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Wstep

Jak w kalejdoskopie?

O zmiennosci slownika pedagogiki w XXI wieku

Maria Czerepaniak-Walczak

Slawomir Iwasiow

Sir David Brewster (1781-1868), wynalazca i badacz zajmujacy sie optyka fizyczng, zaangazowany miedzy
innymi w prace nad zjawiskiem polaryzacji, opatentowal w 1817 roku kalejdoskop. Poczatkowo skon-
struowane przez niego urzgdzenie mialo stuzyc nauce, ale szybko okazalo sie, ze to przede wszystkim
wiasciwosci ludyczne kalejdoskopu zawazyly na popularnosci wytworu inwencji szkockiego naukowcal.
Wszystkim - a szczegdlnie dzieciom! - spodobaly sie symetryczne obrazy powstajace dzieki wielokrotnym
odbiciom kolorowych szkietek w odpowiednio ustawionych zwierciadtach. Niemniej jednak i dzisiaj -
kiedy kalejdoskop niezmiennie wydaje sie zabawkg w swojej prostocie genialng - wcigz intrygujace jest
plynne przejscie od nauki do zabawy, ktorego mozemy doswiadczyé wpatrujac sie w niewielkich rozmia-
réw obiektyw. , Jak w kalejdoskopie” - to znaczy szybko, barwnie, niejako przez przypadek, cho¢ przeciez
wedtug z gdry ustalonych praw i zasad. Konstrukeja i destrukcja - obie sity bezustannie w kalejdoskopie
wspoldzialajg. Czy tak zmienia sie krajobraz edukacji, badan pedagogicznych i szerokiej perspektywy
humanistycznej, obejmujgcej problemy nauczania i wychowania, w XXI wieku?

Wszelkiego rodzaju przesunied, transformacji i przeobrazen - przede wszystkim w zakresie edu-
kacji - dotyczy Kalejdoskop. Zebralismy tutaj teksty naukowe i popularnonaukowe drukowane w latach

1 M. Bellis, The History of the Kaleidoscope and David Brewster, zrédto: thoughtco.com, data dostepu: 26.02.2021.



JAK W KALEJDOSKOPIE? O ZMIENNOSCI SLOWNIKA PEDAGOGIKI W XXI WIEKU

2015-2020 na tamach Zachodniopomorskiego Dwumiesiecznika Oswiatowego , Refleksje” - czasopisma
dla nauczycieli (i tworzonego w srodowisku os§wiatowo-pedagogicznym), ktére ukazuje sie nieprzerwa-
nie od 1991 roku w Szczecinie naktadem Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
Wiekszosé artykutéw miata swéj pierwodruk w rubryce ,Wokét pojeé pedagogicznych”, stad tez zde-
cydowalismy sie na quasi-stownikowy uktad tomu®

Prezentowany zbidr zagadnieni dotyczy, w najogdlniejszym zarysie, najnowszych tendencji w peda-
gogice, ale takze - wznaczeniu nieco szerszym niz akademickie badania nad wychowaniem - przemian
wspolczesnej edukacji na tle rozwoju najnowszych teorii w obrebie nauk humanistycznych i spotecz-
nych®. Jak zmienia sie oswiata pod wplywem rozwoju kultury, spoteczeristwa, techniki? Jakie teorie
i praktyki pedagogiczne obowigzujg dzisiaj w codziennym nauczaniu i wychowaniu? Dlaczego jedne
koncepcje humanistyczne i spoleczne ,wypadajg z obiegu”, a inne zajmujg ich miejsce?

By¢ moze pewnym wytlumaczeniem dla takiego stanu rzeczy jest progresywnos¢ spoteczenstw XXI
wieku, zbudowanych na fundamentach nauki, wiedzy, technologii cyfrowych - wprawdzie w czasach
(post)pandemicznych mobilno§é staneta pod znakiem zapytania, ale to wlasnie ,,ruch do przodu” wcigz

2]
’”»

unowoczes$nianie”, ,reformowanie” - to

3

stanowi wyznacznik nowoczesnosci. ,Wprowadzanie zmian’
pojecia ze stownika wspdlczesnej polityki spolecznej, takze oswiatowe;j.

Jak stusznie twierdzi socjolog edukacji Piotr Mikiewicz: ,,Stowem, ktdre najczesciej przywoluje sie
we wspolczesnych dyskursach o rzeczywistosci spotecznej, jest »niepewnosé«. Obok niego pojawiajg
sie inne, dookreslajace poczucia jasnosci na temat ego, w jaki sposéb majg funkcjonowac instytucje
i jak maja sie odnajdywad jednostki. Nie omija to edukacji’*. Nie mozemy zatem z cala pewnoscig
odpowiedzieé na wszystkie rodzace sie tutaj pytania, ale do niektdérych z nich bedziemy wracali na
kolejnych stronach ksigzki - zaréwno w niniejszym wstepie, jak i w poszczegdlnych artykutach.

Jezyk - znaczenie - edukacja

Kazda nauka, podobnie jak kazda sfera ludzkiej dzialalnosci, ma swéj specyficzny system pojec i wyrazen,
ktory umozliwia wymiane informacji miedzy przedstawicielami oraz uzytkownikami odkry¢ naukowych

2 Warto tu wspomniec o kilku stownikach pojec pedagogicznych: K. Krdliriski, Podreczny leksykon pedagogiczny, Poznari 1935; W. Okon,
Stownik pedagogiczny, Warszawa 1975; C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009.

3 Oczywiscie tego rodzaju rozwazania pojawialy sie juz wcze$niej - zaréwno w nauce swiatowej, jak i w polskiej refleksji pedagogiczne;j.
Por. m.in.: A.W. Maszke (red.), Statos¢ i zmiennosc w pedagogice, Olsztyn 1995.

* P. Mikiewicz, Socjologia edukacji, Warszawa 2019, s. 51.
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i projektéw zmiany rzeczywistosci. Stowa sg podstawg rozumienia tego, co dzieje sie w osobie i wokél niej.

Sg srodkiem dzielenia sie myslami, emocjami, odkryciami i sekretami. W komunikacji miedzy ludZmi,

umozliwiajgcej (po)rozumienie, rownie wazne jest uzycie stéw (méwienie), jak i ich unikanie (milczenie).

Jezyk stanowi podstawe ludzkiej cywilizacji. Pomaga nam w zyciu, a poszczegdlne pojecia i wy-
razenia, ktérymi sie postugujemy, powstaja ze wzgledu na potrzeby kultury i sytuacji spotecznych?®.
Jak twierdzi Daniel Everett: ,Kazdy cztowiek i kazda kultura w historii naszego gatunku odciskali
i odciskaja swoje pietno na tym narzedziu”®. To prawda - jezyk zmienia sie pod naszym wplywem,
a my zmieniamy sie pod wplywem jezyka. Amerykanski jezykoznawca podkresla, ze: ,Udzial jezyka
W naszym opanowaniu swiata to nie jedyny aspekt jego uzytecznosci jako narzedzia. Jest on réwniez
najbardziej wyrazistym przejawem naszych mozliwosci poznawczych™.

Przekaz wytwarzany przez jezyk nabiera znaczenia wylgcznie wéwczas, gdy istnieje odbiorca®. Po-
jecia, terminy, wyrazenia - nie istniejg w prézni spolecznej. Nie sg tez ani uniwersalne, ani zamkniete
w czasie i przestrzeni. Ich znaczenia i wartosciowanie, a takze uzytecznosé/utylitarnosé jest zwigzana
z kontekstem ich uzycia, z rzeczywistoscig, w ktdrej sg one stosowane. Relacja miedzy staloscig/dyna-
mikg zmiany znaczenia stéw i stanami rzeczywistoscig moze przybrac jedng z nastepujgcych postaci:
1. Rzeczywisto$¢ i pojecia, ktdre sg uzyte do jej opisu, interpretowania, wyjasniania i projektowania

pozostajg przez dluzszy czas niezmienne, stabilne.

2. Rzeczywistosc i stowa zmieniajg sie jednoczesnie, harmonijnie, synergicznie. Pozostajg ze sobg w ko-
relacji. Wraz ze zmiang rzeczywistosci poszerza sie stownik, a jednoczesnie nowe pojecia i terminy
generujg nowe stany rzeczy, nowe zjawiska i procesy.

3. Rzeczywisto$¢ pozostaje niezmienna, stabilna, ale zmienia sie jezyk jej opisywania, interpretowania,
wyjasniania i projektowania. Powstajg nowe pojecia, terminy i wyrazenia uzyteczne dla pelniejszego,
poglebionego przedstawiania tego, co jest; ujawnia sie nowa konceptualizacja istniejgcych stanéw
rzeczy, zjawisk i proceséw.

4. Rzeczywistosé podlega zmianie, niekiedy dynamicznej i rozleglej, ale jezyk pozostaje stabilny. Nie-
zmienne sg nie tylko stowa, ale tez ich znaczenia’.

5 D.L. Everett, Jezyk. Narzedzie kultury, przet. Z. Wachocka, P. Paszkowski, Warszawa 2018, s. 11.

¢ Ibidem,s. 12.

7 Ibidem, s. 13.

8 L. Binet, Siédma funkcja jezyka, przet. W. Dluski, Krakéw 2018, s. 178.

° R. Koselleck, Dzieje pojec. Studia z semantyki i pragmatyki jezyka spoteczno-politycznego, przel. J. Merecki, W. Kunicki, Warszawa 2009, s. 92.
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W takiej sytuacji istniejgce stowniki (pojecia i wyrazenia) utrudniajg nie tylko rozumienie istoty
faktéw i zjawisk, ale moga albo uniemozliwiac ich dostrzeganie, albo powodowac nieadekwatne, znie-
ksztalcone widzenie.

Tak jak poszerza sie Swiat zycia podmiotow edukacji, poszerza sie réwniez jezyk, wzbogaceniu ulega
stownik pedagogiki. Do opisdw, interpretacji, wyjasniania i projektowania faktow, zjawisk i procesow
wychowania, ksztalcenia i uczenia sie uzywane sg pojecia i wyrazenia z innych nauk, leksykondéw i jezy-
kéw. Widaé to miedzy innymi na przykladzie obecnosci mediéw cyfrowych w codziennosci edukacyjnej,
ktéra wrecz wymusza powiekszanie ,,zasobu leksykalnego” jezyka pedagogiki.

Apele o nowe stowa i pojecia stuzgce do adekwatnego opisania swiata, w ktérym toczy sie zycie i odby-
wajg sie procesy edukacji sg nie tylko wezwaniem. Sg wyzwaniem i zadaniem do ciggtego wypelniania. Jak
twierdzi Reinhart Koselleck: ,,Cechg charakterystyczng czasu historycznego jest to, ze wcigz reprodukuje on
napiecie miedzy spoleczeristwemwraz z jego przemianami a ich jezykowym wyrazeniem i przetworzeniem” ™.

Znaczenia nadawane faktom, zjawiskom i procesom uczenia sie, wychowania, ksztalcenia oraz ich
rozumienie umozliwia nie tylko rozwazania, rozmowy i dysputy o nich, ale takze postepowanie zgodnie
z nimi lub przeciw nim. Pojecia i wyrazenia uzywane sg nie tylko do upowszechniania idei i praktyk, ale
sg czynnikami wyzwalajgcymi poszukiwanie nowych tresci i form aktywnosci intelektualnej i dzialania,
poniewaz jezyk ,niepodzielnie rzgdzi naszg orientacjg wobec swiata™'".

