujac zwiazek z cechami ich intelektu, predestynuje mlodziez do preferowania
innowacyjno$ci w kulturze organizacji, bo nowatorstwo samo w sobie dostarcza im
bodzcéw do osobistego rozwoju i umozliwia pozytywne przewarto$ciowanie trud-
nych zyciowo sytuacji, jakie wigza sie z faktem niepelnosprawnosci i uciazliwej
rehabilitacji.
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Sumiennos¢ nie jest w tym aspekcie charakterystyka osobowosci, bedaca w sprzecz-
nosci z mozliwoscig zaistnienia preferencji innowacyjnej kultury organizacji. Badania
dowodza, ze jej sprzyja. Oznaczajac stosunek czlowieka do pracy, okresla poziom
jego wytrwalosci i motywacji w dziataniach zorientowanych na cel, umiejetnosci
radzenia sobie z zadaniami oraz dazenia do osiggnie¢?’. Mlodziez, odznaczajaca sie
wickszym nasileniem sumienno$ci, preferuje innowacyjno$¢ organizacji, poniewaz
dzieki temu nowatorstwu cel, do ktérego zmierza, staje sie bardziej konkretny
i dzieki mozliwym alternatywnym dzialaniom, réwniez bardziej realny.

Model korelacji dla partnerskiego typu preferencji kultury organizacji wykazuje
istnienie ujemnej zaleznos$ci z nasileniem neurotyzmu w badanej grupie. Oznacza
to, iz mlodziez, ujawniajaca wyzszy poziom niepokoju, wicksza podatnos¢ na do-
$wiadczanie emocji negatywnych i onieSmielenia w sytuacjach spotecznych, przy
jednoczesnej niskiej zdolnosci do kontrolowania wlasnej impulsywnosci oraz eks-
presji emocji bedzie zdecydowanie rzadziej ujawniala wymieniony typ preferencji
kultury organizacji (TP).

Do sze$ciu sktadnikéw neurotycznosci zaliczono: lek, agresywna wrogosé, de-
presyjnoé¢, impulsywno$é, nadwrazliwo$¢ oraz nadmierny samokrytycyzm*. Kaz-
da z konfiguracji tych cech, przy ogélnie podwyzszonym poziomie neurotyzmu unie-
mozliwia wybor partnerskiej kultury organizacji, bo — jak mozna przypuszczaé — ta
w sytuacji rehabilitacji stacjonarnej i zintegrowanej z nia edukacji oznacza duzg
zmienno$¢ i dynamike relacji spotecznych oraz ekspozycje na zmiennos$¢ otoczenia
organizacyjnego. Mlodziez bardziej neurotyczna niejako na zasadzie spontanicznego
odruchu moze unikad takiej kultury organizacyjnej, gdyz prowadzi ona w jej przy-
padku do szeregu konfliktéw i stanowi dodatkowe obcigzenie o charakterze emocjo-
nalnym. Prowokuje zlos¢ i zwiekszenie kosztéw behawioralnych, ktére mogg by¢
kluczowe dla efektywnego przystosowania do niepelnosprawnosci, co potwierdzajg
uzupelniajace analize dane badawcze, pochodzace z dyferencjatu semantycznego oraz
testu zdan niedokoficzonych.

Hipoteza dotyczaca istnienia zalezno$ci pomiedzy czynnikami zwiazanymi
z procesem rehabilitacji i zmiennymi demograficznymi a preferencjami dotyczacy-
mi okre§lonych wymiar6w kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-rehabilita-
cyjnej zostala cze$ciowo potwierdzona.

Sposréd szeregu zmiennych, ktére moglyby wejs¢ do modelu korelacji, istotne
okazaly sie jedynie: wiek (wystepujacy w opisach dwéch typéw preferencji kultury

47 Por. B. Zawadzki, P Szczepaniak, J. Strelau, Diagnoza psychometryczna pigcin wielkich czynnikéw

osobowosci: adaptacja kwestionariusza NEO — FFI Costy i McCrea do warunkéw polskich, ,Studia
Psychologiczne” 1995, t. 33.
S Thidem.
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organizacji) oraz nastepujace zmienne, zwigzane z procesem leczenia: postrzegana
trwalo$¢ zmian chorobowych oraz deklarowana wiedza o chorobie.

Czynnik wieku jest ujemnie skorelowany z typem obojernym preferencji kultury
organizacyjnej (TO), a wykazuje natomiast pozytywna zalezno$¢ z typem innowa-
cyjmym (T1). Zaistniale relacje mozna interpretowal w kategoriach ogdlnych prawi-
dlowosci rozwojowych: wraz z wiekiem, dzieki progresowi proceséw, funkcji i ope-
racji poznawczych coraz bardziej dostrzega sie role jasno spolaryzowanej kultury
organizacji, uczacej i wychowujacej, a w przypadku mlodziezy niepelnosprawne;j
uwzglednia sie tez znaczenie wplywu kultury organizacji na efektywno$¢ procesu
rehabilitacji i mozliwo$¢ poprawy jakosci zycia. Kontynuujac rozwojowy nurt in-
terpretacji, mozna stwierdzié, ze wraz z rozwojem intelektu pojawia sie réwniez
predyspozycja do preferowania znnowacyjnego typu kultury organizacji. Taki typ —
wedlug opinii mtodych ludzi — zapewnia im dostep do nowych metod leczenia oraz
edukacji alternatywnej dla nauczania indywidualnego, jak tez ksztalcenia w placéw-
kach stacjonarnego pobytu. Innowacyjno$¢ jest w tym kontekscie postrzegana jako
czynnik chronigcy przed separacjg ze Srodowiskiem rodzinnym, poniewaz oznacza
wieksza otwarto$¢ i dynamiczno$¢ w dzialaniu.

Interesujgcym wnioskiem i waznym dla niniejszej pracy rozstrzygnieciem jest
fakt, Zze nie stwierdzono zwigzku pomiedzy innymi, wyodrebnionymi w analizach,
zmiennymi zwigzanymi z procesem rehabilitacji, np. dlugoscia leczenia, gleboko-
$cia zmian chorobowych, czy zmiennymi o charakterze demograficzno-ekonomicz-
nym takimi, jak: typ rodziny i jej wielorakie uwarunkowania, ple¢, status finansowy
oraz lokalizacja miejsca zamieszkania badanych. Fakt braku istotnego wptywu miej-
sca pochodzenia dziecka na preferencje kultury organizacji moze dowodzié, ze po-
przez czestotliwos¢ i dlugos¢ hospitalizacji, bardziej sama organizacja wychowujgca
niz macierzyste $rodowisko dziecka niepelnosprawnego ksztaltujg jego preferencje
w zakresie kultury organizacyjnej i postawe wobec niepelnosprawnosci.

Stwierdzono, ze preferencja kultury organizacji u mlodziezy niepelnosprawnej
ruchowo, nawet jesli uwzgledni sie mozliwo$¢ istnienia zwigzkéw o charakterze
nieprzyczynowym, uwarunkowana jest bardziej czynnikami o charakterze psycholo-
gicznym (profil osobowosci, indywidualna hierarchia warto$ci) niz spolecznym.

Prezentowane wyniki badad potwierdzily zatem hipoteze, przyjmujaca wystepo-
wanie zalezno$ci pomiedzy poszczegblnymi wymiarami osobowosci a preferowany-
mi przez mlodziez aspektami kultury organizacyjne;.

Cze$ciowo potwierdzono natomiast istnienie zalezno$ci pomiedzy czynnikami,
zwiazanymi z procesem rehabilitacji (dowiedziono jedynie znaczenia postrzegane;
trwalosci zmian chorobowych oraz poziomu deklarowanej wiedzy o chorobie)
i zmiennymi demograficznymi (wplyw wylacznie wieku pacjenta) a preferencjami,
dotyczacymi okre$lonych wymiaréw kultury organizacyjnej placéwki edukacyjno-
-rehabilitacyjne;j.
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Model efektywnego wsparcia rozwoju dzieci i mlodziezy przewlekle chorych
i niepelnosprawnych ruchowo, w swoim podstawowym zalozeniu powinien zatem
wykorzystywal naturalny potencjal organizacji, zwiazany z jej kultura, by poprzez
refleksyjne przeprowadzenie stosownej diagnozy aspektéw podmiotowych, psycho-
logicznych chorego dziecka oraz §wiadome ksztaltowanie kultury organizacji wy-
chowujacej przyczyniaé sie do formowania mozliwie najbardziej przystosowawczych
postaw wobec wlasnej niepelnosprawnosci oraz procesu leczenia. Dzigki swoistym
wlasciwosciom proceséw poznawczych czltowieka w okresie adolescencji mozliwe
jest stale dostosowywanie sie niepelnosprawnego ucznia do naplywu informacji,
pochodzacych ze §rodowiska organizacji, zarébwno zewnetrznego, jak i wewnetrzne-
go oraz ukierunkowanie jego dzialania na procesy zmiany organizacyjnej. Tak rozu-
miana plastyczno$é wspétoddzialywad ucznia-pacjenta i organizacji wychowujacej
jest niezwykle istotna dla jakos$ci zycia mlodziezy niepelnosprawnej w dorostosci —
mechanizm kreowania postawy wobec choroby i niepelnosprawnosci ksztaltuje sie
wraz z rozwojem operacji intelektualnych i w spos6b dynamiczny wpltywa na samo-
akceptacje niepelnosprawnego oraz wzglednie stabilnie na jego stosunek do leczenia
przez cale zycie.



Joanna Bierowka

Swiat wirtualny
jako przestrzen spoleczna

Wprowadzenie

Dzieci kochaja media. Niemowleta urzekaja $wietlne, kolorowe plamy na ekranie
telewizora. Przedszkolaki na réwni ze specjalnie przeznaczonymi dla nich progra-
mami fascynuje kolorowy, wesoly stoneczny $wiat reklam. W trakcie emisji bajki
lub spotu reklamowego dzieci przestaja by¢ obecne w realnie otaczajacym je Swie-
cie. Jeszcze glebsza i bardziej wielowymiarowa jest fascynacja mediami elektronicz-
nymi, ktéra ogarnia mlodego czlowieka w okresie wczesnej adolescencji. Interakcja
z komputerem i telefonem komdérkowym pochtania dziecieca uwage, czas i energie,
budzac tym uzasadniony niepokéj opiekunéw i wychowawcéw. Podejmujg oni r6z-
nego rodzaju dziatania zaradcze, ktbre czesto przypominajg raczej probe zawrdécenia
biegu wartkiego strumienia o glebokich i zdradliwych wodach. Skutecznos¢ tych
dzialadi moze podnies¢ lepsze poznanie wéd, po ktérych tak gorliwie surfuje miode
pokolenie. Ponizszy tekst ma w zamysle przyblizy¢ nieco ten cel przez charaktery-
styke cyberprzestrzeni i jej $rodowisk oraz przedstawienie aktywnos$ci dzieci w wir-
tualnym $wiecie. Skoncentrowano si¢ tutaj na opisie zjawiska, nie podejmujac sie
jego oceny, czy tez wskazania strategii dzialadi wychowawczych.

Srodowiska Internetu

Internet jest niezwyklym narzedziem, kt6ry umozliwia swoim uzytkownikom po-
dejmowanie zréznicowanych dzialafi i realizowanie ré6znorodnych potrzeb. Jego spe-
cyfika zdecydowanie wykracza poza baze materialna, czyli sieci komunikacyjne,
sygnaly transmisyjne, linie telefoniczne, Swiattlowody, polaczenia satelitarne itp.
Wykorzystujac techniczne mozliwosci Internetu, jego uzytkownicy podejmuja rédz-
nego rodzaju dzialania indywidualne i zbiorowe. Tworzg w ten sposéb specyficzng
przestrzen zwang cyberprzestrzenig lub wirtualna rzeczywistoscia, sztuczna rzeczy-
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wisto$cia, sztucznym $rodowiskiem, Swiatem on-/ine czy Swiatem wirtualnym!.
Nalezy podkresli¢, ze cyberprzestrzed istniala, zanim pojawily sie komputery.
~Pierwsi spenetrowali ja dawni pionierzy jak Morse, Edison, czy Marconi”?. Na
bazie zastosowanych przez nich rozwiazan powstal Swiat, kt6ry istnieje jedynie
w ludzkich umystach, a wkroczy¢ do niego mozna za pomocg wyobrazni. Ta
z kolei moze by¢ bardziej lub mniej intensywnie pobudzana, przez r6znego rodzaju
rozwigzania techniczne. Co szczegdlnie istotne, przestrzei wirtualna ma charakter
spoleczny, poniewaz uzytkujac baze materialng Internetu, jednostki oddzialywajg na
siebie nawzajem, czyli podejmujg dzialania spoteczne, ktére to dziatania maja cze-
sto realne skutki. Teoriom symbolicznego interakcjonizmu zawdzigczamy konstata-
cje, ze dzialania spoleczne nie zawsze zachodza w realnej przestrzeni, natomiast
zawsze zyskuja swoje znaczenie w odwolaniu do okreslonych wyobrazend jednostek,
bedacych podmiotem i przedmiotem tych dzialan. , Aby spoleczedstwo istnialo —
twierdzil Charles Cooley — konieczne jest, aby osoby gdzie§ si¢ razem spotkaly.
Ot6z zbieraja sie one w umysle jako wyobrazenia o osobach. Gdziezby indziej?”?. Ta
$miata wizja Cooleya zyskala swoja pelna realizacje w wirtualnych zbiorowosciach
nieistniejacych wcale poza §wiadomoscia ich cztonkéw.