W edukacji, jako swiadomej i intencjonalnej praktyce spotecznej, jezyk (méwiony i pisany) jest
podstawowym srodkiem i osrodkiem osiggania celéw. Edukacja to proces, w ktérym wspélwystepuja -
awrecz przenikajg sie i przeplatajg - dwa jezyki: profesjonalny, na ktdry sktadajg sie pojecia i wyrazenia
naukowe z leksykonu poszczegdlnych dyscyplin nauki, oraz potoczny, w ktérym stowa nacechowane sg
wieloznacznoscia. Postugiwanie sie tymi dwoma jezykami moze, z jednej strony, utatwiaé¢ porozumie-
wanie sie, z drugiej jednak moze wywolywac konfuzje, zakldcad komunikacje - méwienie o tym samym
innymi slowami albo uzywanie tych samych stéw do méwienia o odmiennych faktach i zjawiskach nie
zawsze bedzie prowadzilo do zrozumienia, a tym bardziej do porozumienia.

Pojecia i wyrazenia w jezyku nauki charakteryzujg sie informatywnoscig - czyli sg wolne od patosu,
odwolywania sie do emocji - jasnoscig, jednoznacznoscig stosowanych termindw, tak by czytajacy albo
stuchajacy mégl bez trudu odkodowac znaczenie komunikatéw, sagdéw i twierdzen, oraz scistoscig, to jest
precyzyjnoscia terminéw, wyrazen i zdan stosowanych do opisywania i wyjasniania faktéw oraz zjawisk.

10 Ibidem.
1 D.L. Everett, Jezyk. Narzedzie kultury, op. cit., s. 344.
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Nie oznacza to jednak rezygnacji z metafor, ktére ulatwiajg porozumienie'?. Wazng cechg jezyka nauki jest
przektadalnos$é stow na jezyk pokrewnych dyscyplin i teorii, zwlaszcza tych, ktore opisuja i wyjasniaja
te sama rzeczywistosc®.

System pojeé, termindw i wyrazen sktadajgcych sie na stownik danej dziedziny nauki jest widocz-
ny w jezyku profesjonalnym, w ktérym pojecia, terminy i wyrazenia majg konkretne, scisle okreslone
znaczenie dla porozumiewania sie miedzy przedstawicielami danego zawodu - zaréwno w nauce, jak
i w praktyce. Jest to swoisty socjolekt!.

W praktyce edukacyjnej, w ktdrej uczestniczg osoby z réznych grup spolecznych, o zréznicowa-
nych zasobach leksykalnych, postugujace sie réznymi kodami komunikacyjnymi, profesjonalny jezyk
przeplata sie z jezykiem potocznym. Wsrdd jego cech mozna wskazaé wieloznacznosd, zwigzek z jed-
nostkowymi doswiadczeniami, nierzadko w ograniczonym, malym wycinku rzeczywistosci, nasycenie
emocjami, tendencje do uogdlnien oraz stereotypowoscé.

Obecnosé jezyka potocznego w mdowieniu i pisaniu o edukacji oraz w codziennych praktykach
edukacyjnych jest widoczna w dwu postaciach, a mianowicie: potocznosci pierwotnej i potocznosci
wtdérnej. Potocznosc pierwotna polega na tym, ze poszczegdlne pojecia i terminy zostaly zaczerpniete
z mowy potocznej, a w jezyku nauki nadano im okreslone znaczenie. Przykladem tego sa takie stowa,
jak: ,dziecko”, ,,zabawa”, ,zawdd”, ,,zespol”. Potocznosé wtdrna wyraza sie w upowszechnieniu, skolo-
kwializowaniu terminéw i wyrazeri jezyka nauki, stosowaniu ich w codziennych rozmowach. Przyktadem
tego moga by¢ stowa: inteligencja”, , ksztalcenie”, ,edukacja”

W efekcie w méwieniu i pisaniu o edukacji mamy do czynienia ze szczegdlng hybryda jezyka pro-
fesjonalnego i potocznego. Konsekwencjg tego jest, z jednej strony, wspétdziatanie, wspdtmyslenie,
prowadzenie dyskusji i podejmowanie wspdlnych inicjatyw, z drugiej zas nie(po)rozumienie, ktére
prowadzi do napie¢ i konfliktéw. Dotyczy to zaréwno spraw powszechnych, codziennych, jak i jed-
nostkowych, okazjonalnych, a takze idei i koncepcji.

2 Nie oznacza to rezygnacji z charakterystycznego stylu wypowiedzi naukowej - badacze, piszgcy rozprawy w nurcie danych dyscyplin,
sg rozpoznawani dzieki indywidualnym sposobom ujmowania tresci (dotyczy to réwniez srodkéw stylistycznych). Por. D. Bierikowska,
E. Umirska-Tyton, Indywidualne cechy stylu tekstow naukowych (na przyktadzie wybranych prac Aleksandra Briicknera i Stanistawa Rosponda),
,Studia Jezykoznawcze” 2011, nr 10, s. 33-57.

¥ O metaforach w nauce mozna przeczyta¢ miedzy innymi w artykulach: P. Zeidler, Wiedzotwdrcza funkcja metafor w nauce a koncepcja
metafory eksplikatywnej Jerzego Kmity, ,Filo-Sofija” 2011, nr 1 (12), s. 129-144; P. Zeidler, O roli ugruntowanych empirycznie metafor w na-
ukowych programach badawczych, ,Filozofia i Nauka”. Studia filozoficzne i interdyscyplinarne 2014, tom 2, s. 239-255.

O spotecznych aspektach jezyka nauki mozna przeczytad¢ miedzy innymi w artykule: D. Jedlikowska, Dyskurs naukowy - perspektywa
socjologiczna, w: K. Jachimowska, B. Kudra, E. Szkudlarek-Smiechowicz (red.), Stowo we wspdtczesnych dyskursach, £.6dz 2014, s. 119-128.
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(Za)wartosci - od idei do dzialania

Pojecia i terminy sg elementami kultury, w ktdrej powstajg i w ktdrej sg stosowane. Jednoczesnie pelnig
role wytwordw i wspottworeéw kultury jako zestawu wartosci podzielanych przez dang grupe, spotecz-
nos¢, cztonkéw instytucji/organizacji oraz relacji miedzy uznawanymi i realizowanymi wartosciami. Stuzg
porozumieniu i wspdldziataniu. Sg srodkami wyrazania celéw, trosk i potrzeb, inicjatyw i pomystéw.
Sa tez czynnikiem i spoiwem wspdlnot skupionych wokdt podzielanych idei i wartosci. Planowanie,
organizowanie wspdlnych dziatan i ocenianie ich efektéw wymaga postugiwania sie stowami, ktérych
znaczenia sg zrozumiale dla wszystkich. Jest to wazne w odniesieniu do koncepcji pedagogicznych
i dzialani edukacyjnych. Pojecia i terminy sg bowiem podstawg rozumienia istoty i specyfiki edukacji,
proceséw uczenia sie i wychowania. Dlatego tak wazne jest zdawanie sobie sprawy z istnienia nowych
znaczen nadawanych tradycyjnym stowom. Takie terminy, jak: ,lekcja”, ,praca wlasna”, a nawet ,,na-
uczyciel” nabieraja nowych znaczeri w poszczegdlnych koncepcjach i praktykach edukacyjnych.

Stowa majg moc sprawcza. Sg czynnikami wywolujgcymi zmiane w mysleniu i dziataniu, w do-
strzeganiu i praktykowaniu nowych sytuacji i proceséw, w poszanowaniu réznicy i otwieraniu sie na
nowe doswiadczenia. Wyzwalaja lub hamujg ludzkie myslenie, emocje i dzialania w relacji do kontekstu
historycznego, warunkdw spolecznych i materialnych. Odnosi sie to nie tylko do stéw, ale takze do
komunikacji pozawerbalnej: znakéw, symboli, koloréw, zapachéw, gestdw, dzwiekéw, ktdre sg nie-
odlgcznymi elementami jezyka kultury, w tym kultury szkotly i kultury edukacji®®. Obrazy i dzwieki,
zapachy i temperatura wypelniajg przestrzen interpersonalng oraz umysly i uczucia. Rzadza relacjami
czlowieka ze swiatem. Mogg inspirowaé, wzbudzaé krytyczny namysl, wyzwalaé nowe praktyki, ale
moga tez zaslepiaé, ograniczaé samodzielnosc osadu faktdw, zjawisk i proceséw. Dzieje sie to nierzadko
w sposéb niekontrolowany, nie zawsze zgodny z intencjami nadawcéw informacji. Dotyczy to nie tylko
komunikacji z uzyciem mediéw cyfrowych (internetu, gier komputerowych, portali spotecznosciowych),
ale interakcji bezposrednich, w relacjach w swiecie ,,analogowym”.

Zamieszczone w tym tomie teksty inspirujg namyst nad znaczeniami stéw i wyrazen uzywanych
w méwieniu i pisaniu o edukacji. Wielos¢ znaczen i wielos¢ perspektyw ich odczytania jest kluczowa

5 O wielosci zagadnien i problemdéw w obrebie kultury szkoty pisata miedzy innymi Inetta Nowosad z Uniwersytetu Zielonogérskiego.
Badaczka zwrdcita uwage, ze kulture szkoty mozna opisac wlasnie przy pomocy operatywnego skojarzenia z zasada dziatania kalej-
doskopu: ,,Zarysowana tu wielo$¢ podejsé i perspektyw ogladu kategorii kultury szkoly pozwala przyjad, ze najlepszym sposobem jej
poznania bedzie metafora kalejdoskopu”. Zob. I. Nowosad, Kultura szkoly w rozwoju szkoty, Krakéw 2019, s. 91.
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dla pedagogiki i edukacji, gdyz - jak czytamy w eseju Leonarda Neugera - , swiat, ktéry ma jedng wy-
ktadnie, jedng interpretacje, jest Swiatem tyrana”'e.

Tres¢ Kalejdoskopu ulozona zostata wedtug zasady: od idei do dzialania. Nie streszczamy, nie oma-
wiamy kolejnych tekstow, nie przedstawiamy uzasadnien ich zamieszczenia w tym tomie, a jedynie
wskazujemy nasze kryterium ich doboru, wyboru sposréd bardzo wielu interesujgcych, waznych i ma-
drych tekstow, jakie Czytelniczka i Czytelnik znajdujg w kazdym numerze Zachodniopomorskiego
Dwumiesiecznika Oswiatowego ,,Refleksje”. Przy czym kolejnosé poszczegdlnych artykutéw - jak weze-
$niej wspomniano: swego rodzaju haset quasi-stownikowych - nie stanowi ani dzieta przypadku, ani
alfabetu (jak w standardowym stowniku pojed), a odzwierciedla ich zawartosé problemowa, progresje
ich funkcji i znaczen, mozliwosci praktycznej implementacji we wszelkich dziataniach edukacyjnych.

Idee: nowoczesnos¢, otwartosé, interakcyjnosé

Pierwszg czesc ksigzki (Idee) stanowi prezentacja pojec inspirujgcych i wspierajacych szkolng edukacje,
uczenie sie i wychowanie. Sg to wyobrazenia doskonatych warunkéw, kontekstéw i okolicznosci, stanéw
rzeczy, zjawisk i procesow, w ktdrych odbywa sie rozwdj osoby i nastepujg pozadane (zdaniem ich autordw/
autorek i wyznawcéw/wyznawczyn) zmiany w Swiecie zycia. Majg one swoje zrédla w filozofii, religii,
literaturze pieknej, ale tez w refleksyjnym, krytycznym analizowaniu zdarzen i zjawisk dziejgcych sie
w bliskim i dalekim §rodowisku. Niektdre z nich inspirujg, wzbudzajg krytyczny namyst, wyzwalajg
nowe inicjatywy, ale moga by¢ tez takie, ktdre zaslepiajg, ograniczajg samodzielnosé osadu, zniewalajg.
Wazny jest jezyk wyrazania idei - stowa w jakich sg one przedstawiane. Moze on by¢ chtodny, racjonalny,
ale stowa mogg by¢ gorace, porywajace, ewokatywne, przepelnione emocjami. Oznacza to, ze nie tylko
tresciidei sg wazne, poniewaz znaczenie majg takze pojecia uzyte do ich przedstawiania. Zamieszczone
w tym tomie przyklady idei sg otwarte na przyszlosé, jakkolwiek juz wspdlczesnie sg obecne w edukaciji,
we wszystkich jej formach (formalnej, pozaformalnej i nieformalnej) oraz na wszystkich poziomach.
Warto odczytywac je zaréwno przez pryzmat ich tresci, jak i stéw, w jakich sg wyrazane.

Jak wazne sg idee we wzbudzaniu refleksji i inspirowaniu wyobrazni pedagogicznej, oraz jak
sg konieczne, niech swiadczy fakt, ze wspdlczesna szkola przygotowuje do swiata, ktdrego juz nie
ma - a na pewno nie bedzie go w bliskiej przyszlosci. To sprawia, ze konieczne jest aktualizowanie

16 L. Neuger, Szwedzki krytyk stwierdzil, ze gdyby mial zabrac na bezludng wyspe jedng ksigzke - to ,Mysli nieuczesane” Leca, ,Magazyn Wy-
borczej” z 12 grudnia 2020, wyborcza.pl/magazyn, data dostepu: 26.02.2021.
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idei w dynamicznie zmieniajgcym sie swiecie. [stotne wydaje sie przy tym zachowanie zasady ,,zto-
tego srodka”, to znaczy umiarkowania we wprowadzaniu nowych pojeé i termindéw oraz w rezygnacji
i w modyfikowaniu znaczen tych, ktdre sg utrwalone. Oznacza to zachowanie réwnowagi i rozwagi
miedzy konserwatyzmem, zachowaniem dotychczasowego porzadku i kainotyzmem - wprowadzaniem
nowosci (kainotomia - gr. xouvotopia - nowosé, wprowadzenie zmiany w ustalonym porzadku otwiera-
nie nowych drdg, kierunkéw i porozumien). Zachowanie réwnowagi miedzy tymi dwoma podejsciami
nabiera szczegblnej wagi w dynamicznie zmieniajacych sie i zmienianych warunkach oraz kontekstach
codziennego zycia i proceséw edukacji. Racjonalny dyskurs nabiera znaczenia. Nie ogranicza to jednak
powstawania ani idei-utopii, ani abstrakcyjnych fantazji o dobrym swiecie, zyciu i edukacji.

Na podkreslenie zastuguje, ze jakkolwiek niektdre kierunki zmian i tendencje sg mozliwe do
wyobrazenia, a nawet do przewidzenia, sg tez takie, ktére pojawiajg sie niespodziewanie, zaskakuja,
dezorganizujac ustalony/zaplanowany porzadek. Przykladem tego jest pandemia, ktéra nie tylko do-
prowadza do ,przeorganizowania” praktyk edukacyjnych, ale powoduje koniecznos¢ odczytania na
nowo senséw i znaczen wartosci, potencjatu srodkéw edukacji oraz namystu nad celami uczenia sie
i wychowania. Indywidualne i zbiorowe doswiadczenia w tym niezwyklym, bezprecedensowym czasie
mogg okazad sie silnym impulsem do przemyslenia dotychczasowych i wyobrazenia nowych idei, kon-
cepcji i praktyk edukacyjnych.

Trzeba zaznaczy¢, ze zdecydowana wiekszos¢ tekstdw zamieszczonych w tym tomie powstata
w czasie ,PP” (przed pandemig), ale juz w erze ,,GAFA” (Google-Amazon-Facebook-Apple), w warun-
kach obecnosci osiggnied technologii cyfrowych w codziennym zyciu i systematycznego poszerzania
ich zastosowania w edukacji. Doswiadczenia z nowymi mediami odstaniajg ich pozytywny potencjal,
ale tez skale i moc zagrozen dla jednostkowego i zbiorowego zycial’. Przygotowuja do rewidowania
w~prawd” utrwalonych w swiadomosci wszystkich podmiotéw edukacyjnych praktyk. Wytracaja z po-
czucia pewnosci. Wywoluja potrzebe i koniecznosé namystu nad tym, jak zmieni sie szkolna codzien-
nos¢ po kilkumiesiecznych dos§wiadczeniach uczestniczeniaw ,innych” formach organizacji interakcji
edukacyjnych. Jak bedzie wygladata ,,nowa normalnos¢” edukacyjna? Interesujace jest to, ktore z do-

17 Jednym z bardziej rozpoznawalnych krytykéw wpltywu nowych mediéw na edukacje jest niemiecki psychiatra i neurobiolog Man-
fred Spitzer, ktérego nazwisko, w réznych kontekstach (dydaktyki, wychowania, ksztalcenia najmtodszych dzieci etc.), w tej ksigzce
jest przywotywane. W swoich pracach badacz wskazuje, ze korzystanie z urzadzen cyfrowych, komputerdw, smartfondw, tabletéw
i aplikacji, takich jak media spolecznosciowe, moze by¢ niebezpieczne dla zdrowia fizycznego i psychicznego cztowieka. Zob. m.in.:
M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, przel. A.Lipiriski, Stupsk 2013; M. Spitzer, Cyber-
choroby. Jak cyfrowe zycie rujnuje nasze zdrowie, przet. M. Guzowska, Stupsk 2016.
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$wiadczen tak zwanej zdalnej pracy i zdalnej edukacji odcisng swdj slad na funkcjonowaniu szkoly,
w tym na relacjach spotecznych, zwlaszcza réwiesniczych, na korzystaniu ze srodkéw dydaktycznych
oraz na tresciach i formach szkolnej obyczajowosci i obrzedowosci. ,,Dystans stal sie naszym przywi-
lejem, odkad posiedlismy sztuke kreowania reprezentacji” - pisal Tomasz Szkudlarek, odnoszgc sie do
pedagogicznych konsekwencji rozwoju nowoczesnych medidow cyfrowych'®. Dzisiaj, jeszcze w trakcie
pandemii, by¢ moze stojac na progu ery postedukacji, mogliby$smy te stowa zmodyfikowaé tak: ,Dystans
okazat sie dla nas ratunkiem, poniewaz mozemy sie ze sobg komunikowac na odlegltosé”. Jak w zwigzku
z tym zmieni sie ,,gramatyka edukacji”?'” W jakim zakresie pojedyncze/indywidualne i zbiorowe historie
stang sie kluczowe dla przyszlosci szkolnej edukacji? Jak bedziemy uczyli (sie)? Razem, ale z przyczyn
od nas niezaleznych na odleglosé, zdalnie, osobno? Jaka role w tym procesie beda odgrywaly rzeczy:
sprzety, maszyny, rosliny i inne niematerialne elementy, jak temperatura, dzwieki, zapachy, powietrze?
Nowe warunki codziennego zycia generujg nowe, nieznane wczesniej warunki i potrzeby w sferze
organizacji edukacji. Powstajg nieznane do tej pory sSrodowiska wychowania i uczenia sie. Nowe miejsca
i przestrzenie spotkan. Nowe zrddla doswiadczen. Obok bezposrednich interakcji spolecznych pojawia
sie doswiadczenie zaposredniczone, wigczanie zdarzen odleglych czasowo i przestrzennie do wlasnej
codziennosci. Istotne jest to, Ze nie sg to Swiaty réwnolegle. Wprost przeciwnie. Sg one komplementarne.
Sg miejscami, a raczej przestrzeniami ,pedagogicznego zamieszkiwania”, w ktérych zachodzi synergia
podmiotowych (indywidualnych i zbiorowych) doswiadczen®. W nich odbywa sie dynamiczna, wielo-
wymiarowa ,przestrzenna gra’ — pisze o tym Ilona Copik (Rzeczywistosc poruszona). Sg one urzeczywist-
nieniem idei spoleczenstwa sieci’!, wyzwalanej przez i wyzwalajacej myslenie komputacyjne (Maciej
M. Systo, Myslenie komputacyjne), korzystanie z osiggnie¢ konektywizmu, uczenia sie w sieci i z uzyciem
osiggnied technologii cyfrowych - w tym takze jezyka specyficznego dla tej idei uczenia sie”.

8 Zob. T. Szkudlarek, Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Krakéw 2009, s. 124 (pierwsze wyd. 1999).

¥ M. Czerepaniak-Walczak, Jak zmienia sie ,gramatyka edukacji”? O przejawach i konsekwencjach [wymuszonej| iedukacji, ,Forum Oswiatowe”

2020, nr 1, s. 13-23.
K. Maliszewski, Pedagogicznie mieszka czbowiek, w: Pedagogika na pograniczu swiatow. Eseje z cyklu ,,Medium Mundi”, Katowice 2015, s. 24.

2 M. Castells, Spoteczeristwo sieci, przel. J. Stawiriski, S. Szymariski, K. Pawlus, M. Marody, Warszawa 2007.

2 Nie mniej istotne w tej kwestii wydaja sie zagrozenia, ktdre pojawily sie wraz z powszechnym uzywaniem sieci internetowej, urza-

dzen cyfrowych i aplikacji spotecznosciowych. Jednym z nich jest spadek zaufania do prowadzenia badari naukowych i edukacji
sformalizowanej, takie instytucje jak uniwersytety, do niedawna uznawane za filary wiedzy, przezywajg znaczny kryzys (popularnosci
i zakresu oddzialywania spolecznego). Dariusz Jemielniak, socjolog internetu, zwraca uwage, ze: ,Rewolucja internetowa przypada na
okres globalnego kryzysu uniwersytetu i wiary w nauke, by¢ moze pozostajgc z nimi w pewnym zwigzku, jak sie czasami sugeruje”.
D. Jemielniak, Socjologia internetu, Warszawa 2019, s. 23.
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Wielkiego znaczenia nabiera przy tym wrazliwos¢ na rzeczywiste i potencjalne zagrozenia jed-
nostkowego i zbiorowego bytowania, zdawanie sobie sprawy z konsekwencji istniejgcych dotychczas
i nowopowstajacych nieréwnosci w korzystaniu z praw czlowieka, z nowych, takze tych niezna-
nych wczesniej czynnikdw i mechanizmdéw opresji i zniewolenia, ale tez z konsekwencji ,,edukacji
bankowej”%. Zwraca to uwage na idee emancypowania sie edukacji, w edukacji i poprzez edukacje,
na formy i srodki tego procesu, w tym tak radykalne jak strajk (miedzy innymi strajk klimatyczny),
rebelia, opdr. Dzisiaj swoistym placem boju o prawa spoteczne i obywatelskie - takze prawo do wolnej
edukacji na wszystkich etapach - staly sie przestrzenie miejskie?. Oczywiscie protest dotyczy nie
tylko obywateli mieszkajgcych w miastach, ale rozszerza sie na wszystkie warstwy spoleczne - od
najwiekszych metropolii az po wiejskie gminy. Pisze o tym szerzej Piotr Stariczyk w artykule Powrdt do
przysztosci (pedagogika emancypacyjna) - ,,powrotem do przysztosci” jest w tym wypadku odwotywa-
nie sie do zalozen ,pedagogii ucisnionych” Paula Freirego, ktéra wprawdzie powstata w latach 60.
wieku XX, ale i wspdlczesnie wydaje sie, z wielu powigzanych ze sobg powoddéw (gldwnie spotecz-
nych), aktualna.