Rzeczywistos¢ cyfrowa nie jest homogeniczna. Sklada sie na nia wiele $rodowisk,
ktére zachodza wzajemnie na siebie i czesto sg wewnetrznie zréznicowane. Patricia
Wallace?, ktéra poshuguje sie wprowadzonym tu okre§leniem frodowisko Internetu,
nie definiuje go jednak. Przyjmuje wiec tutaj, ze na Srodowisko takie sktada sie baza
materialna w postaci pewnej sieciowej ustugi, narzedzia czy technicznej mozliwo-
éci, oraz sposéb, w jaki ta baza jest wykorzystana przez jej uzytkownikéw. Srodowi-
ska te réwniez majg charakter przestrzeni spolecznej, uzytkujacy je internauci po-
szukuja informacji i komunikuja sie miedzy soba, co jest podstawa budowania wigzi
miedzy nimi i podejmowania wspdlnych dziatan. Komunikacja przez Internet moze
mie¢ charakter synchroniczny lub asynchroniczny (czyli wymagad lub nie, jedno-
czesnej obecnosci 0s6b porozumiewajacych sie ze soba, przy ekranach swoich kom-
puteréw czy komérek). Ponizej dokonano krétkiego przegladu srodowisk sieci, roz-
poczynajac od srodowisk, w obrebie ktérych internauci kontaktujg sie ze sobg
w sposOb niesynchroniczny.

Poczta elektroniczna pozwala na wyslanie dokumentu zawierajacego zdjecia,
animacje, linki. Dokumenty te moga by¢ opracowywane jedynie w wersji elektro-
nicznej. Ta forma korespondencji zyskala sobie popularnosé¢ dzieki oszczednosci srod-

Definicje tych pojec oraz wzajemne relacje miedzy nimi, zob. P, Sitarski, Rozmowa z cyfrowym
cienzem. Model komunikacyjny rzeczywistosci wirtualnej, Krakow 2002, s. 9—42.

E. Hamit, Virtual Reality and the Exploration of Cyberspace, Carmel, Indiana 1993, s. 5.

> Ch. H. Cooley, Social Organization. A Study of the Larger Mind, New York 1962,s. 61.

4 P Wallace, Psychologia Internetu, Poznat 2001,s. 11.
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kéw materialnych (znaczek, papier), a takze czasu. Przeslanie listu, zdjecia, piosenki
trwa tyle samo bez wzgledu no to, jaka odleglos¢ plik ma pokonac.

Grupy dyskusyjne wykorzystuja fakt, ze list mailowy mozna wysyla¢ do wielu
odbiorcéw. Subskrybenci, czyli osoby zapisane do listy dyskusyjnej, wymieniaja in-
formacje i opinie na interesujacy ich temat. Grupy takie maja czesto moderatora,
czyli osobe, ktéra probuje uporzadkowaé przychodzace wiadomosci, moze ona tak-
ze kontrolowaé przestrzeganie pewnej ustalonej i zaakceptowanej przez subskryben-
téw etykiety. Zapisanie sie na liste dyskusyjna jest stosunkowo proste: wystarczy
wystaé e-mail z odpowiednia trescia na jej adres. Zdecydowanie trudniej odnalez¢
odpowiednia grupe. Miedzy innymi dlatego, ze znaczna ich cze$¢ to listy martwe,
na ktére nikt nie zaglada.

Inne asynchroniczne formy sieciowej komunikacji to: Fora dyskusyjne, podob-
ne do grup, niewymagajace jednak subskrypcji. Czesto tworzg sie one przy stronach
www, gdzie uzytkownicy komentujg zawarte w nich tresci. Blogi stosunkowo nie-
dawno spopularyzowane w polskim Internecie sa prywatnymi stronami o charakte-
rze pamietnika literackiego, prowadzonymi przez autoréw (jednego lub kilku), zaj-
mujacych sie interesujacymi ich tematami. Blog wyglada jak lista czy ciag notek
o zréznicowanej tre$ci. Moze mieé forme pamietnika, zbioru refleksji, wiadomosci,
galerii zdje¢ czy zbioru linkéw. Pisanie bloga moze przybiera¢ takze forme dziatal-
nosci artystycznej, np. tworzenia przez wielu uzytkownikéw Sieci powiesci, ktérej
wszyscy sa wspOlautorami. Coraz popularniejsze stajg sie rézne wersje vblogingu,
czyli autorskiego serwisu wzbogaconego o nagrania dZwicku i obrazu, czasem nada-
wanego na zywo z odpowiednio wyposazonej komdérki’. Typowo pomocows forma
sieciowej komunikacji asynchronicznej sa serwisy FAQ (Frequently Asked Questions)
bedace zbiorem najczesciej zadawanych pytan i odpowiedzi na nie. Znajduja sie one
przy wortalach, portalach oraz na stronach grup dyskusyjnych. Odpowiedzi sa naj-
czesciej krétkimi wskazéwkami umozliwiajgcymi samodzielne rozwigzanie danego
problemu. Gdy jest to konieczne, zamieszczane sg adresy Zrédel, w ktérych czytel-
nik moze znalez¢é dokladniejsze informacje. FAQ sa wspéltworzone przez uzytkow-
nikéw danego sieciowego $rodowiska, przez pytajacych i przez odpowiadajacych na
pytania.

Dla powyzszych srodowisk sieciowych charakterystyczna jest jak juz powiedzia-
no asynchroniczno$é, ktora niejako uwalnia jednostki, podtrzymujace relacje, od
koniecznosci jednoczesnej obecnosci w Sieci. ,,Mozna sie wlaczy¢ do dyskusji i wy-
razi¢ swoja opiniec w dowolnym czasie, za dnia lub w nocy”®. Proces komunikacji

> Inne rodzaje blogéw to: audioblog: blog méwiony, fotoblog: blog ze zdjeciami, wideoblog: blog

filmowy, blook: ksiazka, kt6ra powstaje na blogu.
¢ P Wallace, op. cit.,s. 12.
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moze by¢ wiec dostosowany do whasnego planu dnia. Wypowiedzi mozna starannie
przygotowal i przemysled, cho¢ przekazy elektroniczne sa zwykle bardziej niefor-
malne i niedbale niz np. tradycyjne listy’. Istnieje takze mozliwo$¢ skorzystania
z archiwum i przegladniecia plikéw i wpiséw z przeszlosci.

Internetowe $rodowiska oparte na komunikacji synchronicznej wymagaja nato-
miast jednoczesnej obecnosci, przy klawiaturach swoich komputeréw, uzytkowni-
kéw komunikujacych sie ze soba. Najpopularniejsze formy ustug synchronicznych
to pogaduszki za po$rednictwem sieciowych komunikatoré6w lub na kanalach IRC
Internet Relay Chat (czaty) oraz programy MUD Multi-user Dungeons czy Multi-user
Domatns.

Komunikatory sieciowe® — stosunkowo nowa, lecz bardzo szybko rozwijajaca
sie ustuga synchroniczna — to programy ICQ?’, ktdére umozliwiaja czatowanie,
a takZe automatyczne przekazywanie miedzy zainteresowanymi osobami informacji
o tym, ktéra z nich jest w danym momencie polaczona z Internetem. Uzytkownicy
komunikatoréw posiadajg specjalny numer identyfikacyjny UIN (User Unigue Iden-
tification Number), ktory czesto dodaja do swych elektronicznych podpiséw. W chwi-
li obecnej jest to jedna z najpopularniejszych uslug internetowych. Latwo i tanio
mozna postugiwaé sie nig w kontaktach ze znajomymi, a komunikacja ta jest zblizo-
na do prawdziwej rozmowy. Czaty umozliwiaja korzystajacym z nich osobom logo-
wanie si¢ do Sieci i wehodzenie do wirtualnych pokoi, gdzie spotykajg sie z innymi
uzytkownikami. Wysylaja krotkie wypowiedzi, czytajgc jednoczesnie wypowiedzi
innych czateréw. Metoda ta wymaga zaawansowanej umiejetnosci postlugiwania sie
klawiatura i refleksu. Jest to jeden z powoddw, dla ktérego czaty zdominowane sg
przez nastolatkéw i poruszane sg na nich gléwnie interesujgce ich tematy, a komuni-
katy sformulowane sg w szczegélnym mlodziezowo-czaterskim slangu. Osoba po-
stronna, obserwujac przesuwajace si¢ komunikaty zazwyczaj nie ma pojecia, kto
z kim rozmawia i jaki jest temat tej dyskusji'®. Natomiast z oferty MUD-6w!!
korzystajg tzw. gracze, logujac sie do gry wchodza oni w wirtualny $wiat, ktéry
dzieki mozliwo$ciom technologicznym coraz lepiej imituje $wiat rzeczywisty. Jest
on wspbltworzony przez graczy, podobnie jak postaci, ktére ich reprezentuja. MUD-y
moga miec charakter spoteczny, wtedy ich uczestnicy koncentruja sie na dyskusji.

7 C.Stoll, Krzemowe remedium. Gars¢ rozwazan na temat infostrady, Poznagi 2000.

Np.: Gadu-Gadu, Tlen, Messenger, Skype i wiele innych.

Skrot ten jest gra stéw, pochodzaca od wyrazenia I Seek You, dostownie szakam cig.

Tysiace pokojow rozméw znajduje sie w sieci America OnLine oraz IRC. Bogata oferta tematycz-
na czatéw w jezyku polskim znajduje sie przy wortalach, portalach i stronach www.

Skrét ten pochodzi od nazwy gry komputerowej Multi-user Dungeons, ktérabyla protoplasta tej
formy sieciowej aktywnosci, lub Multi-user Domains, tzn. obszar dla wielu uzytkownikéw.
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Natomiast w grach typowo przygodowych uzytkownicy walcza, tworza koalicje,
rozwiazuja zagadki itd. Obecnie osoby kontaktujace si¢ synchronicznie za posred-
nictwem Sieci (czat, MUD, komunikator) moga rozmawial ze soba i widzie¢ si¢
nawzajem, jesli posiadajg specjalny mikrofon i kamere.

Internauci poszukujacy informacji w Sieci przegladaja strony www, ktére sg
przykladem srodowisk zlozonych, poniewaz précz tekstéw, ilustracji i animacji
umozliwiaja uczestnictwo we wczesniej omOwionych srodowiskach sieci. Strony te
zawierajg /inki shuzace do szybkiego przenoszenia sie do kolejnych stron. Mogg by¢
one polaczone tematycznie i wystepowad pod jednym adresem. Nosza wtedy nazwe
serwisu www, czy tez witryny. Serwisy te moga by¢ tematyczne (wortale tematycz-
ne), zawieraja wéwczas informacje dotyczace okreslonej dziedziny. Uzytkownicy
stron www moga réwniez komunikowac sie ze soba. Istniejg nawet wortale skon-
centrowane na funkcji inicjowania i podtrzymywania interakcji. Do najpopularniej-
szych z nich naleza serwisy spoleczno$ciowe, w tym serwisy randkowe. Serwi-
sy pierwszego typu to np. Friendster, Linked In, RyzeCom czy popularny wsréd
polskich nastolatkéw Epuls.pl, ktéry ma ponad dwa i pét miliona zarejestrowanych
uzytkownikéw. Uzytkownicy serwiséw spoleczno$ciowych tworza wlasne profile,
czyli prezentuja siebie, przy uzyciu dostepnych w sieci §rodkéw. Autorzy profili
poszukuja kontaktéw z innymi uzytkownikami sieci (ktérzy moga by¢ osobami
poznanymi wczesniej IRL'?) podtrzymuja te kontakty, ktére juz istnieja, oraz odbu-
dowuja te, ktére ulegly zerwaniu. Budujg w ten sposéb wlasne sieci kontaktéw. Jako
ze cze$¢ internautéw bedacych wezlami sieci ma réwniez swoje sieci kontaktéw —
dzieki serwisom spoleczno$ciowym powstaja tzw. sieci sieci. Aktywno$¢ spoteczng
uzytkownika serwisu okresla si¢ jako zarzgdzanie kontaktami.