Wysokiej rangi w tych inicjatywach edukacyjnych i pedagogicznych nabiera kreatywnosé. W warun-
kach wielosci przestrzeni, w ktérych odbywa sie wspédlczesnie i bedzie odbywac sie w niedalekiej przyszlosci
uczenie sie i wychowanie, innowacje edukacje - tresciowe i organizacyjne - sg wrecz koniecznoscia. Istotne
przy tym jest uwzglednianie szans i barier wspdtbytowania czlowieka, natury i techniki, szczegdlnych wiezi
ludzi i nie-ludzi w intencjonalnie organizowanych oraz w spontanicznych, okazjonalnych sytuacjach ucze-
nia sie i wychowania. W ostatnich latach o idei kreatywnosci w edukacji nierzadko pisat Sir Ken Robinson
(1950-2020), ktérego wybrane koncepcje omawia Mieczystaw Galas (Kreatywnosc). Wazne jest zdawanie
sobie sprawy z istnienia pokus i zagrozen ulegania pokusom takiego ,,ulepszania” osoby i gatunku sapiens,
ktére moze prowadzié¢ do wyodrebnienia spoteczernstwa zadowolonych ze swojego zycia niewolnikdw.
Nie dziwig wiec idee oporu w edukacji, takze oporu wobec idei. Zwlaszcza tych idei, ktdre petryfikujg
kulture dominacji w interakcjach edukacyjnych i zagrazaja doswiadczaniu wolnosci i poszanowaniu praw

% P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, New York - London 2005, s. 72.

2 Maciej Kowalewski, socjolog z Uniwersytetu Szczecinskiego zwraca uwage, ze cechg konstytutywna spotecznosci miejskich jest
autonomia, manifestowana na rézne sposoby odrebnosc: ,,Z miastem, jako typem idealnym, niezaleznym od zmiennosci kontekstéw
spotecznych i politycznych, zwigzane jest poczucie bycia obywatelem, tu ideowe zatozenia miejskiej wspdlnoty scierajg sie z powin-
nosciami i przynaleznoscig ponadlokalna, choé oczywiscie w zaleznosci od kontekstu ustrojowego owo poczucie obywatelskosci moze
by¢wzmacniane lub represjonowane”. M. Kowalewski, Protest miejski. Przestrzenie, tozsamosci i praktyki niezadowolonych obywateli miast,
Krakéw 2016, s. 25.
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czlowieka®. Mozna w tym wypadku zacytowac artykul Anny Babickiej-Wirkus (Opdr), ktéra odwolujac sie do
Michela Foucaulta i Giorgio Agambena stwierdza, ze: ,Szkota ujmowana jest zazwyczaj jako miejsce, w ktérym
uczniom przekazuje sie system okreslonych wartosci, przekonan i wiedzy. W tym aspekcie jest ona przestrzenig
normatywng — przestrzenig praktykowania porzadku spolecznego, prawnego, aksjologicznego”. Nie wszyscy
muszg sie na taki stan rzeczy godzi¢, co znajduje odzwierciedlenie w réznych praktykach oporu.

Zamieszczone w tym tomie idee laczy to, ze sg one osadzone w terazniejszosci i zorientowane na
przysztosé oraz to, ze sg one wyrazane z uzyciem nowych pojeé, terminéw i wyrazen, niekiedy brzmig-
cych obco, ale tez takich, ktdre wprawdzie znalazly swoje miejsce we wspdtczesnych stownikach, ale
nadaje sie im nowe znaczenia. Jest to jednoczesnie czynnikiem i efektem temporalnosci jezyka, ,ucza-
sowienia pojec”®. Odnosi sie to takze do wartosci, ktdre idee afirmuja.

Teorie: konstruktywizm, posthumanizm, kultura szkoty

Sa takie idee, ktdre stanowig Zrddlo teorii, czyli uogdlnionych sgdow, twierdzen i praw umozliwiajacych
wyjasnianie wybranej klasy zjawisk i proceséw. Podobnie jak odwieczne jest marzenie ludzi o uniwersal-
noscii perenializmie idei, ludzie marzg o sformutowaniu ,teorii wszystkiego”, takiej teorii, ktéra umozliwi
rozumienie i wyjasnianie wszystkich fenomendw przesztosci, terazniejszosci i przysztosci. Jest to ma-
rzenie o tym, by odkry¢ i upowszechnié prawa, ktére pozwolg zrozumieé, jakie naprawde sg rzeczy i jak
naprawde dziala swiat postrzegany jako zlozony z réznorodnych proceséw - historycznych, spolecznych,
psychologicznych, antropologicznych - rzgdzonych prawami i regutami. Massimo Pigliucci, w ksigzce
Bujdanaresorach, podkresla, ze: , Teorie sg kreatywnymi tworami ludzkiego umystu i odzwierciedlaja nasze
najlepsze préby nadania sensu swiatu takiemu, jaki on jest””. Marzenie to jest widoczne miedzy innymi
w wysitkach kosmologdéw: Stephena Hawkinga i Johna D. Barrowa, ktdrzy poswiecili czas i energie na
sformulowanie takiej teorii, ktdra pozwoli odkry¢ tajemnice wszechswiata i w efekcie wyjasnic¢ wystepu-
jace w nim zjawiska i procesy?.

2!

&

O pedagogice jako formie oporu (teoretycznego oraz praktycznego) wobec obowigzujgcych tendencji kulturowych, spotecznych i po-
litycznych pisal miedzy innymi Bogustaw Sliwerski, twierdzac, ze: ,, Antypedagogika ukazuje nie tylko rozdzwiek miedzy wartosciami
oficjalnymi, wartosciami od§wietnymi pedagogiki, a rzeczywiscie realizowanymi przez nig jako niemozliwy do wyeliminowania ze sfery
publicznej, edukacyjnej i prywatnej (np. w zyciu rodzinnym), ale, co gorsza, ujawnia to, iz ich urzeczywistnienie obraca sie przeciwko
cztowiekowi”. T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw 2010, s. 53 (pierwsze wyd. 1991).

% R. Koselleck, Dzieje pojec. Studia z semantyki i pragmatyki jezyka spoteczno-politycznego, op. cit., s. 88.

¥ M. Pigliucci, Bujda na resorach. Jak odréznic nauke od bredni, przel. P. Kawalec, Warszawa 2019, s. 459.

% L. Mlodinow, Stephen Hawking. Opowiesc¢ o przyjazni i fizyce, przet. M. Krosniak, Poznan 2020.
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Specyfikg nauk spotecznych i humanistycznych jest istnienie wielu, niekiedy antagonistycznych,
konkurujacych ze sobg teorii wyjasniajacych wybrang klase zjawisk®. Jest to takze widoczne w teo-
riach pedagogicznych. W naukach o edukacji teorie ,,s3 (1) wyprowadzone lub wywiedzione z wiekszych,
bardziej wyczerpujacych i kompletnych systeméw myslowych, takich jak filozofie czy ideologie, albo (2)
powstajg jako reakcje na te systemy lub (3) wywodzg sie z praktyki™®. W efekcie jezyk teorii pedagogicznych
zawiera pojecia, terminy i wyrazenia zaczerpniete z tych trzech Zrddetl. Jest to niewatpliwie wzbogacenie
leksykalne nauk o edukacji, ale tez wymaga duzej dyscypliny w stosowaniu jezyka innych dyscyplin, w tym
duzej dbatosci o nadawanie im znaczen adekwatnych do kontekstéw pedagogicznych i edukacyjnych.

W tym tomie omawiane i komentowane sg teorie edukacyjne bedgce reakcja na okreslony nurt filozo-
ficzny (Zdzistawa Kawka, (Re)wizja edukacji (po)nowoczesnej) oraz takie, ktére wywiedzione sg z: nauk o za-
rzagdzaniu (Aleksandra Thusciak-Deliowska, Kultura szkoly), psychologii (Grzegorz Kowalczyk, Behawioryzm
vs. konstruktywizm oraz Renata Nowakowska-Siuta, Indywidualizm - psychologia - edukacja) oraz socjologii
i antropologii (Krzysztof Jaworski, Teoria aktora-sieci (ANT)). Korzystajac z instrumentarium pojeciowego
tych nauk, autorki i autorzy tekstow wskazuja, jak mozna interpretowaé, wyjasniaé i przewidywac fakty,
zjawiska i procesy edukacyjne, przedstawiajg mechanizmy rzadzace tymi procesami oraz wskazujg mozliwe
$ciezki projektowania dziatani i tworzenia interakcji edukacyjnych. Oznacza to, ze teorie pedagogiczne,
korzystajgc z odkryc¢ innych nauk, sg spéjnymi opisami obserwowanych, doswiadczanych i intencjonalnie
organizowanych faktow, zjawisk i proceséw rozwoju osoby i szerzej patrzac — zmiany spotecznej. Ta spdjnosé
dotyczy takze termindw i wyrazen stosowanych w danej teorii pedagogicznej, w opisie i argumentacji dziatai
edukacyjnych w relacji do Zrddta, z ktdrego dana teoria czerpie. W efekcie centralne pojecia pedagogicz-
ne - edukacja, wychowanie, uczenie sie - majg rézne znaczenia, sg inaczej definiowane. A jednoczesnie
stownik pedagogiczny poszerza sie o takie terminy i wyrazenia, jak: aktor-sieci, behawioryzm, konstruk-
tywizm, wiedza, strefa najblizszego rozwoju etc. Stuzg one opisywaniu i wyjasnianiu zjawisk i proceséw
winterakcjach edukacyjnych, w sytuacjach uczenia sie i wychowania. Jezyk poszczegdlnych teorii otwiera
ich uzytkowniczki i uzytkownikéw na dostrzeganie szerokich kontekstéw, w ktérych dziejg sie procesy

¥ Jednym z najwazniejszych naukoznawcdow, wyjasniajacych mechanizmy dziatania srodowisk badawczych, byt mikrobiolog i socjolog
Ludwik Fleck (1896-1961). Wedtug niego najistotniejszy jest przeplyw idei w nauce (a nie tresé owych idei), ktéry ma podtoze spoteczne.
Pisal tak: ,Wiara, ze historia poznania tyle tylko ma wspdlnego z trescig nauki, co historia aparatu telefonicznego z trescig rozmow
telefonicznych, jest ztudzeniem: co najmniej trzy czwarte, jesli nie cala tresc¢ nauki jest uwarunkowana i moze by¢ wytlumaczona
przez historie mysli, psychologie i socjologie myslenia”. Zob. L. Fleck, Powstanie i rozwdj faktu naukowego. Wprowadzenie do nauki o stylu
myslowym i kolektywie myslowym, przel. M. Tuszkiewicz, Lublin 1986, s. 48.

% G. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, przel. A. Kacmajor i A. Sulak, Gdarisk 2003, s. 259.



MARIA CZEREPANIAK-WALCZAK, SLAWOMIR IWASIOW

edukacyjne, a jednoczesnie umozliwia rozumienie i zwiekszanie wlasnego udziatu w tych procesach. Mo-
glibysmy zatem stwierdzid, ze: ,,(...) edukacja nie jest procesem zachodzacym niezaleznie od kultury. Nie
jestwyalienowana, wylaczona poza jej nawias. Edukacja zajmuje w kulturze dane miejsce i odzwierciedla
sposdb spostrzegania przez kulture rzeczywistosci™!. Podobnie jezyk nauk o edukacji jest dynamiczny,
$cisle zwigzany z przemianami dziejacymi sie w kontekstach, w ktdrych edukacja ,,odbywa sie”.

Wazne jest przy tym - o czym piszg cytowani tu autorki i autorzy - konsekwentne i zdyscyplinowane
postugiwanie sie terminami i wyrazeniami, by zachowac rozrdznienie na jezyk profesjonalny i potocz-
ny, by nie popasé w potocznos¢ i w efekcie pseudonauke, a jednocze$nie zachowac zasady poprawno-
$ci komunikacji z osobami niebedgcymi profesjonalnymi pedagogami i nauczycielami (uczennicami/
uczniami, rodzicami, dziennikarzami, administracja). Jak pisze Aleksandra Ttusciak-Deliowska (Kultura
szkoly): ,,Celem wspdlczesnej szkoty zdaje sie byc dgzenie do bycia coraz bardziej efektywng. Poznanie
i ksztaltowanie kultury szkoly jest zatem kluczem do jej sukcesu. Oznacza namyst nad funkcjonowa-
niem poszczegdlnych elementdw jg tworzacych, a takze dbatosc o jej rozwdj, a przede wszystkim jego
umozliwienie. Pozytywna i profesjonalna kultura szkoly jest dynamizmem $wiadomie kreowanym,
utozsamianym ze znaczgcym rozwojem poprzez udane wprowadzanie zmian i umiejetne wykorzysty-
wanie danych o procesie dydaktycznym. Tak pojmowana kultura szkoly ma pozytywny wplyw na proces
ksztalcenia poprzez odpowiednie zdeterminowanie zachowan nauczycieli w procesie edukacyjnym.
W przeciwieristwie do szkoly z negatywng lub toksyczng kultura, ktéra nie docenia jakosci ksztalcenia,
opiera sie zmianom, a dewaluacja rozwoju kadry pedagogicznej utrudnia jakiekolwiek powodzenie”.

Kompetencje: upodmiotowienie, profesjonalizacja, wiedza

Trzecig czes¢ Kalejdoskopu wypelniajg teksty prezentujace pojecia i terminy okreslajgce kompetencje,
ktdre z jednej strony sg celami uczenia sie i wychowania, z drugiej zas sg niezbedne w codziennosci
edukacyjnej mniej lub bardziej intencjonalnie wypelnianej nowymi faktami, zjawiskami i procesami -
sktadajgcymi sie na rzeczywistosc realng, wirtualng i poszerzong. Jakkolwiek pojecie kompetenciji jest
obecne w stowniku nauk o edukacji, jego pojmowanie w mdwieniu i pisaniu o ksztatceniu, uczeniu sie
i wychowaniu jest intuicyjne, co niekiedy prowadzi do nieporozumien. Dlatego przed przyblizeniem
istoty i specyfiki poszczegdlnych kompetencji zamieszczamy kilka zdan o rozumieniu tego pojecia.

31 M. Galas, Standardy, cele i efekty nauczania. Koncepcja kultury edukacji Jerome'aS. Brunera, Zachodniopomorski Dwumiesiecznik Oswiatowy
»Refleksje” 2017, nr 4, s. 13.
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Termin ten, od pdZnych lat osiemdziesigtych, robi zawrotng kariere w stowniku humanistyki i nauk
spotecznych®. Jest on stosowany do opisywania, wyjasniania i projektowania wielu dziedzin ludzkiej
aktywnosci. Jego atrakcyjnosc i rola, jakg odgrywa we wspdtczesnym jezyku, zwlaszcza w ksztalceniu
i wychowaniu, jest jednakze zrédtem niejednego nieporozumienia. Kompetencja to bowiem swoisty
Swytrych”, ktérym mozna postuzyc sie, miedzy innymi, dla wyrazenia antycypowanych rezultatéw
sytuacji i proceséw edukacyjnych. Jak pisza Dante Guerrero oraz Igancio De los Rios, badacze z Uni-
wersytetu Technologicznego w Madrycie, termin ten nalezy do wicked words (,,niebezpiecznych stow”),
ktére moga by¢ uzywane w dowolnym znaczeniu®. Jest to termin, ktérym, zwykle z powodu braku
innych, mozna postuzy¢ sie dla wyrazenia wlasciwosci cztowieka.

W tekstach zamieszczonych w tym tomie pojecie ,kompetencja” funkcjonuje jako podmiotowa
wiasciwosc osoby wazna ze wzgledu na specyfike interakcji edukacyjnych. ,Kompetencja” jest uswia-
damiang sobie, wyuczalna, dynamiczna, satysfakcjonujaca, choé nie niezwyklg sprawnoscig umozli-
wiajacg efektywne zachowanie sie (dziatanie) w jakiej$ dziedzinie, w okreslonym kontekscie; jest to
sprawnos¢ potrzebna do wykonania okreslonej pracy lub wykonania okreslonego zadania. To harmo-
nijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia poddajgca sie obserwacji jako akt/
proces wykonywania danej czynnosci na ustalonym, zdefiniowanym poziomie i czasie. To wreszcie
zdolnosc i gotowosc do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie, ale tez wyuczalna umiejetnosé
adekwatnego zachowania, sprawnos$¢ niezbedna do radzenia sobie z problemami. Méwigc inaczej,
jest to synergia umiejetnosci adekwatnego, stosownego do standardow, zachowania sie, Swiadomosci
potrzeby i skutkow takiego wlasnie zachowania oraz przyjmowania odpowiedzialnosci za wybory,
decyzje i skutki zachowania. Kazdy z korelatow tak pojmowanej kompetencji sktada sie z atrybutow
osobistych (jak zdolnosci, motywy, postawy, wartosci, wiedza, doswiadczenie itp.), ktore uzupetniajg sie
iintegruja w polaczeniu z innymi elementami zwigzanymi z kontekstami zewnetrznymi, sSrodowisko-
wymi (fad spoteczny, tad aksjonormatywny, ustréj gospodarczy, wzory kultury itp.). Waznym atrybutem
kompetencji jest mozliwo$¢ przenoszenia jej na nowe uklady odniesienia, nowe konteksty dziatania.

32 Zob. m.in.: R.E. Boyatzis, Competencies in the 21st century, ,Journal of Management Development” 2008, nr 1(27), s. 5-12; J. Orczyk, Wokdét
pojec kwalifikacji i kompetencji, ,,Zarzadzanie zasobami ludzkimi” 2009, nr 3-4, s. 19-32; K. Martowska, Psychologiczne uwarunkowania
kompetencji spotecznych, Warszawa 2012; D. Hunziker, Kompetencje bez tajemnic. Rozwijanie kompetencji to nie czary, przet. M. Guzowska,
Stupsk 2018; S.M. Kwiatkowski (red.), Kompetencje przysztosci, Warszawa 2018, J. Fazlagi¢, A. Rybirska (red.), Kreatywnosc¢ w systemie
edukacji, Warszawa 2019, B. Jancarz-Lanczkowska, K. Potyrata, Sciezki kariery zawodowej i kompetencje nauczycieli, Krakéw 2020.

3 D. Guerrero, I. De los Rios, Professional Competences: a Classification of International Models, ,,Procedia - Social and Behavioral Science

Journal” 2012, nr 46, s. 1291.
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Drugg wlasciwoscig kompetencji jest to, Ze jest ona ujawniana, a wiec mozliwa do zaobserwo-
wania przez innych. Ponadto jest powtarzalna - to nie jednorazowy akt w nastepstwie olsnienia,
natchnienia, intuicji. Cechuje jg interaktywnos¢, to znaczy ustawiczne aktualizowanie stosowne do
kontekstu oraz stalos¢ ponadsytuacyjna, co oznacza, ze mozliwe jest wigczanie nowych informa-
cji i doswiadczen do istniejgcych struktur. Dzieje sie tak wéwczas, gdy w nowej sytuacji pojawia
sie przekonanie o slusznosci decyzji, koniecznosci i mozliwosci realizacji zadania i dostrzegania
szansy powodzenia. Dzieki takim wlasciwosciom kompetencje cechuje zaréwno stabilizacja, jak
i dynamika. To zatem taka dyspozycja czlowieka, ktdra jest uswiadamiana przez niego samego oraz
dostrzegana przez innych - moga oni orzekad, ze wedtug nich osoba jest kompetentna w wybranej
dziedzinie®. Jako pojecie pedagogiczne kompetencja - dynamiczna, podmiotowa wtasciwos¢ osoby
- jestjednoczesnie celem oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych, jak i czynnikiem ksztattowania
jej poprzez ksztalcenie i wychowanie. W takie pojmowanie tego pojecia wpisujg sie kompetencje pro-
fesjonalne. Sg one wyznaczonymi formalnie, zwyczajowo lub prawnie, uprawnieniami wymagajgcymi
w codziennej praktyce z korzyscig dla osoby i spotecznosci sprawnosci na zdefiniowanym poziomie
w postugiwaniu sie wiedzg, umiejetnosciami oraz wartosciowaniem wyznaczonych specyfika zawodu
faktow, zjawisk i proceséw. O kompetencjach zawodowych zaswiadcza kredencjal - dyplom, certy-
fikat. Kluczowe kompetencje nauczycielskiej profesji w tym tomie przedstawia profesor pedagogiki
i pedeutologii Wanda Maria Drdzka (Profesjonalizm). Autorka pisze, ze: ,Radykalne zmiany kontekstu
kulturowego i cywilizacyjnego edukacji - miedzy innymi rozwdj spoleczeristwa informacyjnego oraz
ekonomii opartej na wiedzy - spowodowatly wzrost oczekiwan spotecznych wobec jakosci ksztalcenia.
Coraz bardziej poszerza sie zakres zadari zawodowych nauczycieli, stad wymdg nieustannego uczenia
sie, doksztalcania i doskonalenia tej grupy zawodowej. Nowe wyzwania i zmiany wplywajg na koniecz-
nosé odpowiedniego przygotowania nauczycieli do ustawicznego wzbogacania wiedzy i umiejetnosci”.

Nieodlacznym elementem kompetencji nauczycieli i pedagogéw sg kompetencje moralne - trudno
powiedzied, dlaczego zwane miekkimi - ktdre sa formutowane w wyniku starannego rozumowania.
Te podmiotowe wlasciwosci sg rozwijane, aktualizowane w interakcjach z bezposrednim i posrednim
otoczeniem. Sg podstawg ksztaltowania i aktualizowania kompetencji uczennic/uczniéw - wychowa-
nek/wychowankéw. Do nich nalezy odpowiedzialnosé. Jest to podmiotowa kompetencja wyrazajgca
sie gotowoscig do ponoszenia konsekwencji swoich wybordw; sprawia, ze wybory traktowane sg jako

3 M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencja-kompetencje: definiowanie pojecia, w: D. Kubinowski, U. Lewartowicz (red.), Kompetencje kluczowe
animatorow kultury i ich ksztatcenie, Torur 2020, s. 13.

21



22

JAK W KALEJDOSKOPIE? O ZMIENNOSCI SLOWNIKA PEDAGOGIKI W XXI WIEKU

wlasciwosd relacji podmiotu z materialnymi, intelektualnymi i moralnymi elementami jego Swiata,
w tym takze z nim samym (Lida Marek, Odpowiedzialnosc). W tej grupie kompetencji nauczycieli i pe-
dagogéw miesci sie intelektualne i emocjonalne zaangazowanie w prace, w relacje z uczennicami
i uczniami oraz w samorozwoj (Malgorzata Mikut, Zaangazowanie).