Serwisy spoleczno$ciowe moga mie¢ charakter tematyczny np. serwisy o charak-
terze towarzyskim (Grono.net, Osobie.pl), stuzace do budowania wlasnej kariery
(Profeto) lub do poszukiwania znajomych z przesztosci (Nasza-klasa). Serwisy te sg
niezwykle popularne wsréd internautéw. Przykladowo serwis Nasza-klasa dziatajacy
od listopada 2006 roku ma juz 11 milionéw zarejestrowanych uzytkownikéw a licz-
ba ich wzrasta lawinowo. Natomiast cel nawiazywania znajomosci poprzez serwisy
randkowe moze byl rozrywkowy, towarzyski czy erotyczny. Serwisy takie dzialajg
przy wszystkich popularnych portalach. Z ich ustug korzystajg miliony uzytkowni-
kéw. Jeden z najpopularniejszych polskich serwiséw randkowych Sympatia.pl za-
wiera 2 588 877 profili®.

Koreaniski OhMyNews i poswiecony zagadnieniom spoleczefistwa informacyj-
nego Slashdot to przyklady obywatelskich serwiséw informacyjnych. W Polsce ser-

2 in the real life — w rzeczywistym Swiecie.

www.sympatia.pl, 27.03.2008.

13



238 Joanna Bieréwka

wisem takim jest iThink. Dziala on na zasadach social publishing, czyli umozliwia
publikowanie wlasnych tekstéw, nagran i obrazéw. Stworzony zostal dla oséb, ktére
pragna wyrazi¢ swoje poglady i opinie. Autorzy serwisu pisza o nim: ,iThink po-
zwala uzytkownikom budowaé wiezi w oparciu o zainteresowania konkretna tema-
tyka. W tym celu zostala wdrozona w iThink idea networkingu, ktéra pozwoli
rozwijac sie pojedynczym autorom, jak i laczy¢ sie w grupy w celu wspélnego publi-
"4 Innym typem portali sa portale wymiany wiedzy, takie jak:
Zadajpytanie.pl, Pytamy.pl czy Odpowiedzi.pl. Ich celem jest wolna wymiana wie-

kowania materialéw’

dzy i ulatwienie poszukiwania potrzebnych informacji pomiedzy internautami
w innym systemie niz poprzez przegladarki i fora internetowe.

Ztozone §rodowiska Internetu powstaja przy popularnych sieciowych narzedziach,
takich jak przegladarki czy serwisy wymiany plikéw. Obecnie istnieje w cyberprze-
strzeni kilka $rodowisk tego typu, ktére przyciggajg aktywno$é uzytkownikéw In-
ternetu z calego $wiata. Nie wnikajac w ich szczegblowa charakterystyke, nalezy tu
wymieni¢ m.in.: Srodowiska funkcjonujace na bazie przegladarki internetowej Go-
ogle, internetowej encyklopedii Wikipedii, serwiséw wymiany plikéw muzycznych
i filmowych, np. iTune czy Kaaza, serwisu filmowego YouTube, umozliwiajacego
umieszczanie filméw w sieci i itp.

Internet charakteryzuje sie niezwykle szybkim rozwojem. Ciggle powstaja nowe
mozliwosci, ktére wykorzystywane sa przez uzytkownikéw cyberprzestrzeni do r6z-
nych celéw, czesto niezaplanowanych i nieprzewidzianych przez ich twércéw. Stad
powyzsza préba charakterystyki §rodowisk sieciowych jest z pewno$cia ograniczona
i niepelna.

Specyfika sieciowej komunikacji

Rzeczywistos¢ wirtualna moze zostal okreslona jako przestrzen spoteczna, ponie-
waz Internet umozliwia ludziom podjecie najistotniejszego typu spotecznej dzialal-
nosci, komunikowanie sie. Charakteryzujac specyfike cyberkomunikacji, najczesciej
dokonuje sie jej pordwnania z tzw. starymi czy tradycyjnymi mediami, tzn. prasa,
radiem, telewizja czy poczta. Przekaz w mediach tradycyjnych okresla sie jako jed-
nokierunkowy (od nadawcy do odbiorcy), hierarchiczny i periodyczny. Jest on opra-
cowany zgodnie z pewnym schematem. Kolejnos¢ informacji, ich eksponowanie
i ilustrowanie jest ustalone przez nadawce. Zupelnie inaczej informacje docieraja do
uzytkownikéw Sieci, kt6rzy sami porzadkujg ich kolejno$¢ w sposéb, ktéry im od-
powiada, wykorzystujac do tego odpowiednie programy, dostarczajace oczekiwa-
nych tresci niejako na zyczenie.

Y hetp://www.ithink.pl/p2-dla-prasy.php (11.08.2006).
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Mozna stwierdzié, ze w Internecie dzieki hipertekstualno$ci® istnieje wielo§¢
sposobéw periodyzacji informacji'®. Eksploracja zasobéw Internetu przywodzi na
mys$l korzystanie ze zbioréw ogromnej biblioteki, ktére mozna czytaé w nieskofi-
czono$é, 1 to nie w dominujacy dotad gutenbergowski sposéb'’. W nawiazaniu do
sposobu komunikacji i przekazywania informacji w kulturach pierwotnych, w kt6-
rych odbiorca mégl natychmiastowo reagowad na przekaz nadawcy, spos6b komuni-
kacji i zdobywania wiedzy przez internautéw okresla sie oralnosciq wtérng'®. Hiper-
tekstowa struktura formowania, transmisji i percepcji przekazu moze zachodzié prawie
réwnoczes$nie, lecz uczestnicy wymiany tre$ci bynajmniej nie musza by¢ czlonkami
jednego plemienia, stojacymi na tyle blisko siebie, aby mogli nawzajem sie styszed.
Marshall McLuhan zwraca uwage, ze dzicki takim wynalazkom, jak pismo, papier
i druk, miejsce stuchu i mowy, jako gléwnych zmystéw percepcji, zajal wzrok'. Sieé
daje w tym wzgledzie zupetnie nowe mozliwosci. Internauci komunikuja sie, co
prawda (zazwyczaj) za pomoca pisma, lecz przekaz informacji jest w zasadniczy
sposéb odmienny od czytania ksigzki czy gazety.

Zjawisko hipertekstu pociaga za soba interaktywnos$¢ przekazu oraz konwergen-
cje mediéw i przekazéw tradycyjnych. Interaktywnos§¢ — jest to mozliwosé
prowadzenia dialo gu pomiedzy nadawca i odbiorca przekazu oraz dyskusji po-
miedzy odbiorcami nad zawarto$cia tego przekazu. Dzieki tej mozliwosci odbiorcy
moga nie tylko wplywaé na forme i tres¢ przekazu, ale takze sami moga stad si¢ jego
tworcami i nadawcami. Uzytkownicy Sieci komunikuja sie w sposéb, ktéry mozna
opisa¢ jednocze$nie ré6znymi modelami komunikacji, zaznaczajgc ewentualnie,
w ktérym Srodowisku dany model jest dominujacy. Tak wiec komunikacja w Sieci
moze zachodzi¢ pomiedzy réwnoprawnymi uzytkownikami (konwersacja), lub

Y Hipertekst jest sposobem prezentowania informacji typowo multimedialnym, sktada sie z warstw

polaczonych systemem odsylaczy —linkéw. Linki te pozwalaja na szybkie eksplorowanie interesu-
jacych tresci znajdujacych si¢ na stronach www i innych dokumentach sieciowych. Eksploracja ta
jest w zasadzie nieograniczona, a szczeg6lnie nie podlega tradycyjnym ograniczeniom czasu
i przestrzeni. Hipertekst jest rodzajem sieci, w ktdrej okreslone informacje stanowia rodzaj we-
6w (nodes). Wezly te moga zawierac rézne formy danych, np. teksty, ilustracje, animacje, filmy,
programy komputerowe. Uzytkownik moze swobodnie poruszac sie pomiedzy nimi zgodnie
zustalonym przez siebie porzadkiem lub zgota przypadkowo. Z. Suszczyiski, Hipertekst a ,, Ga-
laktyka Gutenberga”, {w:} Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku. Antologia, red.
M. Hopfinger, Warszawa 2002, s. 528—529.

P, Planeta, Chaos w globalnej sieci perswazji, , Zeszyty Prasoznawcze” 2002, nr 3—4, 5. 48.

Czyli odpowiedni dla umystu czlowieka (a w kazdym razie dla mechanizméw kierujacych mysle-
niem przyczynowo skutkowym) — synchroniczny i linearnie uporzadkowany.

'8 . Ong, Oralnoséi piSmiennictwo. Stowo poddane technologiz, Lublin 2002.

M. McLuhan, Zrozumied media. Przediuzenia czowieka, Warszawa 2004.
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pomiedzy jakim$ centrum (np. ekspertem) a uzytkownikiem (konsultacja), czy
tez centrum moze emitowaé tre$ci przeznaczone dla wielu odbiorcéw (alokucja),
w koficu moze by¢ i tak, ze centrum zbiera informacje o swych odbiorcach i ich
opiniach (rejestracja).

Spoteczny charakter cyberprzesteni nadaje przede wszystkim mozliwo$¢ podje-
cia dzieki Internetowi konwersacji. W Sieci istniejg wszystkie mozliwe formy dia-
logu, tj.: osobisty, w ktérym wyeksponowana jest relacja pomiedzy jego uczestni-
kami, sytuacyjny — ogniskujacy sie na kontekscie, w ktérym dialog przebiega,
i w koficu konwersacja nastawiona na siebie samg jako warto$¢®. Modele komunika-
¢ji i formy dialogu, wystepujace w starych mediach tacza sie dzieki mozliwosciom,
jakie daje Sie¢, i nabieraja nowych wilasciwos$ci. Dialog w sieci, jak juz powiedziano,
niekoniecznie musi by¢ synchroniczny. Te r6znorodne, odmienne jako$ciowo od tra-
dycyjnych formy komunikacji i zdobywania wiedzy oraz informacji w Sieci, sa za-
wsze bardziej interaktywne niz w starych mediach. Nawet korzystanie z wortalu
informacyjnego daje mozliwosci szybkiej reakcji i dialogu.

Innym okreSleniem charakteryzujagcym komunikowanie w Sieci jest konwer-
gencja, czyli upodobnienie sie urzadzen oraz form przekazu, ktére zaczynaja pel-
ni¢ podobne funkcje, cho¢ pierwotnie nie byly ze soba technicznie powiazane. Tak
rozumiana konwergencja stanowi rezultat rewolucji cyfrowej oraz przenikania sie
réznych sektoréw rynku telekomunikacyjnego, a wiec mediéw tradycyjnych i sie-
ciowych?!. Z punktu widzenia mozliwosci komunikacji interpersonalnej, interesuja-
cym efektem konwergencji jest potaczenie mozliwosci telefonii komérkowej i Sieci.
Z domowego komputera mozna dzi§ wysylaé SMS-y i prowadzi¢ rozmowy glosowe,
natomiast telefony komérkowe umozliwiajg wysylanie e-maili, przegladanie stron
www, korzystanie z komunikatoréw i prowadzenie blogéw. Komérka pozwala wiec
internautom pozostawal w zasiegu Sieci nawet wtedy, gdy znajduja sie oni z dala od
komputera®. Symbolem konwergencji jest tzw. czarna skrzynka, czyli jedno urzadze-
nie, ktére spelnia funkcje wszystkich srodkéw przekazu informacji i komunikacji.
Wybitny teoretyk konwergencji Henry Jenkins rozwiewa jednak w swojej ksiazce

20 J. Grzenia, Internet jako miejsce dialogu, {w:} Porozmawiajmy o rozmowie. Lingwistyczne aspekty
dialogu, red. M. Kita, J. Grzenia, Katowice 2003, s. 87.

21 Zjawisko to obrazuja ponizsze przyklady. Prasa drukowana, dzieki Sieci staje sie dostepna takze na
ekranie komputera, lecz musi dostosowac sie do edycji elektronicznej i hipertekstualnej. Progra-
my telewizyjne i radiowe moga by¢ takze transmitowane przy uzyciu Internetu, znacznie zwiek-
szajac swoj zasieg i wzbogacajac lokalna oferte.

Okreslenie to jest jednym ze standardowych standw opisowych komunikatora Gadu-Gadu. Stany
opisowe pozwalaja internautom informowa¢ znajomych o aktualnej aktywnosci (dostepny, zaraz

N
N]

wracam, zajety). Stan opisowy moze by¢ réwniez dowolnym fragmentem tekstu (np.: Niech zyje
wiosna! Szukam nowej plyty U2, Udanej niedzieli :*).



Swiat wirtualny jako przestrzer spoteczna 241

Kultura Komwergencji tzw. mit czarnej skrzynki. Podkresla bowiem, ze wbrew przewi-
dywaniom niektérych specjalistéw?, media tradycyjne wciaz sa uzytkowane i z du-
zym prawdopodobiefistwem bedzie tak nadal. Jego zdaniem ,{...}] konwergencja
odnosi si¢ do procesu, a nie jego finatu. Nie bedzie pojedynczej czarnej skrzynki
kontrolujacej przeplyw mediéw w waszych domach. Dzieki zwiekszeniu liczby ka-
naléw telewizyjnych oraz mobilnosci nowych technologii komputerowych i teleko-
munikacyjnych wchodzimy w ere, w ktérej media beda wszedzie”?. Natomiast
tresci, ktore sg dzieki skonwergowanym mediom tworzone, przekazywane, prze-
twarzane i gromadzone — przenikaja sie, uzupelniaja i nabieraja w ten sposéb no-
wych wlasciwosci.

Wymienione zjawiska, skladajace sie na specyfike i réznorodnosé sieciowej ko-
munikacji nadaly Internetowi — jak twierdzi Pawel Planeta — znamiona masowego
komunikatora interpersonalnego. Jest on bowiem Zrédlem komunikacii masowej dla kaz-
dego®. Nigdy wczesniej tak wielu ludzi jednocze$nie nie moglo wchodzi¢ w interak-
cje, nie zwazajac na ograniczenia czasowo-przestrzenne, wybierajac partnera czy
partneréw aktu komunikacyjnego stosownie do swych potrzeb i upodobarn. Ko-
rzystajgc z mozliwo$ci Sieci ludzie, wykraczajac poza $rodowisko lokalne, moga
poszukiwaé 0s6b podobnych do siebie pod wzgledem zainteresowan, wieku, plci,
preferencji seksualnych czy rodzaju uzaleznienia. Moga wsréd czlonkéw sieciowej
spotecznosci probowad znalezé przyjacidl, partnerdw, specjalistéw réznych dziedzin,
powiernikow czy tez obiekty atakéw i szyderstw. W ramach sieciowych interakcji
nadawca i odbiorca moga wymienia¢ informacje, porady, wsparcie, emocje, opro-
gramowanie, ustugi, towary, oferty itd. Nie bez znaczenia jest fakt, ze dzieki coraz
wickszej popularno$ci tego masowego komunikatora ludzie moga podtrzymywac
takze te wiezi, ktére mialy swéj poczatek poza Siecig, a ktdre sa dla nich wazne
i satysfakcjonujace. Jakos$¢ relacji dzieki Sieci zyskuje przewage nad ich dostepno-
$cia. Internauta moze w doborze partneréw interakcji kierowaé sie satysfakcjg z niej
czerpang, a nie faktem przestrzennej bliskos$ci partnera. Szczegdlnie istotne znacze-
nie ma to, ze Internet dziala 24 godziny na dobe, nie wymaga od swych eksplorato-
réw opuszczania mieszkania, a jednocze$nie daje mozliwos¢ symbolicznego spotka-
nia sie z osobami zamieszkujacymi najodleglejsze regiony $wiata.

Internet zwicksza wiec mozliwosci komunikacyjne czlowieka. Komunikacja ta
ma jednak okreS§lona forme. Zazwyczaj jest to, jak juz powiedziano, posrednia ko-
munikacja tekstowa. Nadawcy formutuja swoje mysli w taki sposéb, aby daly sie
one przedstawi¢ na ekranie komputera. W nawiazaniu do koncepcji wtérnej oralno-

% W. Gogolek, Faktyi bajty, ,Poliyka” 2008, nr 11,s. 84.
2 H. Jenkins, Kultura konwergencji. Zderzenie starych i nowych mediéw, Warszawa 2007, s. 21.
» P Planeta, gp. cit.,s. 51.
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$ci, zwraca sie uwage, ze jezyk Sieci ma cechy wizualizacji. Pomystowos¢ jej uzyt-
kownikéw umozliwia im przekazywanie niektérych emocji, uczué, nastrojéw?. Shuzg
temu przede wszystkim: rodzaj czcionki?’, emotikony, czyli symbole utworzone ze
znakéw dostepnych na klawiaturze lub specjalnie stworzone obrazki wyrazajace
emocje®, i nicki, a wiec pseudonimy uzywane w celu zalogowania sie do Sieci®.
Internauci dostosowuja do swoich potrzeb jezyk, ktérym sie postuguja, stosujac
réznego rodzaju skréty® i nieformalne zwroty, jak réwniez nie przestrzegajac zasad
gramatyki i ortografii.

Pomimo pomystowosci internautéw i bogactwa $rodkéw sieciowej komunikacji,
jest ona zdecydowanie ograniczona w stosunku do tej zachodzacej face 7o face. Nawet
mozliwo$¢ stosowania emotikonéw nie zmienia faktu, ze pozawerbalna warstwa
w komunikacji miedzy internautami jest prawie w calosci wykluczona. Jan Grzenia
wskazuje jeszcze inny fakt, Swiadczacy o specyfice sieciowego aktu komunikacyjne-
go, mianowicie komunikat w Sieci zazwyczaj nie posiada kontekstu, blizszego tla,
przedmiotéw i 0s6b. Podczas gdy to wlasnie kontekst okresla sposéb komunikacji,
implikuje pewien styl, odwotuje sie do okreS§lonych norm czy etykiety®'. Spostrze-
zenie Grzeni mozna uzupelnié, stwierdzajgc, ze interakcje sieciowe niejednokrotnie

Internetowe réze przestane uczestniczkom jednej z samopomocowych grup sieciowych z okazji
Dnia Kobiet:

Np. uzycie klawisza Caps Lock oznacza krzyk, czcionki pochylej — poufaly styl wypowiedzi, itp.
Niektore emotikony sluzace do przekazywania stanéw emocjonalnych w komunikatorze Tlen.pl:

OESERGOOE] O AP R

Przyklad ich uzycia:

Basia: Basia:

Zimno... smutno... Zle ??’ dziekuje... @
Marcin: Basia:
To...chod? tu... @ @ to

Basia:
@ ) @ @E dobranoc
Marcin: .
Szybciej!!! - u
Basia: Cﬁ&
o 0o

?»" Niektore pseudonimy maja pelnic role budowania pierwszego wrazenia, np.: malablondj, lisicz-

ka25, milapani:), italiano, powerman, inteligo, itp.
39 np.: CMI: call me, CU: see you, W 8: wait, GR8: great.
31 J. Grzenia, op. cit.
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posiadaja pewien kontekst wirtualny. W zaleznosci od rodzaju sieciowego §rodowi-
ska, internauci zobowigzani sg do przestrzegania pewnych zasad poslugiwania sie
odpowiednim jezykiem, a w grupach dlugotrwalych o stosunkowo stalym skladzie
powstaja nawet pewnego rodzaju stosunki spoleczne.

Dzieci w sieci

Wirtualny $wiat scharakteryzowany pokrétce powyzej uzytkowany jest przez cyber-
spoleczno$¢ o bardzo specyficznej strukturze wiekowej — jest ona zdominowana przez
dzieci i mlodziez. Ponizej, na podstawie raportu Dzieci aktywne w sieci opracowanego
przez firme badawczg Gemius SA, podjeto prébe analizy uzytkowania Internetu
przez dzieci w wieku 7-14 lat®. Jest to grupa wiekowa szczegdlnie interesujaca,
poniewaz dzieci wspélczesne od poczatku zyja w $wiecie skonwertowanych mediéw.
Czesto ich pokolenie okresla sie jako ,,pokolenie, ktdre urodzito sie z myszka w reku
i ekranem komputera stuzacym jako okno na §wiat”*. Tak wiec wplyw socjalizacyj-
ny uzytkowania Internetu i innych nowych technologii bedzie z pewnoscia dla nich
niezwykle silny i swoisty, w poréwnaniu do grup wiekowych, w ktérych Internet
pojawit sie dopiero na pewnym etapie ich psychospotecznego rozwoju. Przedstawio-
ne w raporcie dane uzyskano, monitorujac ogladanie witryn i aplikacji interneto-
wych przez badanych, uzytkujacych wlasny komputer. Wynika z niego, ze prawie
potowa internautéw (44,8%) to dzieci i mtodziez. Grupa internautéw od 7 do 14 lat
stanowi jedynie 11,04% cyberspotecznosci, ale sa to uzytkownicy wyjatkowi. Wy-
korzystywanie Internetu przez dzieci jedynie w niewielkim stopniu zwiazane jest
bowiem z wykonywaniem jakichkolwiek obowiazkdéw, podczas gdy w starszych gru-
pach wiekowych (od 16 roku wzwyz) dominujacym celem korzystania z Internetu
jest praca®. Jednoczesnie wydtuza sie czas spedzany przez dzieci on-line — w minio-
nym roku o dziesie¢ godzin miesiecznie. Chlopcy stanowia 53% mlodych internau-
téw, ale dziewczynki sa aktywniejsze w sieci, spedzajac w niej o 10 godzin wiecej
miesiecznie niz chlopcy (zob. wykres 1).

32 A. Szlamas, Dzieci aktywne on-line, http://pliki.gemius.pl/Raporty/2007/Gemius_SA_Dzieci_ak-
tywne_online.pdf(23.03.2008).

> M. Linsdstrom, Dziecko reklamy. Diaczego nasze dzieci lubig to co lubig, Warszawa 2005, s. 46.

3 D. Batorski, Uwarunkowania i konsekwencie korzystania z technologii informacyjno-komunikacyj-

nych, {w:} Diagnoza spoteczna Polska 2007. Warunki i jakos¢ Zycia Polakiw, pod red. J. Czapifiskiego

i'T. Panka, Warszawa 2007.
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Wykres 1. Proporcje plci wsrdd internautéw w wieku 7—14 lat oraz czas spedzany
przez nich on-line (czerwiec 2007)

60,00 4700 53,00
50,00 .
40,00
29,40
30,00
19,446
20,00
10,00
0,00 , —t , —
liczebnos¢ liczebnos¢ dziewczynki chlopcy
dziewczynek chlopcoéw on-line w miesiacu  on-line w miesigcu
(%) (%) (godz.) (godz.)

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: A. Sztamas, gp. cit.

Nalezy doda¢, ze niemal co drugi internauta w wieku od 7 do 14 lat to tzw. heavy
user — czyli osoba korzystajaca z Internetu codziennie lub prawie codziennie. Ta
rosngca popularno$é Internetu wsrdd dzieci rodzi pytanie o rodzaj ich aktywnosci
w cyberprzestrzeni. Préba odpowiedzi na nie jest analiza treSci poszukiwanych przez
najmlodszych internautéw w zasobach Internetu. W tabeli 1 przedstawiono katego-
rie tematyczne najbardziej popularne wsréd dzieci oraz poréwnano je z wynikami
tego samego badania dla ogétu internautéw.

Tabela 1. Popularno$¢ kategorii tematycznych sieciowych zasobéw wsréd

internautow
Ogot badanych Dzieci w wieku 7—14 lat
Kulturairozrywka Kulturairozrywka
Informagje, publicystyka, media Nowe technologie
Nowe technologie Spolecznosci
Styl zycia Informagje, publicystyka, media
Spolecznosci Styl zycia
Edukacja Edukacja
Biznes, finanse, prawo Sport

Turystyka Biznes, finanse, prawo
Motoryzacja Turystyka

Sport Motoryzacja

Praca Praca

Budownictwo i nieruchomosci

Budownictwo i nieruchomosci

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: A. Sztamas, gp. cit.
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Biorac pod uwage pte¢ najmlodszych internautéw, wsréd dziewczynek najbar-
dziej popularna jest kategoria tematyczna Edukacja, wiréd chlopcéw dominuje za-
interesowanie spoteczno$ciami, edukacja w ich rankingu znajduje sie¢ dopiero na czwar-
tej pozycji.

Zaréwno chlopcy, jak i dziewczynki chetnie poswiecajg swojg aktywnosé¢ w cy-
berprzestrzeni na granie w gry (70% z nich gra on-line). Witryna www.gry.pl jest
najcze$ciej odwiedzanym przez dzieci Srodowiskiem. Dziewczynki graja w gry in-
ternetowe $rednio 4,50 godziny miesiecznie, a chlopcy 4,34 godziny. Ta forma uzyt-
kowania Internetu jest najpopularniejsza dla omawianej grupy wiekowe;j.