Jedno z centralnych pojec jezyka nauk o edukacji i wychowaniu to samodzielnosc. Termin ten jest obecny
wstownikach, leksykonach i encyklopediach pedagogicznych. Samodzielnosé z reguly definiuje sie jako ceche
osoby uwidaczniang w dzialaniu. To podmiotowa kompetencja, ktdra jest aktualizowana przez cale zycie,
o czym pisze Joanna Nawdj-Poloczariska w artykule Samodzielnosc (w koncepcjach doradztwa zawodowego).

Dynamika kompetencji jest poza tym zwigzana z krytycznym osagdem faktdw, zjawisk i procesow,
w ktérych uczestniczy cztowiek. Podejmowane wybory i decyzje sa efektem osgdu dziejacych sie zjawisk
oraz ich utrwalonych tradycja, przyjmowanych apriorycznie koncepcji dobra i uznawanych wartosci.
Ta kompetencja ujawnia sie miedzy innymi w relacji do rozwoju - pojecia wpisanego do stownika nauk
o edukacji (Maksymilian Chutoranski, Wsparcie).

Zamieszczone w niniejszym tomie charakterystyki kompetencji moralnych wskazujg na to, ze
sg one, jako uswiadamiane sobie i dostrzegane przez innych, czynnikami profesjonalnych wybordw
i decyzji, a jednoczesnie sg celami oddzialywan wychowawczych oraz podstawg projektowania, reali-
zowania i oceniania efektow tych oddzialywan. Poszerzajg one instrumentarium nauk pedagogicznych.

Metody - srodki - technologie: miedzy dydaktyka a doswiadczeniem

Kolejng czesé tomu wypelniaja teksty zawierajgce prezentacje metod, sSrodkéw i technologii stosowa-
nych w edukacji. Ich autorami sg osoby, ktére dzielg sie swoimi doswiadczeniami i refleksjami na temat
sposobdw i narzedzi - ich uzycie prowadzi do osiggania celow edukacji. Wprowadzanie do praktyk edu-
kacyjnych nowych srodkéw, zwlaszcza medidow cyfrowych, sprawia, ze w jezyku pedagogiki znajdujg sie
takie stowa i wyrazenia, jak: technologie edukacyjne, bazy danych, e-learning, media spotecznosciowe,
dziennik elektroniczny, blogowanie, surfowanie w sieci itp. Stowa te stuzg opisaniu nowych, nieznanych
wczesniej typow interakcji edukacyjnych, nowych metod wychowania, ksztalcenia i uczenia sie.
Jakkolwiek ,metode” mozna zdefiniowac jako sprawdzony sposdb dziatania/postepowania ze
wzgledu na cel, co moze sugerowac stabilnosé, by nie rzec - algorytmizacje dzialania, dynamika pro-
ceséw edukacji powoduje poszerzanie spektrum tych sposobdw, a jednoczesnie poszerzanie stownika
pedagogicznego. Autorki i autorzy tekstow w Kalejdoskopie argumentujg znaczenie metod i sSrodkow
wyzwalajgcych samodzielne myslenie, krytyczne rozumienie $wiata i siebie, budzacych kreatywnosé,
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empatie, wspomagajgcych wyrazanie wlasnych przekonan. Takim niekwestionowanym srodkiem jest li-
teratura, ktdrej wykorzystanie we wspélczesnej edukacji wymaga nieustannego konfrontowania tradycji
z nowoczesnoscig, zarowno w odniesieniu do tresci, jak i nosnikéw tekstu (Jadwiga Szymaniak, Pedagogika
literatury). Réwniez inne srodki stosowane w codziennych interakcjach edukacyjnych sprzyjaja wyzwalaniu
ciekawosci poznawczej i powstawaniu nowych, niespotykanych wezesniej pomystow i wytworéw. Tworczosé
jako metoda i srodek edukacji (Dorota Nawrat-Wyraz, Edukacja (do) twérczosci) przejawia sie zaréwno w my-
Sleniu, w jezyku, jak i w dzialaniu. Zwrdcenie sie ku twdrczosci w wychowaniu i ksztalceniu jest szczegdlnie
wazne ze wzgledu na fakt, ze edukacja moze by¢ jej inhibitorem. Jak twierdzi cytowany wczesniej Daniel
Everett: ,(...) Dzieci wydajg sie bardziej twércze od dorostych, gdyz kultura hamuje kreatywnos¢é poprzez
wywieranie na swoich czlonkéw presji podporzadkowania sie wiekszosci, tym wieksza, im dluzej sie w niej
uczestniczy. Dzieci, jako nowi uczestnicy kultury, nie sg jeszcze do korica przez nig uformowane™®. Odnosi
sie to takze do edukacji. W jezyku pedagogiki termin twérczosé wystepuje w co najmniej dwu kontekstach,
amianowicie: edukacja do twdrczosci i edukacja poprzez twérczosé. Kazdy z tych kontekstéw zawiera w sobie
znaczgcy potencjal rozwojowy i otwiera szerokie spektrum metod i srodkéw, w tym wykorzystania nowych
technologii iwykraczania poza dotychczasowe doswiadczenia oraz wchodzenia w nowe miejscai przestrzenie
uczenia sie i wychowania®.

W stowniku pojeé pedagogicznych znaczgcg pozycje zajmuje dialog. Atrakcyjnosé i pozytywna
konotacja tego pojecia powoduje jego obecnosé w wielu réznych kontekstach spotecznych. Dialog jest
metoda i Srodkiem wychowania i uczenia sie. Rézne jego postaci - od sokratejskiego, poprzez ,dialog
sceniczny” w interakcjach edukacyjnych, w ktérym kazdy z uczestnikéw wyglasza wezesniej wyuczong
kwestie, po dialog Buberowski® - sg obecne w edukacji. Kazda z nich ma inne przestanki teoretyczne
i wywodzi sie z odmiennych paradygmatéw oraz ma odmienne konsekwencje dla wychowania i ucze-
nia sie, a takze dla organizacji interakcji edukacyjnych (Jolanta Sujecka-Zajac, Dialog). Pelni tez rdzne
funkcje socjalizacyjne, wprowadzania w okreslony tad kulturowy. Nauczycielki i nauczyciele poprzez
swoje praktyki komunikacyjne podtrzymujg lub zmieniajg wzory interakcji spotecznych, w tym takze
pozycjonowanie uczennic i uczniéw. Ten aspekt proceséw socjalizacji sprawia, ze pojecie to znajduje
wazne miejsce w jezyku pedagogiki oraz jest zrédlem refleksji nad stosowanymi metodami i Srodkami

% D.L. Everett, Jezyk. Narzedzie kultury, op. cit., s. 177.

% W polskiej nauce o wychowaniu problematyke pedagogiki twdrczosci rozwija miedzy innymi Krzysztof Jan Szmidt. Zob. K.J. Szmidt,
Pedagogika twdrczosci, Gdanisk 2005 (i wydania nast.).

% M. Buber, Problem czlowieka, przel. J. Doktdr, Warszawa 1993, s. 129.
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wychowania, ksztalcenia i uczenia sie. W sensie komunikacyjnym i spotecznym szkola nas i réznicuje,
i wyrdznia sposrdd innych srodowisk spotecznych®.

O dynamice jezyka pedagogiki i jego zmianach w relacji do zmiany swiadomosci praw cztowieka
oraz sprawiedliwosci w dostepie do nich i poszanowaniu godnosci kazdej osoby swiadczg zakresy
znaczeniowe termindw i wyrazen stosowanych w opisie, interpretacji i wyjasnianiu sytuacji Innego.
,Okreslenia: Inny, Inni mozna rozumie¢ na wiele sposobdw uzywaé w réznych znaczeniach i kontek-
stach, na przyktad dla rozrdéznienia plci, pokolen, narodowosci, religii, itd.” - pisat Ryszard Kapuscinski®.

W jezyku pedagogiki powstajg pojecia, wyrazenia i zwigzki frazeologiczne okreslajace sytuacje Innego,
dziatania z nim i wobec niego. Niektdre z nich wprowadzane sg oddolnie, przez osoby zaangazowane
w relacje spoteczne i edukacyjne z udzialem Innych, inne za$ sg narzucane, wprowadzane administracyj-
nie. Odnosi sie to zwlaszcza do tych pojec i termindw, ktdre dotyczg organizacji wychowania, ksztalcenia
i uczenia sie. Do takich pojec nalezg: mniejszos¢ (kulturowa, religijna), tolerancja, niepelnosprawnosé,
integracja, inkluzja. Ich znaczenia oddziatujg na codzienne interakcje spoleczne i edukacyjne. Uwidaczniajg
sie w kulturach instytucji oswiatowych. Z trudem przelamywane sg tradycyjne wzory i utrwalone pojmo-
wanie - przykladem moze by¢ ,tolerancja”. To stowo w jezyku polskim ma, co najmniej, dwa znaczenia.
Jedno odnosi sie do poszanowania odmiennosci, drugie natomiast nacechowane jest protekcjonalnoscig
ioznacza ,wyrozumialo$¢” wobec niedoskonatosci, pobtazliwosé, warunkowsg akceptacje. Dlatego rozwaza-
nia nad kultura tolerancji uwzgledniajg te rozrdznienia tolerancji i tolerowania, to znaczy: a) rzeczywistego
poszanowania prawa podmiotu (osoby/grupy) do pogladéw oraz wartosciowania zjawisk i proceséw i b)
odnoszenia sie z pobtazaniem do zachowar lub zjawisk specyficznych dla osoby/grupy.

Praktyki: inkluzja, dzialanie, innowacyjnos¢

Z pojeciem tolerancji wigze sie pojecie inkluzji. Inkluzja jest przestrzenig tolerancji w pierwszym ze
wskazanych znaczen i wyraza sie urzeczywistnianiem takich wartosci, jak réwnos¢, sprawiedliwosé, so-
lidarnos$¢ spoleczna, poszanowanie prawa do odmiennosci. To dlugotrwaly proces z udziatem wszystkich

% Jak pisze Piotr Sztompka: ,,Tu (w szkole - przyp. red.) wystepujemy jako uczniowie, podporzagdkowujemy sie rytmowi lekcji i wyma-
ganiom regulaminu. Liste obecnosci podpisujemy nazwiskiem. Stykamy sie z innymi uczniami i nauczycielami. A nasze dominujace
dzialania to stuchanie wykladdw, czytanie ksigzek i odtwarzanie tego wszystkiego przy tablicy lub na egzaminach”. P. Sztompka, Kapitat
spoleczny. Teoria przestrzeni miedzyludzkiej, Krakow 2016, s. 237.

% R. Kapusciniski, Ten Inny. Wyklady Wiederiskie, Warszawa 2014. Pierwodruk: ,Newsweek Polska” 2006, nr 15, s. 54.
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podmiotéw i wykorzystaniem materialnych i symbolicznych elementéw kultury. Odbywa sie w procesie
interakcji, umozliwiajacych wzajemne poznanie i zrozumienie. Tak pojmowana inkluzja nie jest asymilacja,
dopasowywaniem sie do istniejacych norm i wzordéw. Inkluzja nie jest efektem daru ze strony tej kultury,
Laskawym”, dobrodusznym, filantropijnym wiaczaniem (,wkluczaniem”) do niej. Nie jest bezkrytycznym,
konformistycznym wpasowywaniem sie w nig. Nie jest tez odgdrnym przydzielaniem tozsamosci ani
usprawnianiem i korygowaniem, ,,unormalnianiem”. Tak pojmowana inkluzja jest procesem aktywnego
wzajemnego poznawania sie, odkrywaniawlasnego i cudzego potencjatu, tworzenia sie, powstawania nowej
jakosci osobowej i zbiorowej, wolnej od doswiadczania dyskryminacji, segregacji i opresji w dostepie do
warto$ci. Odnosi sie to do kazdego Innego, kazdej Innej, w tym do 0séb z niepelnosprawnosciami.