Réwnie duza popularnodcia co gry, ciesza sie wérdd dzieci serwisy spoteczno$cio-
we (70% mlodych internautéw uczestniczy w zyciu sieciowych spotecznosci). Dziew-
czynki poswiecaja im ponad siedem godzin miesiecznie, a chtopcy nieco ponad dwie
godziny. Wsrdd uzytkownikéw serwiséw spoteczno$ciowych dzieci sa drugg co do
wielkosci kategoria wiekowa po mlodziezy (15-24 lata).

Kolejnym §$rodowiskiem sieci bardzo popularnym w$réd najmtodszych inter-
nautéw jest blogosfera. Co drugi internauta w wieku 7—14 lat czyta, pisze i komen-
tuje blogi. Chlopcom czynno$¢ ta zajmuje okolo pét godziny w miesigcu, natomiast
dziewczynki bloguja ponad cztery godziny miesiecznie.

Co szczeg6lnie niepokojace, dzieci majg w Internecie kontakt z treSciami, ktére
nie sa dla nich przeznaczone, miedzy innymi z treSciami o charakterze erotycznym.
Witryny o takiej tematyce odwiedza 43% chlopcéw i 37% dziewczynek. Chociaz
$redni czas na uzytkownika, spedzany na witrynach erotycznych, w grupie wickowej
7—14 lat jest najmniejszy w poréwnaniu z innymi grupami wiekowymi, to wynosi
on okolo jednej godziny w miesiacu (podobnie dla obydwu plci). Nalezy dodad, ze
tresci, ktore sg nie tylko nieodpowiednie dla dzieci, ale takze mogg stanowi¢ zagroze-
nie dla ich rozwoju, psychiki i bezpieczefistwa, znajdujg sie réwniez w tych §rodowi-
skach, ktére szczegdlnie przyciagaja dzieci jak gry, blogi i serwisy spoleczno$ciowe®.

Tak wiec co dziesiaty Internauta to dziecko w wieku 7—14 lat. Dzieci korzystaja
z Internetu coraz dluzej i coraz intensywniej. Gléwny cel odwiedzania cyberprze-
strzeni nie jest dla nich zwiazany z wykonywaniem obowiazkéw. Dzieci poszukujg
w sieci gléwnie rozrywki, ale takze aktywnie uczestnicza we wspdttworzeniu zaso-
béw Intrenetu. Sa one réwniez narazone w cyberprzestrzeni na kontakt z treSciami
nieodpowiednimi dla tej grupy wiekowe;.

3> Zob. Raport rzecznika praw dziecka. Internetowe portale spolecznosciowe a bezpieczenstwo dzieci,

2007, hatp:/fwww.brpd.gov.pljuploadfiles[publikacie/Raport.doc (25.03.2008).
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Podsumowanie

Swiat wirtualny jest przestrzenia spoleczna, na ktéra sklada sie wiele réznorodnych,
wzajemnie uzupelniajacych i przenikajacych sie srodowisk. Jako przestrzen spolecz-
na wlasnie — umozliwiajaca kontakt z drugim czlowiekiem, wzajemne oddzialywa-
nie na siebie, podejmowanie wsp6lnych dziatani — cyberprzestrzen jest bardzo chet-
nie uzytkowana przez dzieci. Mlodzi internauci aktywnie bloguja i uczestniczg
w wirtualnych spoteczno$ciach, co zajmuje im (zwlaszcza dziewczynkom) nawet
wiecej czasu niz granie w internetowe gry. W konsekwencji ksztaltuje sie pokolenie
o specyficznych cechach i umiejetnosciach. Cytowany juz Martin Lindstrom®® cha-
rakteryzujac pokolenie, ktére przyszlo na $wiat w Swiecie skonwergowanych me-
diéw, stwierdza, ze jest to pokolenie skondensowanej informacji, czyli dzieci, ktére
~dorosly szybciej*”’, sa bardziej kontaktowe, bardziej bezposrednie i maja o wiele
wiecej informacji {...} niz kt6rekolwiek inne pokolenie nastolatkéw przed nimi”.
Dzieci te, obcujac z mediami, ksztaltujg swoje pojecie czasu i przestrzeni. Okresla
sie je jako dzieci 24/7, dla kt6rych wszystko ma sie dzia¢ natychmiast i ktdre nie
tolerujg odroczenia gratyfiakcji. Nie toleruja one réwniez przekazu jednostronnego,
wymagajg interaktywnosci, sprzezenia zwrotnego, uczestnictwa w decyzjach, wsp6t-
tworzenia treSci, wplywania na ich zawarto$¢ — zaréwno w sieci, jak i poza nia.
Jednoczesnie adaptujac sie do zycia w Swiecie skonwergowanych mediéw, ktéry jest
jedynym $wiatem, jaki dzieci te znaja, nabyly one umiejetno$¢ radzenia sobie
z przeciazeniem informacyjnym. Bedac codziennie wystawianymi na tysigce prze-
kazéw, dzieci selekcjonuja je w niespotykany dotad sposéb — z jednej strony gro-
madza wiele informacji, jednocze$nie bardzo sceptycznie do nich podchodza.

Badania, na ktére powoluje sie¢ Lindstrom, zostaly przeprowadzone w celach mar-
ketingowych, aby scharakteryzowaé mlodszych adolescentéw jako grupe docelows
przekazéw reklamowych. Specjalisci $§wiata biznesu chca poznad preferencje dzieci,
ich pragnienia, styl zycia, sposéb pojmowania Swiata, ktéry w duzej mierze, jak
prébowalam pokazad, jest ksztaltowany przez uzycie nowoczesnych technologii ko-
munikacyjno-informacyjnych. Poznanie to ma stuzy¢ lepszemu dotarciu do dziecka,
zbudowaniu przekazu, ktéry zostanie zaakceptowany, ktéry wzbudzi zainteresowa-
nie i ktéry zostanie zapamietany przez mlodego odbiorce. Sadze, ze to samo, nie-
zwykle trudne wyzwanie stoi w chwili obecnej przed opiekunami i wychowawcami
mlodego pokolenia, urodzonego z myszka w reku.

3¢ M. Lindstrom, gp. cit.,s. 21-49.
37 Wspblczesne dzieci okresla sie mianem KGOY: Kids Grow Up Ypung — dzieci doroslejace
w mlodym wieku.
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Ograniczenia metod badawczych
socjologii wizualnej a wspieranie
procesu edukacyjnego

Wprowadzenie

W niniejszej pracy pragne skupi¢ sie na zaprezentowaniu ograniczed metodologicz-
nych socjologii wizualnej, a z drugiej strony zaprezentowaé mozliwo$¢ wspierania
procesu edukacyjnego dzigki tym ograniczeniom.

Wizualnych socjologéw zastanawia brak fotografii oraz niemoznos$¢ zastosowa-
nia jej w obrebie pierwszej socjologii'. Pojawiajace sie wyjas$nienia wskazuja, ze
socjologia to nauka kierujaca swoje gléwne zainteresowania w strone wypowiedzi
werbalnych — slowa méwionego i pisanego. Dlatego nie interesowaly ja takie
wynalazki jak fotografia. Wydaje sie, ze rOwniez pewne cechy samej fotografii
uniemozliwialy stosowanie tej techniki. Uwazam, Ze fotografia posiada charakter
idiograficzny, stad znajduje zastosowanie wylacznie w metodach jakosciowych, kt6-
re mogly rozwijaé sie wraz z pojawieniem si¢ nurtéw konkurencyjnych wobec
pozytywistycznych. W obrebie wlasnie tej charakterystyki dopatruje sie stabosci
metod wizualnych, a zarazem wartosci, ktéra mozna wykorzysta¢ w procesie edu-
kacyjnym.

Jakie cechy charakteryzujg fotografie jako metode badawcza? Zamyst, kadr, sta-
tycznos$¢. Zamysl to intencja (cel) wykonania zdjecia. Zdjecie pokazuje przede wszyst-
kim perspektywe, z jakiej autor patrzy na Swiat, a dopiero w drugiej kolejnosci
zawiera pewne reprezentacje wizualne. Autor zdjecia oraz ewentualni zleceniodaw-
cy determinujg to, co zawieral si¢ bedzie w kadrze, oraz to, w jakim momencie
(statyce) zostanie ono wykonane. Kadr fotografii ogranicza mozliwo$¢ wnioskowa-
nia na podstawie danego zdjecia, do pewnego $cisle ograniczonego zakresu. Rzeczy-

1

P. Sztompka, Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Warszawa 2005.
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wisto$¢, ktéra prezentuje zdjecie oderwana jest od kontekstu. Statycznos$¢ to brak
ruchu, ktéry jest widoczny w zapisie wideo. Zatrzymanie obserwowanej rzeczywi-
sto$ci w danej chwili umozliwia badaczowi powrét do tego miejsca w celu opisania
szczegbtow, ktére umykaja w trakcie obserwacji dynamicznej. Cecha statycznosci
umozliwia dluzsze skupienie nad badana rzeczywistoscia. Jednak podobnie jak kadr,
ogranicza sile wnioskowania jedynie do pewnego okreslonego (statycznego) frag-
mentu rzeczywisto$ci (tj. utamka sekundy, w ktérym otwiera si¢ przeslona), a nasze
oko i $wiadomos¢ nie postrzega przedstawienia zawartego na zdjeciu.

Te trzy cechy fotografii uznaje za najbardziej istotne, gdyz $cisle wyznaczaja
miejsce fotografii w procesie badawczym, ograniczajgc je do podejscia jako$ciowe-
go. Te trzy cechy sa réwniez istotne we wspomaganiu proceséw edukacyjnych po-
przez wykorzystanie materialéw wizualnych, jakimi sa zdjecia, oraz stosowaniu me-
tod badan wizualnych.

Obrazy silniej przemawiajg niz slowa. Przykladem, ktéry moze potwierdzaé te
teze, jest ogromna popularnos$¢ elektronicznych prezentacji. Pierwotnie prezentacje
te wykonywane byly na potrzeby waskiej grupy decydentéw w przedsiebiorstwach.
Obecnie staly sie standardem wszelkiego rodzaju wystapiefi publicznych, takich jak:
wyktad, odczyt, pokaz etc. Wspdlczesny $wiat przepojony jest przedstawieniami
wizualnymi — powtarzaja naukowcy spoteczni?. Co to oznacza? Obrazy nas otaczaja,
zyjemy wérdd nich. Z jednej strony mamy do czynienia z informacjami, ktérych
zadaniem jest utatwienie nam bezpiecznego funkcjonowania w spoleczedistwie (funkcje
informacyjne), a z drugiej strony obrazy staly sic wszechobecne w wyniku popula-
ryzacji wizualnych $§rodkéw przekazu telewizji i internetu. Czlowiek jest coraz
bardziej bezradny wobec otaczajacych go obrazéw, w szczeg6lnosci tych produko-
wanych masowo przez $wiat reklamy, polityki i nauki. Uczymy sie pisaé, czytad,
a w trakcie socjalizacji nabywamy istotne umiejetnos$ci zwigzane z funkcjonowa-
niem w spoleczefistwie. Jednak na zadnym etapie rozwoju nikt nie naucza $wiado-
mego odbioru obrazéw czy umiejetnosci radzenia sobie z wizualnym szumem.

Socjolodzy wizualni sg zdania, ze czlowiek potrzebuje we wspélczesnym Swiecie
naby¢ umiejetno$¢ odczytywania tresci, jakie zawarte sa w obrazach?®. Tym bardziej
socjolodzy winni poglebiaé wiedze w tym obszarze, gdyz transmisja wzorcéw kul-
turowych juz odbywa sie przy udziale przekazu wizualnego. Ponadto naukowiec
socjolog winien by¢ wyposazony w wyobraznie, ktéra umozliwia wizualizowanie
rzeczywistoéci spotecznej?.

M. Barnard (2001) za: P Sztompka, Socjologia wizualna...,s. 11-17.

H.S. Becker, Photography and Sociology, ,.Studies in the Anthropology of Visual Communication”
1974, Vol. 1, . 3-26.

P Sztompka, Socjologia wizualna....s. 21.
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Obraz — przedstawienie wizualne wykorzystywane w procesie edukacji jest bar-
dzo istotnym elementem. Jego funkcja jest podobna do przykladéw, na ktére czesto
w procesie edukacyjnym sie powolujemy. Jednak w niniejszej pracy nie chce skupié
sie na oczywistej funkcji wizualnych przedstawiefi w procesie edukacyjnym. Pragne
tu zwr6ci¢ uwage na fakt, ze pewne badania spoleczne, a szczegblnie badania odwo-
lujace sie do socjologii wizualnej przejawiaja pewne uboczne skutki w postaci wspie-
rania proceséw edukacyjnych. Takim przykladem na gruncie nauk spolecznych sg
badania uczestniczace (participation action research). Dalej przedstawie krétki zarys
metody wizualnej oraz skupie sie na tych przyktadach, ktére mogg wspieraé procesy
edukacyjne.

Socjologia wizualna

Wspblczesna socjologia wizualna, ktéra pojawia sie pod koniec lat siedemdziesia-
tych, zakorzeniona jest w szkole Chicagowskiej i interakcjonizmie oraz fenomeno-
logii Schiitza i etnometodologii. Pojawienie si¢ socjologii wizualnej wlasnie w ta-
kim okresie oraz jej rozwdj w ostatnim dziesiecioleciu nalezy przypisywaé przede
wszystkim rozwojowi wizualnych mediéw, co umozliwito odpowiednie nasycenie
wizualnos$cia naszego $wiata. Od polowy lat 50. XX wieku mamy do czynienia
z kulturowa zmiang, gléwnym sposobem przekazu informacji powoli staje sie ob-
raz’. Dodatkowo rozpowszechniane obrazy w dzisiejszym Swiecie zatracaja swoje
pierwotne znaczenia, poszukujgc nowych tresci, ktére konstruowane sa spotecznie
w odniesieniu do okreslonych kontekstéw®. Ten nowy $wiat nasycony odpowiednio
obrazami jest wyzwaniem dla wspélczesnych socjologéw, od ktérych wymaga sie
odczytywania treSci zawartych w wizualnych przedstawieniach oraz interpretowa-
nia funkcji obrazéw w okreslonych kontekstach.

Swoistym odzewem na te sytuacje jest socjologia wizualna. Za gltéwnego przed-
stawiciela tego nurtu uznaje sic Howarda Saula Beckera ucznia Everetta C. Hughe-
sa, ktorego zainteresowania socjologig pracy i zawodéw mialo decydujacy wplyw na
mlodego socjologa. Becker przygode z socjologia rozpoczyna od analizy szkoly chi-
cagowskiej ze szczegblnym uwzglednieniem interakcji symbolicznej w kontekscie
rasy, statusu i stosunkéw wladzy wystepujacych w miejskim $rodowisku’. Zaintere-
sowania badawcze i teoretyczne Beckera sa zbiezne ze wspélczesnym mu wybitnym
przedstawicielem interakcjonizmu symbolicznego, a mianowicie Ervingiem Goff-

> Ibidem,s. 12.

J. Boudrillard (1994) za P. Sztompka, Socjologia wizunalna...

D. Harper, Photographs in Research, Encyclopedia of Social Science Research Methods Sage Publi-
cations, 2002.
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manem. Ciekawe, Zze prace Goffmana, a szczegblnie Gender Advertisment dotykaja
kluczowych kwestii zwigzanych z socjologig wizualna, jednak wprost nie odnosza
sie do niej.

Zdaniem Beckera socjologia wizualna powinna wytoni¢ siec w wyniku dokumen-
towania teorii socjologicznych, a uzywanie fotografii na gruncie socjologii rozwijaé
sie w kontekscie watpliwosci zwiazanych z rzetelnoscia, trafnoscig i doborem préby
w badaniach socjologicznych®. Zdaniem innego przedstawiciela tego nurtu, metoda
wizualna polega na uzywaniu fotografii, wideo efc. dla dokumentacji zycia spolecz-
nego i kulturowego’®. Proponuje sie stosowanie jako$ciowych metod badawczych
odwolujacych sie do postepowania zgodnego z nurtem teorii ugruntowanej. Kluczo-
wymi elementami analizy materialu zdjeciowego jest poszukiwanie przedstawief
wizualnych dla statusu, norm, dewiacji i sankcji.

W Polsce bardzo niewielu socjologéw zajmuje sie kwestia wizualnosci, a juz na
pewno nieliczni zainteresowali si¢ fotografia. Jednym z pierwszych jest prof. Piotr
Sztompka, ktéry od kilku lat prowadzi zajecia z zakresu socjologii wizualnej, pew-
nie pierwszych takich zaje¢ w naszym kraju. Podobnie jak to mialo miejsce w przy-
padku poczatkéw samej fotografii i socjologii, to raczej fotografowie interesujg sie
w swych pracach tematykg socjologiczng niz odwrotnie. Przykladem moga by¢ zdjecia
Zofii Rydet'® ukazujace portrety ludzi réznych zawodéw we wnetrzach ich doméw,
czy fotoreportaze Artura Pawlowskiego'! ukazujace zycie Cyganéw. Wspélczesnie
ciekawe projekty proponuje grupa Zorka Project'?, ktéra siega do pomystéw Augu-
sta Sandera, prébujac ukazaé portret wspélczesnego polskiego spoleczenistwa.

Stosowanie fotografii jako techniki badawczej

Za Goffmanem" pragne zwréci¢ uwage na dwa rodzaje fotografii — prywatng i pu-
bliczna. Fotografia prywatna dokumentuje wazne wydarzenia z zycia jednostki, pod-
czas gdy fotografia publiczna prezentuje sposéb, w jaki postrzega sie jednostki ze
wzgledu na podstawowe kategorie spolteczne. Z jednej strony mamy dokumentacje
rzeczywisto$ci dnia §wiatecznego, z drugiej — hiperrealistyczne ukazanie ogladu rze-
czywisto$ci dnia codziennego. Z jednej strony mamy bogactwo niedostepnego ma-

8

H.S. Becker, Photography and Sociology, ,.Studies in the Anthropology of Visual Communication”
1974, Vol. 1,s.3-26.

M. Banks, Visual research methods, ,,Social Research Update” 1995, No. 11.

10 Z. Rydet, Fotografie, 1999.

http://fototapeta.art.pl/fti-apawl.heml.

http://fototapeta.art.pl/2002/zrk.php.

15 E. Goffman, Gender Advertisements, 1979, s. 10.
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terialu, ktéry przedstawia rzeczywisto$é spedzania , wolnego czasu”, a z drugiej ogra-
niczone i dostepne zrédta materiatu, ktéry prezentuje, w jaki sposdb widziana jest
rzeczywisto$¢ spoleczna. Innymi stowy, posiadamy jedyng baze danych fotograficz-
nych w postaci fotografii publicznej uwaza Goffman'. Zgadzam sie, ze ze wzgledu
na dostepnos$¢ i tematyke zdjecia prywatne nie znajduja zastosowania w badaniach
spotecznych, jednak nie wykluczam mozliwo$ci uzycia fotografii jako techniki
w obrebie np. obserwacji uczestniczacej.

W dalszej cze$ci pragne Sledzi¢ przyklady prac badawczych, w ktérych wykorzy-
stywano fotografie, aby zaprezentowal charakterystyczne cechy tej metody badan
oraz ukazal determinujacy ja idiograficzny charakter.

Pierwsze zastosowanie fotografii w naukach spotecznych znajdujemy w pracach
antropologéw i etnograféw, ktérzy uzupelniaja notatki terenowe fotografia, w ten
sposéb dokumentujac kulture materialng analizowanych spoteczefistw. Fotografia
stuzy réwniez za dokument potwierdzajacy przebywanie badaczy w opisywanych
przez nich spoleczedstwach. Dokumentacja to podstawowa cecha i funkcja foto-
grafii. Odwoluje sie w ten sposéb do czesto milczgco przyjmowanego realizmu
fotograficznego, w kt6rym fotograficzne przedstawienie uznaje si¢ za tozsame
z ujmowang sytuacja. W ten sposéb fotografia byla traktowana wsréd antropologéw
i etnograféw. W tym miejscu przychodzi na mysl obraz hiszpanskiego rojalisty,
ktéry zostaje uwieczniony w kadrze aparatu Roberta Capy. W pézniejszych latach
powstaje spér o prawdziwos$¢ ujetej sytuacji. Dopiero przeprowadzone rozmowy ze
$wiadkami tej sytuacji wyjasniaja ja, dowodzac genialnosci zdjecia Capy i jednocze-
$nie dostarczajgc socjologom wizualnym materialu do przemysled. Fotografia
w takim ujeciu stanowi swoiste okno na $wiat, zawezajac swoimi ramami to, co
podlega naszemu ogladowi. Wtasnie w tym miejscu dotykamy ograniczenia metod
fotograficznych zwigzanego z jej istotnymi cechami. Oderwanie od kontekstu nie
dyskwalifikuje tej metody, lecz wyznacza jej okreSlone miejsce w podejsciu meto-
dologicznym.

Po pierwszych pracach antropologdw i etnograféw dopiero praca Bateson i Mead
(1942)" moze stanowié przyklad zwrécenia uwagi na fotografie jako naukowego
i warto$ciowego zrédla danych. W pracy tej autorzy pokazujg, jak material fotogra-
ficzny wraz z komentarzem stownym moze poglebi¢ etnograficzne wyjasnienie. Przed-
stawiajg w tej pracy 759 zdje¢ podzielonych na grupy, ktére reprezentuja pewne
element kultury Bali. Na przyklad seria zdje¢ po$wiecona zachowaniom towarzy-
szacym okresowi socjalizacji'®.

Y Thidem.

Y G. Bateson, M. Mead, Balinese character: A photographic analysis, 1942. Za M.S. Ball, G.W.H.
Smith, Analyzing Visual Data, 1992.

16 Thidem.
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Zrédlo: R. Cappa ,Smier¢ royalisty”, http://en.wikipedia.org/wiki/Robert_Capa.

Socjologia zaczyna interesowac si¢ fotografig jako metoda badawcza dopiero
w latach 70. Cho¢ socjolodzy byli wczesniej fotografami. Warto wspomnie¢ jednego
z pierwszych fotograféw, a mianowicie Lewis Hine. W latach 1910-1920 wykonat
dokumentacje losu imigrantéw na Eliss Island oraz przedstawil problemy wspétcze-
snych dzieci wykorzystywanych jako tania sita robocza.

Zrédlo: Lewis Hine, http://www.historyplace.com/unitedstates/childlabor/index. html.

Jednym z dobrych przykladéw zastosowania fotografii w badaniach socjologicz-
nych jest praca E. Goffmana pt. Gender Advertisment. Zaprezentowano w niej 500
fotografii publiczmych stanowiacych podstawe analizy przejawéw plciowosci w spole-
czefistwie amerykafiskim. Zrédlem tych danych byly przede wszystkim wspolcze-
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sne autorowi czasopisma, ktére ukazuja, jak plec jest przedstawiana, a nie jak prze-
jawiana jest w zachowaniach'. Wybér zdje¢ w tak ujetej tematyce nie ma znacze-
nia, gdyz nie odnosi sie do poszukiwania uogdlnionych cech, lecz do poszukiwania
ich reprezentacji wizualnych.

Chcialbym w tym miejscu zatrzymad sie nad rozwazeniem mozliwo$ci odpo-
wiedniego doboru zdje¢ do analizy.

Richardson i Kroeber {1941}, a nastepnie Robinson prezentuja mozliwos$¢ proba-
bilistycznego doboru materialéw fotograficznych na podstawie numeréw wydaq,
pewnych okreslonych okreséw wydawniczych er.'® Swiadomy tych metod Goffman
nie stosuje ich. Dlaczego? Zbiér zdjeé publicznych nie interesuje autora ,,Plci rekla-
my” jako badane uniwersum, a jedynie jako okreslone przyktady reprezentacji na-
czelnego zainteresowania, a mianowicie, jak plciowos$¢ jest ukazywana w zdjeciach
reklamowych. Stad dobér materialu badawczego odbywa si¢ poprzez pewne arbi-
tralne i celowe kryteria. Zresztg Richardson i Kroeber postepuja podobnie, bo po-
mimo iz losuja poszczegdlne wydania to w okreslonej pozycji dobieraja tylko te
zdjecia, ktore spelniajg okreslone kryteria, wyznaczone ze wzgledu na zdefiniowang
problematyke badawcza'. Podobnie postepuje Lutz i Collins {19931, analizujac re-
prezentacje zdje¢ zawartych w ,National Geographic”®.

Podobnie postepuja fotoreporterzy, poszukujac ciekawych interesujacych ujed.
Ich zamierzenie i przekonania stajg si¢ narzedziem doboru préby, poprzez nie (teo-
rig) fotograf wyodrebnia pewne zjawiska wybiérczo. Najczestsza metoda to poszu-
kiwanie czego$ interesujacego i intrygujacego®'. Jednak to, co najbardziej intryguje,
jest oderwane od rzeczywisto$ci spotecznej, stad potrzeba pokazywania réznych ujeé
tej samej sytuacji. Jedno zdjecie moze zainteresowad, a pozostale tworza kontekst,
ktéry wyjasnia inne zdjecia, nadaje sens spoteczny. Czy taki sposéb podejscia do
badan wykorzystujgcych technike fotograficzng nie byltby wlasciwy?