Te pojecia sg przedstawiane i interpretowane w kolejnych tekstach zamieszczonych w tym tomie,
ktérych autorami sg Beata Gumienny, Integracja/inkluzja (perspektywa ortopedagogiki), oraz Krzysztof
Przybylski, Niepetnosprawnos¢. Zamieszczone sa w nich opisy praktyk edukacyjnych, dziatan prezen-
towanych i wyjasnianych z wykorzystaniem tych elementdw jezyka pedagogiki.

Pojecia i wyrazenia nie tylko stuzg informowaniu, stwierdzaniu stanéw rzeczy, ale takze wyzwalaja
aktywnosé, dziatanie, ukierunkowane na zalozone cele z wykorzystaniem dostepnych i wytworzonych
$rodkéw. Ta sprawcza funkcja jezyka jest obserwowanaw codziennych interakcjach edukacyjnych - wdzia-
laniu. Termin ,dzialanie”, jako element jezyka pedagogiki, jest wieloznaczny. Jak pisze Friedrich W. Kron:
,»(--.) pojecie dzialania winno stuzy¢ do opisu tych waznych pedagogicznie proceséw, ktére sa pojmowa-
ne jako symboliczne interakcje, i kiedy mozna zalozy¢ lub zaklada sie, ze dzialajace w nich podmioty
interpretuja swoje dziatanie. (...) Pojecie dzialania przynalezy, jak z tego wynika, do innego niz pojecie
zachowania modelu wyjas$niania miedzyludzkiej aktywnosci waznej w znaczeniu ludzko-spotecznym:
W pojeciu dziatania zaktada sie, ze aktywnosc jednostki to w zasadzie polegajaca na rozumieniu sensu
interakcja”®. Tak pojmowane dziatanie w edukacji moze przybrad postac techne albo praxis. Te greckie
okreslenia zawierajg w sobie opisy specyfiki dziatari. Dzialanie typu techne jest wykonywaniem rzeczy
wedlug pewnych regut, praktycznym wykorzystywaniem znajomosci czegos, uwidacznia sie w umiejetno-
$ci i zdolnosci wykonywania czynnosci. Cechuje je powtarzalnosé, algorytmizacija, postepowanie wedlug
recept, natomiast dzialanie typu praxis jest tworczym praktykowaniem realizacji idei, przestania teorii.
Cechuje je niepowtarzalnosé, unikalnosé, rozstrzyganie dylematéw i aporii. Dziatanie typu praxis jest
tworzeniem warunkéw doswiadczania transgresji zaréwno przez organizatorki/organizatoréw, jak i uczest-
niczki/uczestnikéw interakcji edukacyjnych. Jest przejawem innowacyjnych praktyk edukacyjnych, ktérym

0 FW. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia, przetl. E. Cieslik, Sopot 2012, s. 54-55.
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towarzyszy intelektualna i emocjonalna ekscytacja uczniow i nauczycieli. Wzrasta twdrcze reagowanie na
zmieniajgce sie warunki i wyposazenie przestrzeni edukacyjnej oraz logiczne argumentowanie wlasnych
zamyslow i dzialan. W efekcie stabnie najwieksze zagrozenie proceséw edukacyjnych, jakimi sg: rutyna
i nawykowe powtarzanie dziatan oraz nuda. Warto dodad, ze w stowniku pedagogicznym te dwa pojecia
- rutyna i nuda - sg takze obecne i z pewnoscig zastugujg na egzemplifikacje.
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Czesc I: Idee

Rzeczywistos¢ poruszona

Ilona Copik

Pedagogika miejsca, ktérej gtéwne tezyw odkrywezy sposéb sformulowala przed laty Maria Mendel!, w ostat-
nich latach zyskuje coraz wieksze uznanie jako kierunek badawczy. Mozna to z jednej strony ttumaczy¢ tym,
ze problematyka przestrzenna niezmiennie stanowi przedmiot zainteresowan uczonych z réznych dziedzin
humanistyki? z drugiej - zaréwno z psychologicznego, jak i antropologicznego punktu widzenia - za wcigz
istotne mozna uznac kwestie lokalizacji i tozsamosci kulturowej konstruowanej na gruncie lokalnosci®.
Te ostatnie implikujg zreszta podejmowanie w przestrzeni spolecznej réznych dzialan instytucjonalnych
i pozainstytucjonalnych, w tym takze edukacyjnych, zorientowanych na ochrone relacji cztowiek - miejsce.
Warto przy tym wspomnieé, ze w obszarze pedagogiki tematyka miejsca i przestrzeni bywa rozumiana
w rézny sposdb i moze obejmowaé co najmniej kilka kwestii.

Miedzyprzestrzenie

Po pierwsze, na co zwraca uwage Krzysztof Maliszewski, ,,(...) mieszkaniowa i przestrzenna metafo-
ryka ma glebokie osadzenie w refleksji pedagogicznej. Stynna niemiecka idea ksztalcenia Bildung -

1 Zob. M. Mendel, Pedagogika miejsca a animacja na miejsce wrazliwa, w: M. Mendel (red.), Pedagogika miejsca, Wroctaw 2006.

2 Mam na mysli zwlaszcza teze gloszacg tzw. spatial turn. Zob. D. Bachmann-Medick, Cultural Turns. Nowe kierunki w naukach o kulturze,
przel. K. Krzemieniowa, Warszawa 2012.

3 Zob. np. M. Lewicka, Psychologia miejsca, Warszawa 2012.
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nawigzujgca do greckiej i chrzescijanskiej paidei - oznacza formowanie, budowanie pelnej i dojrzalej
osobowosci™. Wychowanie w swietle tych stéw to nie tylko umiejscowione dzialanie (ktdre niejako
z koniecznosci zawsze odbywa sie ,,gdzies”, w konkretnym miejscu), ale - ujmujac rzecz metaforycz-
nie - ,wznoszenie budowli, ksztaltowanie wewnetrznej przestrzeni” wychowanka®.

Po drugie - rozwija sie inspirowana filozofig egzystencjalna, zwlaszcza zas tekstami Martina He-
ideggera (mimo licznych kontrowersji wokdt jego biografii i pogladdw), pedagogiczna refleksja na
temat kondycji realnych miejsc, w ktérej podkresla sie ich ztozony potencjal edukacyjny i socjaliza-
cyjny. W tym ujeciu miejsce powigzane z ideg zamieszkiwania stanowi sfere stawiania pytand wynika-
jacych z ludzkiego bycia-w-$wiecie oraz ksztaltowania sie tozsamosci indywidualnych i zbiorowych.
Bierze sie stad nie tylko koniecznos¢ uczenia rozumienia pojecia genius loci, ale takze wdrazania do
pojmowania przez wychowankdow tresci duchowych i znaczen symbolicznych w kategoriach etycz-
nych, zas okreslenie ,,mieszkad pedagogicznie” zyskuje znaczenie zobowigzania edukacyjnego, zada-
nia do wykonania®.

Po trzecie wreszcie, co wynika z przeksztalcer wspdlczesnego swiata, jakie dokonujg sie wskutek
postepu globalizacji i transnarodowych przemieszczeri’, miejsce z koniecznosci pojmowane jest dzi-
siaj nie jako staly punkt w uktadzie wspétrzednych, lecz jako wartosé dynamiczna, najlepiej uchwytna
w naukowym opisie jako kategoria w ruchu - w sieci przeplywéw, w nurcie migracji, a takze w dialek-
tyce tego, co zamkniete i otwarte, zarazem: swoje i inne.

Pomijajgc szerokie spektrum mozliwosci, jakie daje wspdlczesnie uprawianie refleksji nad miej-
scem, ktdre z kazdej perspektywy musi sie jawic jako ztozony konstrukt teoretyczny, w tym artykule
chcialabym zwrdcié uwage na jeszcze inny fakt, istotny z pedagogicznego punktu widzenia. Mia-
nowicie w toku proceséw zwigzanych z coraz powszechniej odczuwang ekspansjg nowych mediéw
i rozwojem wysokich technologii mamy do czynienia z sytuacjg, w ktdrej miejsce oddala sie od swego
fizycznego wymiaru. Staje sie kategoria coraz bardziej wirtualng, uwiklana w sieci krazacych obra-
zOw 1 towardw, tracgc nieuchronnie - mdéwigc jezykiem Waltera Benjamina - swojg ,aure™®, jednak
niejako wbrew pogladom wszystkich tych, ktérzy, powolujgc sie na 6w globalny ruch, zmieniajacy

4 K. Maliszewski, Pedagogicznie mieszka cztowiek, w: Pedagogika na pograniczu swiatow. Eseje z cyklu ,Medium Mundi”, Katowice 2015, s. 22.
5 Ibidem, s. 22-23.

¢ Ibidem, s. 22 i nast.

Roczniki Nauk Spotecznych” 2016, t. 8 (44), nr 2, s. 11-13.

8 W. Benjamin, Dzielo sztuki w dobie reprodukcji technicznej, w: Aniot historii: eseje, szkice, fragmenty, red. H. Ortowski, przel. K. Krzemieniowa,
Poznan 1996.

7 Zob. W. Danilewicz, Wiele miejsc - jedna przestrzen
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radykalnie nasze poczucie czasu i przestrzeni, gloszg wyczerpanie sie idei miejsca lub nawet jego
zanik, stawialabym raczej teze o dokonujgcej sie swoistej interferencji. Mam na mysli zaawansowane
procesy wzajemnego przenikania sie w miejscu tego, co realne i wyobrazone, autentyczne i reprodu-
kowane, oraz tworzenie sie rozmaitych ,miedzyprzestrzeni’, wynikajgcych z rozszerzania sie proce-
s6w mediatyzacji.

Miejsce w procesach mediatyzacji

Rozwdj nowych technologii, a zwlaszcza uznanej za najbardziej rewolucyjng z punktu widzenia kul-
tury i komunikacji - internetu mobilnego, przyczynil sie do ustanowienia nowego typu mediosfery
- tak zwanej hipersfery’. Jej wlasciwoscig jest nie tylko przeksztalcanie dotychczasowych porzadkow
widzenia i slyszenia oraz powolywanie nowych przestrzeni odbioru, ale trwata transformacja ludzkie-
go zycia. Postepujgce od czaséw wynalezienia fotografii i kinematografu upowszechnianie technicz-
nych obrazéw oraz nasilanie sie proceséw medialnego zaposredniczenia (mediatyzacji) zresztg juz od
poczatkéw dwudziestego wieku byly przedmiotem uczonej refleksji. Martin Heidegger z wlasciwg
sobie przenikliwoscig diagnozowat kondycje wspdlczesnego swiata, rozwijajgc stynng teze o ,swia-
toobrazie”. Mysl filozofa zaprzgtala jednak nie tyle sama medialna inwazja przeréznych wizerunkow
i przedstawien, co kwestia ontologiczna - wzajemnego stosunku obrazu i swiata'. ,,Swiatoobraz w ro-
zumieniu istotnym nie oznacza (...) obrazu swiata - twierdzit on - lecz swiat pojmowany jako obraz”.
Mozna z tego wnosié, ze od pewnego, dajgcego sie historycznie wskaza¢ momentu cechg naszego
bycia-w-swiecie stala sie szczegdlnego rodzaju wizualnosé, stanowigca, by tak rzec, nieodigczny ele-
ment ludzkiej egzystencji. Warto dodaé, ze samo zjawisko mediatyzacji nie jest niczym nowym. Od
zawsze bowiem, a przynajmniej od czasow powstania mowy i pisma, istnialy zaposredniczenia i me-
dia rozumiane jako techniczne przekazniki i nosniki sensu oraz praktyki kulturowe. W dobie zaawan-
sowanej reprodukcji technicznej, zwlaszcza zas od czaséw uruchomienia medidw cyfrowych, procesy
te przebiegajg jednak inaczej, anizeli kiedys. Towarzyszy im niedajgca sie powstrzymaé nadprodukcja

Mediosferg Regis Debray nazywa ,,szczegélne srodowisko przekazywania wiadomosci”, w ktérym dane medium jest gléwnym osrodkiem
komunikacji. Na tej podstawie badacz wyrdéznia mnemosfere (czasoprzestrzed nieznajaca pisma), logosfere (z pismem jako gléwnym
medium), grafosfere (epoka druku), wideosfere (epoka medidéw audiowizualnych), wreszcie hipersfere (czas mediéw cyfrowych). Zob.
R. Debray, Wprowadzenie do mediologii, przet. A. Kapciak, Warszawa 2010, s. 53-55.