Trzeba pamictal, ze fotografia nie jest technikg, ktéra dostarcza nam obiektyw-
nej i niepodlegajacej wplywom zewnetrznym, dokumentacji zycia spotecznego
i kultury materialnej. Moze jednak pokazywaé pewne cechy charakterystyczne dla
przedstawianych ludzi, przedmiotéw i wydarzed w sposéb subtelny?’. Przykladem

17 E. Goffman, Gender Advertisment, 1979.

¥ M.S. Ball, G.W.H. Smith, Analyzing Visual Data, 1992.

Y Ihidem.

20 T. Miller, National Geographic as our Sunglasses to the World: A Distorted Look at Reality, http://
www.humboldt.edu/~travel/2001/natgeo.htm.

H.S. Becker, Photography and Sociology, ,,Studies in the Anthropology of Visual Communication”
1974, Vol. 1, . 3-26.

J. Prosser, D. Schwartz, Photographs within the Sociological Research Process; J. Prosser, Image-based
Research, 1998.
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takich badaf, ktére wykorzystuja fotografie w terenie jest chociazby praca Harpera
pt. , Willie”, po§wiecona mechanikowi z Nowego Jorku. Praca ta jest przykladem,
jak zastosowaé fotografie w obserwacji uczestniczacej®.

Marcus Banks opisuje mozliwo$ci organizacji doboru materialéw zdjeciowych
w trakcie prac badawczych, na przyklad poprzez wykonywanie fotografii o $cisle
okreslonych porach dnia, w stosunku do okreslonych sytuacji itp.?* Socjolodzy uzy-
waja okreslonych procedur doboru préby losowej lub bazuja na doborze celowym
(teoretycznym) — wybierajac reprezentantéw. Fotografowie intuicyjnie wyczuwaja,
ze ich praca zawiera pewna ogélng prawde na temat spoleczedistwa wychodzacg poza
wyrwany z kontekstu obraz, grupe oséb. Jednak nie znajduja teoretycznego uprawo-
mocnienia tego sadu®. Zdjecie charakteryzuje sie cechami, ktére ogranicza mozli-
wo$¢ opisu badanej rzeczywistosci do pewnego wyrwanego z kontekstu fragmentu.

Marcus Banks proponuje nastepujgce postepowania w celu doboru materiatu zdje-
ciowego:

1. regularnos$é, zdjecia o stalej porze dnia, tygodnia, miesigca, roku ez.,

2. spoleczedstwo z punktu widzenia danej jednostki, do ktérej ,przykleja sie”
fotograf,

3. kooperacja z badanymi — to, co ma by¢ ujete na zdjeciach, zalezy od badacza

i badanych®.

Wydaje sig, ze te trzy podejscia okreslajace dobdr materiatu zrédlowego przedsta-
wiaja tez trzy procesy badawcze: obserwacje zewnetrzna, obserwacje uczestniczaca
i obserwacje jawng. Proponuje sig, aby te tradycyjne metody badai terenowych
wzbogaci¢ o technike fotograficzna. Trzeba jednak pamietal, ze aparat fotograficzny
w rekach badacza silniej niz inne narzedzie socjologa wplywa na rzeczywisto$¢ spo-
leczng czesto uniemozliwiajac wykonywanie zdje¢ (zycie prywatne, sfera sacrum etc.).
Stad Marcus Banks proponuje wprowadzenie trzech pojeé, ktére wyznaczaja obszar
i spos6b zastosowania techniki fotograficznej w badaniach terenowych. Te pojecia to
dokumentacja, reprezentacja i wspélpraca.

Dokumentacja to najbardziej popularny sposéb wykorzystania fotografii. Zdje-
cia wykonujemy w celu dokumentacji zycia spotecznego i kulturowego. Przykla-
dem takich badai moze by¢ obserwacja zachowan ludzi w miejscach publicznych,
obserwacja reakcji na eksperymenty zerwania efc. Zakres zjawisk, ktére mozna do-
kumentowa¢ fotograficznie, wyznacza swobodna i nieskrepowana obserwacja pu-

2 Thidem.

24 M. Banks, Visual Research Methods in Social Research, 2001.

> H.S. Becker, Photography and Sociology, ,Studies in the Anthropology of Visual Communication”
1974,Vol. 1,s. 3-26.

26 M. Banks, Visual Research Methods in Social Research, 2001.
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blicznie dostepnych zjawisk spolecznych. Pojecie reprezentacji odnosi sie do sposo-
bu analizy zawartosci zdjecia. Z jednej strony staramy sie opisaé wszelkie zawarte
na zdjeciu reprezentacje wizualne — odpowiadajac sobie na pytania: kim sg osoby na
zdjeciu, co robia, jak wygladaja, jakich rekwizytéw uzywaja, jaka jest scenografia
etc. Z drugiej strony powinni§my uzupelnié reprezentacje wizualne zawarte na zdje-
ciu o kontekst reprezentacji, czyli o te elementy kt6rych na zdjeciu nie widaé.
W analizie elementéw kontekstu stawia si¢ podobne pytania — kto zostal wykluczo-
ny, jakich rekwizytéw nie pokazano, jakiej scenografii nie ujeto erc.”’ Pojecie wsp6l-
pracy odnosi siec do metody aktywnego fotografowania w trakcie badad obserwacji
uczestniczgcej. Banks postuluje, aby nie ogranicza¢ sie tylko do ,biernego” fotogra-
fowania. Zaleca kooperacje z badanymi w celu poszukiwania miejsc, sytuacji i 0s6b,
ktére zdaniem badanych winny pojawi¢ sie na kolejnych ujeciach. Na poziomie
analizy materialu nie nalezy ogranicza¢ sie tylko do analizy reprezentacji wizualnej,
ale uzupelnia¢ ja poprzez rozmowe (wywiad) z osobami, ktére byly przedmiotem
zainteresowari badacza. Czesto aktorzy komentujacy znane im informacje lub znane
im osoby przekazuja nieSwiadomie swojg wrodzong wiedze na temat danego spote-
czeistwa i danej sytuacji, kierujac uwage fotografa na wazne ich zdaniem osoby
w grupie i na interesujace (,,znaczace”) zachowania®,

Jednym z przykladéw zastosowania metody fotograficznej moze by¢ wywiad
fotograficzny zwany réwniez fotoesejem. Metoda ta sprowadza sic do wykonania
$ciSle okreslonego reportazu fotograficzny odnosnie do narzuconego tematu. Ze wzgle-
du na uszczegbtowiona tematyke wykonywanych prac mozna traktowad to badanie
jako wywiad, podczas ktérego respondenci nie udzielaja odpowiedzi ustnie, tylko
obrazujg je poprzez zdjecie. Stad wydaje sie wlasciwe nazywad zastosowana tu me-
tode wywiadem fotograficznym. Z drugiej strony mozna przeprowadzi¢ te badania
w bardziej otwartej formie, nawiazujac do takiej techniki jak wywiad swobodny,
wéwczas nazwa fotoesej wydaje sie wlasciwa.

Metode te zastosowalem w ramach badania poswieconego szczegélnej grupie
spolecznej, a mianowicie pierwszym rodzicom (osobom, ktére posiadaja jedno dziecko
w wieku do 1 roku). Celem przeprowadzonego badania bylo dostarczenie dodatko-
wych informacji o, ogélnie méwiac, stylu zycia badanej grupy oraz ukazanie mozli-
wosci, jakie daje stosowanie metody fotograficznej.

W trakcie badan terenowych respondenci mieli za zadanie wykonad seri¢ zdje¢
przedstawiajgcych ogélny temat pod tytulem ,M6j codzienny dzied”. Ogdlny te-
mat zostal uszczegétowiony w formie 23 tytutdéw, respondenci mieli za zadanie

7 Everet Hughes za H.S. Becker, Photography and Sociology, ,,Studies in the Anthropology of Visual
Communication” 1974, Vol. 1,s. 3—26.
28 M. Banks, Visual research methods, ,,Social Research Update” 1995, No. 11.
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wykonanie planu minimum, tj. zobrazowanie minimum jednym zdjeciem kazdego
tematu. Uszczegélowienie tematéw umozliwito ustrukturyzowanie (nadanie pew-
nego standardu) przeprowadzanym badaniom. Zdjecia respondenci wykonywali na
filmie kolorowym DX 200DIN przy uzyciu wlasnych aparatéw fotograficznych, tj.
automatycznych aparatéw tradycyjnych z obiektywem 35mm. Z calej grupy bada-
nych 16 respondentéw dwéch mezczyzn w trakcie badania zdecydowato, ze nie wy-
konajg wywiadéw fotograficznych (z powodu obawy przed brakiem anonimowosci
udzialu w takich badaniach). Pozostala grupa 14 respondentéw zrealizowala lacznie
504 zdjec. Po zapoznaniu sie z poszczegllnymi zdjeciami wybrano zbiér 290 zdjed,
ktére poddano analizie. Przy wyborze zdjeé¢ do analizy kierowano si¢ technicznymi
warunkami (tj. wybierano zdjecia wykonane czytelnie, a przeSwietlone i nieostre
odrzucano) oraz merytorycznymi. Merytoryczne warunki dopuszczenia zdje¢ do
analizy to warunek realizacji zdjecia odnos$nie do sprecyzowanych wczesniej tema-
téw, respondenci zrealizowali réwniez zdjecia na wlasne tematy, zostaly one pomi-
niete w analizie. To, czy dane zdjecie realizowalo dany temat, respondent zaznaczal
w specjalnym kwestionariuszu, ktéry otrzymywal, a dodatkowo badacz weryfiko-
wal te decyzje, przegladajac zdjecia wraz z respondentem.

Badanie to umozliwilo szczegétowy opis analizowanej grupy ze wzgledu na kate-
gorie istotne z punktu widzenia celéw badawczych. Jednocze$nie sam udzial w ba-
daniach umozliwit respondentom rozwiniecie pewnej refleksji odno$nie do sytuacji,
w jakiej znalezli sie. Polecenie wykonania zdjeé na z géry zadane tematy stymulo-
walo badanych do okreslenia swojej obecnej perspektywy. W kolejnym etapie badan
wykorzystano technike wywiadéw poglebionych, ktéra przede wszystkim miata za
zadanie okreslenie ukrytych motywatoréw, ktérymi badani kieruja sie. Jednoczesnie
etap ten ukazal, ze udzial w procesie badawczym byl dla respondentéw co najmniej
pouczajace. Badani zastanawiali sie, co zmienilo si¢ w ich zyciu pod wplywem poja-
wienia sie dziecka, odwolujac sie w trakcie tych rozwazad do materialu zdjeciowe-
go, ktéry sami zrealizowali. Wydaje sie, ze wlasnie wzbogacenie tradycyjnych ba-
dad o materialy wizualne, szczeg6lnie takie, ktérych moga dostarczaé sami badani
stymuluje ich nie tylko do aktywnego udzialu w procesie badawczym, ale dostarcza
dodatkowych motywacji do samorozwoju.

Edukacyjne konsekwencje metod badawczych
wykorzystujacych materialy wizualne

Zastosowanie w procesie edukacyjnym znajduja wszelkie metody badan socjolo-
gicznych, ktére wlaczaja w proces badania populacje badana. Na gruncie socjologii
takim przykladem niech beda badania uczestniczace (PAR).
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Socjologia Wizualna czesto angazuje badanych w celu uzyskania pewnych prze-
jawéw wizualnych, ktére sg komentarzem do okreslonych sytuacji spolecznych.
Najczesciej korzysta sie wowczas z techniki fotograficznej dzigki jej ogromnej dzi-
siaj popularno$ci. Wywiad fotograficzny, ktéry opisalem powyzej, jest takg wlasnie
technika.

W pracy Michaela Schratz oraz Ulrike Steiner-Loffler® zaprezentowano, w jaki
spos6b angazowanie dzieci w proces badawczy moze realizowaé¢ pewne cele eduka-
cyjne. Praca ta opisuje badanie, ktérego gléwnym celem byla samoocena badanej
szkoly. Autorzy zaproponowali, aby dzieci wykonaly pewnego rodzaju fotoesej, kt6-
ry mial odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Gdzie w szkole czujecie sie¢ dobrze, a gdzie zle
i dlaczego? Badania rozpoczely dyskusje w cztero- lub piecioosobowych grupach
uczniéw, ktérych celem bylo okreSlenie, co bedzie ujete na fotografii. Nastepnie
uczniowie ci w grupach wykonywali serie zdje¢. Kolejnym zadaniem grup uczniow-
skich bylo przygotowanie prezentacji przygotowanych zdjeé wraz z uzasadnieniem
dla przedstawianych fotografii. Prezentacja ta przeprowadzana byla przed cala klasg
i zazwyczaj koficzyla sie burzliwa dyskusja. Zakoficzeniem procesu badawczego bylo
sformulowanie przez uczniéw pomysléw na poprawe zlych miejsc na terenie szkoly.

Gléwnym wynikiem opisanej pracy badawczej bylo okreslenie, w jaki sposéb
uczniowie oceniajg swoja szkole i jakie maja propozycje zmian. Jednak autorzy tej
pracy zwrdcili rowniez uwage na pewne aspekty edukacyjne przeprowadzanego ba-
dania. Zgodnie z charakterem badafi uczestniczacych, ktére angazujac badanych
w sam proces badawczy, nie tylko stuza osiagnieciu okreslonych celéw badawczych,
ale jednoczesnie staraja sie implementowad wyniki wsréd badanych.

Dzicki zaplanowaniu prac w grupach badani uczniowie musieli sami wypraco-
waé w trakcie dyskusji to, co wspdlnie uznaja za warte sfotografowania. Ten proces
wymaga komunikacyjnego zaangazowania badanych oraz wypracowania w trakcie
dyskusji jednego wspélnego stanowiska. Konieczna w tym wypadku kooperacja dla
osiagniecia okreslonego celu stata sie lekcja dla uczniéw, w jaki sposéb mozna wsp6l-
pracowac.

Zastosowanie fotografii w tym badaniu wywotlalo dodatkowo dyskusje nad miej-
scami uznawanymi przez uczniéw za swoiste tabu — toaleta, pokéj dyrektora, pokd;
nauczycielski. Zmierzenie sie z problemem, co mozna, a czego nie powinno sie
przedstawial na fotografii, nie tylko pokazuje pewien stosunek uczniéw do omawia-
nych miejsc, ale jest dla nich mozliwoscig zmierzenia sie z wlasnymi lekami oraz
uswiadomienia, w jaki spos6b funkcjonuja sankcje i normy spoleczne. Zaprezento-

?» M. Schratz, U. Steiner-Loffler, Pegples using photographs in school self-evaluation; J. Prosser, Image-
based Research, 1998.
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wanie prac uczniéw, a w szczeg6lnosci ich pomystéw na pewne zmiany moze za-
owocowal wiekszym zaangazowaniem sie uczniéw w zycie spolecznosci szkolnej.
Swiadomos¢ mozliwosci wplywu na zmiany w swoim najblizszym otoczeniu wzmacnia
wlasna samoocene i jest lekcja aktywnego czlonka spolecznosci obywatelskiej.

W ramach prowadzonych zajeé z socjologii wizualnej zlecam studentom wyko-
nanie zadania polegajacego na realizacji fotoreportazu z miejsca swojego zamieszka-
nia pod tytulem ,Moje otoczenie”. Celem pracy jest oczywiScie wyrobienie umie-
jetnosci uzywania aparatu fotograficznego do obserwacji zycia spotecznego. Jednak
dzieki zaprezentowaniu swoich prac na forum publicznym studenci odkrywaja, ze te
same przejawy wizualne moga by¢ w bardzo rézny sposéb odbierane. Te rézne punk-
ty widzenia w stosunku do prezentowanych obrazéw sklaniaja do przemyslen i cze-
sto zmiany wlasnego stanowiska.

Ograniczenie metodologii badan wizualnych zwiazane z cechami charakterystycz-
nymi fotografii, o ktérych pisalem na wstepie, staje sie warto$cig i zaleta wobec
zastosowania materialéw wizualnych w procesie edukacyjnym. Fotografia poprzez
odpowiedni kadr, zatrzymany w bezruchu fragment rzeczywisto$ci, ktéra badacz
fotograf w swym zamysle uchwycil, prowokuje odbiorce do refleksji. Wszechobec-
ne obrazy, ktére nas otaczajg, staja sie czeScia masowego procesu edukacyjnego.
Stosowanie materialéw wizualnych szczegblnie w dzisiejszym Swiecie jest koniecz-
noscia, a jak pokazuja powyzsze przyklady, moga one wplywaé pozytywnie na pro-
ces edukacyjny. Stad socjologia wizualna, ktéra cho¢ jest mtoda dziedzing poszuku-
jaca swojego miejsca w $wiecie nauki, stawia przed soba ambitny cel edukowania
wizualnego.
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UJ. Wspélpracuje z Krakowska Akademiag im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego.
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Jest czlonkiem projektu dotyczacego narzedzi diagnostycznych i materiatéw dydak-
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zagadniefi, jak mlodos¢ — dorostos¢, relacje uczen — nauczyciel, kompetencje nauczy-
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iunkt, kierownik Zaktadu Zdrowia Rodziny na Wydziale Psychologii i Nauk o Ro-
dzinie Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. Jego obszar
zainteresowan badawczych to organizacja i zarzadzanie w sektorze publicznym
i pozarzagdowym.

Joanna Aksman, dr nauk humanistycznych, adiunkt na Wydziale Nauk Humani-
stycznych Krakowskiej Akademii im. Frycza Modrzewskiego, prodziekan Wydzialu
oraz p.o. kierownika Katedry Edukacji Medialnej, czlonek Polskiego Towarzystwa
Komunikacji Spotecznej i Zarzadu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego Oddzial
w Krakowie. Gléwne obszary zainteresowan naukowych: edukacja medialna, meto-
dy badai pedagogicznych wykorzystywane w eksploracji mediéw, dydaktyka me-
diéw, wychowanie estetyczne (wychowanie do i przez sztuke), metody upowszech-
niania sztuki — tradycyjne i audiowizualne (festiwale filmowe, telewizja, Internet),
arteterapia, wspolczesne problemy diagnozy pedagogicznej.

Patrycja Huget, magister psychologii, doktor nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki. Jest zatrudniona w Katedrze Edukacji Nauczycielskiej na Wydziale Po-
lonistyki Uniwersytetu Jagielloniskiego jako starszy wykladowca. Przez wiele lat
pracowata w szkotach podstawowych jako psycholog szkolny i terapeuta. Jej zainte-
resowania naukowe dotycza spotecznego rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkol-
nym, ksztaltowania kompetencji spotecznych i roli szkoly w tym procesie.
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Agnieszka Misiuk, mgr, wykladowca na Wydziale Nauk Humanistycznych Kra-
kowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, czlonek Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego (Oddzial w Krakowie), doktorantka na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy pod kierunkiem
prof. dr hab. Marii Deptuly. Jej zainteresowania naukowe skupiajg sie m.in. wokét
problematyki diagnozy pedagogicznej, poradnictwa pedagogicznego oraz kompe-
tencji spolecznych dzieci z rodzin dysfunkcyjnych.

Maria Kapiszewska, prof. nauk przyrodniczych. Pierwszy dziekan Wydzialu Nauk
o Rodzinie w KSW. Pracownik naukowy Wydzialu Biochemii, Biofizyki i Bio-
technologii UJ. Wielokrotnie zapraszana na krétko- i dlugoterminowe pobyty
w osrodkach uniwersyteckich w Stanach Zjednoczonych i na Bliskim Wschodzie.
Jest autorkg ponad 100 prac publikowanych w cenionych czasopismach zagranicz-
nych dotyczacych srodowiskowych, metabolicznych i Zywieniowych zaburzei w sta-
bilnosci enetycznej. Od 1 czerwca 2008 roku prorektor ds. Nauki i Nauczania Kra-
kowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego.

Galina Marchenko, dr filozofii, adiunkt, kierownik Katedry Pedagogiki w Pan-
stwowym Pedagogicznym Instytucie Jezykéw Obcych w Horliwka, region Doniec-
ki, Ukraina. Interesuje sie pedagogika por6wnawcza, edukacja $rodowiskowa, histo-
rig wychowania, ksztalceniem nauczycieli. Prowadzi szkolenie nauczycieli w zakre-
sie Europejskiego Systemu Transferu Punktéw. Autorka ponad 100 prac naukowych.

Elena Bocharowa, doc. profesor nadzwyczajny w Zaktadzie Pedagogiki w Pan-
stwowym Pedagogicznym Instytucie Jezykéw Obcych w Horliwka na Ukrainie.
Zajmuje sie pedagogika poréwnawcza. Wykorzystujac najnowszy stan wiedzy opra-
cowuje ponownie badania z doktoratu nt. ,Socjo-pedagogiczne wsparcie dla utalen-
towanych dzieci w Polsce”. Autorka ponad 30 opublikowanych prac.

Lucjan Mi$, dr hab., adiunkt w Zakladzie Socjologii Stosowanej i Pracy Socjalnej
Instytutu Socjologii Uniwersytetu Jagiellofiskiego w Krakowie. Bral udzial w pol-
sko-holenderskich projektach ,,Video Home Training” i ,Solution Focused Appro-
ach as a New Method in Social Welfare and Education in Poland” (przy wspétpracy
z Uniwersytetu Fontys w Tilburgu). Zainteresowania naukowe: socjologia proble-
méw spolecznych, teorie pracy socjalnej, analiza dyskursu publicznego. Redaktor
ksiazek: Z metodologiczmych i teorerycznych zagadniert Wideotreningu Komunikacji (wspét-
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redaktor: Ewa Reczek) i Praca socjalna skoncentrowana na rozwigzaniach (wydawnic-
twa Instytutu Socjologii UJ) oraz autor rozprawy pt. Problemy spoteczne. Teoria, meto-
dologia, badania (Wydawnictwo UJ).

Anna Kwatera, dr, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Ogélnej i Pedagogicznego Ksztal-
cenia Nauczycieli w Instytucie Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie. Jej zainteresowania naukowe koncentrujg sie wokét zagadnied pedeu-
tologicznych, zwlaszcza w konteks$cie funkcjonowania nauczycieli w posttransfor-
macyjnej rzeczywistosci oraz dydaktycznych — w zakresie psychodydaktyki twor-
czo$ci, edukacyjnych uwarunkowan rozwoju i sublimowania zdolnosci twérczych,
a takze roli ksztalcenia kreatywnosci w podnoszeniu efektéw edukacyjnych.

Joanna Lukasik, dr, adiunk w Instytucie Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Peda-
gogicznego im. KEN w Krakowie. Interesuje si¢ osobg nauczyciela w kontekscie
przemian i wyzwan stojacych przed edukacja XXI wieku. W swych publikacjach
szczegblnie duzo uwagi po§wieca réznym aspektom efektywnosci i skutecznosci
nauczania. Prowadzi badania nad zyciem codziennym nauczycieli.

Inessa Rudkovska, doktor filozofii, kandydat nauk pedagogicznych, adiunkt, kie-
rownik Zakladu Jezykéw Germadskich w Horlivce w Pafistwowym Instytucie Pe-
dagogicznym Jezykéw Obcych. Zainteresowania naukowe: ekologiczna pedagogika
w Niemczech w szkotach $rednich i na uczelniach wyzszych. Edukacja ekologicznie
odpowiedzialnej osobowosci w szkotach ponadpodstawowych w Niemczech.

Krzysztof Gerc, dr, psycholog, adiunkt Wydziatu Zarzagdzania i Komunikacji
Spotecznej Uniwersytetu Jagiellofiskiego. Gléwne obszary jego zainteresowan na-
ukowych stanowia: psychologia rehabilitacji, problematyka psychologiczna oséb
przewlekle i nieuleczalnie chorych, psychologia zarzadzania oraz metodologia nauk
spotecznych. Jest autorem kilkudziesieciu prac, opublikowanych w recenzowanych
periodykach naukowych polskich i zagranicznych.

Joanna Bieréwka, dr, absolwentka Wydzialu Filozoficznego Uniwersytetu Jagiel-
lofiskiego, na ktérym zdobyla tytul magistra socjologii i stopiefi doktora. Owocem
jej zainteresowan spolecznymi i psychologicznymi aspektami uzytkowania nowych
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mediéw jest kilkanascie artykuléw w ksigzkach i czasopismach naukowych. W kre-
gu zainteresowan autorki znajdujg sie réwniez wspolczesne subkultury. Tematyce
nowych mediéw i subkultur poswiecone sa zajecia prowadzone przez nia na kierun-
kach socjologia, pedagogika i politologia. Czlonek Polskiego Towarzystwa Socjolo-
gicznego i Polskiego Towarzystwa Komunikacji Spolecznej.

Przemystaw Budzilo, mgr Socjologii UJ w Krakowie. Wyktadowca Wyzszej Szkoty
Zarzadzania i Bankowosci w Krakowie w Instytucie Socjologii, gdzie prowadzi za-
jecia z Socjologii Wizualnej oraz Technik Badania Rynku. Od 1997 roku jest wsp6l-
zalozycielem Biura Badan Spolecznych ,Obserwator” i pracuje jako badacz socjo-
log, realizujac projekty badad jakosciowych i ilo$ciowych. Od roku 2002 cztonek
ESOMAR.
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