10 p. Zawojski, Elektroniczne obrazoswiaty. Miedzy sztukq a technologig, Kielce 2000, s. 11.

M. Heidegger, Czas swiatoobrazu, w: M. Heidegger, Budowac, mieszkac, myslec. Eseje wybrane, przet. K. Michalski i in., Warszawa 1977, s. 142.
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obrazdw, a takze podwazenie réznicy pomiedzy tym, co realne, a tym, co wyobrazone'?. Pisze o tym
Piotr Zawojski: ,stosunek swiata do swego wlasnego obrazu oraz obrazu do swiata, ktdrego jest re-
prezentacjg, lokuje sie w centrum dyskusji nad ksztaltem epoki ponowoczesnej, epoki zdominowanej
przez elektroniczne mozliwosci mediatyzacji rzeczywistosci”®.

Odpowiedz na pytanie, jakie znaczenie majg wzmozone procesy mediatyzacji, charakteryzujace
hipersfere dla doswiadczania przez czlowieka miejsca, moze by¢ tylko jedna. Nalezy uznaé, ze w miej-
scu krzyzujg sie i nawarstwiajg rézne sensy: realne i wirtualne. Miejsce nieodwolalnie okazuje sie
»poruszone” nie tylko dlatego, ze jest modernizowane, restaurowane, tracone, porzucane, ale wskutek
tego, ze coraz bardziej przemieszcza sie w orbite oddzialywari medialnych. Wynika stad koniecznos¢
przeniesienia refleksji o miejscu i tozsamosci w szersze rejony ztozonej sieci potencjalnych powigzan,
w ktorych bycie okazuje sie byciem ,pomiedzy” réznymi wymiarami, zas relacje czlowiek - miejsce
przyjmuja forme mediatyzowanej produkcji przestrzeni i tozsamosci. ,,Produkcje przestrzeni” rozu-
miem przy tym za Henri Lefebvrem' jako sume praktyk przestrzennych (powtarzalnych codziennych
czynnosci, charakterystycznych dla zycia danej zbiorowosci) oraz reprezentacji (obrazdéw, konceptdw,
koddéw przestrzennych, symboli). Ruch ,,produkecji” zasilajg zwielokrotnione wizerunki miejsca ,kra-
zgce” w srodowisku. Mam tu na mysli obrazy filmowe i literackie, ale takze opisy, fotografie i filmiki
transferowane za posrednictwem medidow spotecznosciowych, miejskie ekrany - banery, fotosy, pla-
katy, spoty reklamowe etc. Wszystkie te obrazy i reprezentacje, stanowigc odzwierciedlenie pewnego
stanu kultury, jednoczesnie pelnig role aktywnych uczestnikéw proceséw komunikacji kulturowe;j.
Wplywajg na postrzeganie przez cztowieka miejsca: ksztattujg wyobraznie przestrzenna, transformu-
ja swiatopoglad, interaktywnie wspétkreuja tozsamosé i sposdb myslenia o miejscu.

W swietle tego, co zostalo powiedziane powyzej, idee gloszone przez pedagogdw miejsca warto
bytoby zatem wzbogacic o tresci, jakie wynikaja z sytuacji ciagtego kontaktu z mediami mobilnymi,
desygnujace stan bycia w miejscu, ktdry brytyjski badacz mediéw Les Roberts nazywa ,przestrzenng
gra” réznych dyskurséw, ujawniajacg wzajemna zaleznos¢ pomiedzy tym, co wirtualne, materialne,

2 Wedlug Jeana Baudrillarda towarzyszy nam ,precesja symulakréw”, czyli redukcja przedstawieniowosci jako cechy przekazéw me-
dialnych, i produkcja tak zwanych symulakréw, ktdrych istotg jest podwazenie réznicy pomiedzy tym, co prawdziwe (realne), i tym,
co falszywe (wyobrazone). Ogétem mamy do czynienia z ostatecznym zerwaniem zwigzku pomiedzy rzeczywistoscig a jej obrazowymi
przedstawieniami. Zob. J. Baudrillard, Symulakry i symulacja, przet. S. Krdlak, Warszawa 2005, s. 5-12.

13 P. Zawojski, Elektroniczne obrazoswiaty, op. cit., s. 13.

14 Zob. H. Lefebvre, The Production of Space, przet. D. Nicholson-Smith, Blackwell, Oxford-Cambridge 1994, s. 33.
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reprezentowane’. Nowe rozumienie miejsca, pojmowanego nie jako konieczne i oczywiste otocze-
nie czlowieka, ale jako przestrzenno-wizualna praktyka - obejmujgca czynnosci ogladania, odtwa-
rzania, nagrywania, cytowania, transferowania - koresponduje z dynamikg tozsamosci i wspdlistnie-
niem réznych sposobéw nawigzywania relacji z miejscem. Obejmujg one cale spektrum mozliwosci
konstrukcyjnych - od podejmowania préb rewitalizacji tradycyjnych wiezdw, przez defragmentacje,

po wyrazenie zgody na ich uptynnienie. Co jednak warto podkreslié, ,przestrzenna gra”, ktdrej staw-

» %
kg jest miejsce i tozsamosd, nie powinna sie kojarzyé wylacznie z zachowaniami komunikacyjnymi
wspdlczesnych uzytkownikéw internetu. Mozna w niej widzie¢ takze aktywizacje realnych dziatan
instytucjonalnych, jaka niewgtpliwie dokonuje sie pod wptywem nowych mediéw, a przybiera for-
me nawigzywania sieci interrelacji pomiedzy réznymi podmiotami zainteresowanymi ochrong idei
miejsca.

Miejsce i pamiec - inspiracje krajobrazowe

Skoro nie mozna dzisiaj snuc rozwazan o miejscu jedynie w jego aspekcie realnym, uzyteczna badaw-
czo moze sie okazaé kategoria krajobrazu, w ktérej chodzi o scalenie dwdch funkeji - geograficznej
i wizualnej, i ktéra dualizm - kraj (miejsce)/obraz spaja w calos¢. Pierwsze (miejsce geograficzne)
miesci sie w granicach tego, co spoteczne i kulturowe, ma charakter fizycznego, materialnego ,kraju”
(srodowiska, okolicy). Drugie (obraz, widok) zwigzane jest z wizualizacjg i procesami poznawczymi'®.
W sumie krajobraz mozna uznad za medium kultury, ktéra wyraza siebie, z jednej strony, za posred-
nictwem ludzkich praktyk ksztaltowania otoczenia, porzgdkowania ziemi, lokowania w niej swoich
§ladéw - kulturowych artefaktéw, z drugiej - poprzez medialne reprezentacje. Ta dualna struktura
krajobrazu sprawia, ze staje sie on mozliwy do uchwycenia nie inaczej anizeli w dynamice relacji:
przedmiot - oko patrzace, natura - kultura, cztowiek - technologia. Takze w kontekscie szerszych i na
nowo interpretowanych zwigzkéw i zaleznosci, ktdre podlegajg procesom intensyfikacji w ponowo-
czesnych zbiorowosciach, a dotycza, jak juz powiedziano, tego co realne i wirtualne, ale takze tego, co
hegemoniczne i obywatelskie, ekologiczne i ekonomiczne. W jego obrebie mieszczg sie nawarstwione
znaczenia i wartosci, a takze procesy ich spotecznego uzgadniania w toku interakcji.

5 Por. L. Roberts, Cinematic Cartography: Projecting Place Through Film, w: L. Roberts (red.), Mapping Cultures. Place, Practice, Performance,
Londyn 2015, s. 80-81.

16 Zob. B. Frydryczak, Krajobraz. Od estetyki ,the picturesque” do doswiadczenia topograficznego, Poznar 2013.
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Terminem, ktdry w interesujacy sposdb tgczy problematyke miejsca i pamieci, jest okreslenie
skrajobraz pamieci” (memoryscape) wywiedzione od Jana Assmanna, zaproponowane na polskim
gruncie przez Stawomira Kapralskiego. Definiuje sie je jako ,realny lub symboliczny obszar, w ktd-

”17"co podkresla konstrukcyjny wymiar krajobrazu jako

rym pamiec zbiorowa ulega uprzestrzennieniu
pola skoncentrowanych praktyk kulturowych, obejmujacych ekspresje mnogich tozsamosci i réznych
pamieci. ,Krajobraz pamieci” niekoniecznie oznacza obszar wspdtistnienia na zasadach bezkonflik-
towych. Czesto przeciwnie, symbolizuje arene scierajacych sie sit, walki o racje czy wiladze, stowem
- jest terenem ,przestrzennej gry . Koncept éw zaklada myslenie o miejscu jako plaszczyznie koegzy-
stencji symultanicznych mnogich pamieci (w tym pamieci ,innych”), taczacej nie tylko to, co znalazlo
sie w rezerwuarze pamieci kulturowej jako spolecznie akceptowane i oficjalne, ale takze wszystko to,
co dotychczas z réznych powoddw pozostawalo nienazwane czy wyparte ze Swiadomosci zbiorowej.
,Krajobrazowe”, a wiec pluralistyczne myslenie o miejscu i zwigzanej z nim przeszlosci naturalnie
jest takze wyrazem charakterystycznych dla dzisiejszego podejscia do problematyki historii i pamieci
dazen do przezwyciezania metanarracji tradycyjnej historiografii i dopuszczenia do glosu ,,innych”,
alternatywnych wersji dziejéw.

Posrdd praktyk memoratywnych, zaznaczajacych swojg obecnosé w réznych ,krajobrazach pa-
mieci”, istotng role odgrywaja te zwigzane z ekspozycjg pamieci lokalnej, definiowanej jako typ pa-
mieci, ktéra zwigzana jest z przynaleznoscia do konkretnego miejsca i ,danej wspdlnoty terytorial-
nej”'®. Miejsce jest tu rozumiane jako ,miejsce zycia”, to znaczy obszar, ktéry buduje swoja specyfike
kulturowg w oparciu o idee lokalnosci i fakt zamieszkiwania'. Podstawg jest przekonanie o mozli-
wosci ,,odzyskiwania miejsca” (mimo zaawansowanych proceséw cywilizacyjnych jego trwonienia
wskutek ekspansji globalizacji i mediatyzacji), rozumianego jako przestrzeri domowa i wspdlnotowa,
przy wsparciu filozofii lokalnosci, majgcej ugruntowanie w metafizyce. Tak rozumiang pamiec lokal-
ng najlepiej wyraza metafora genius loci, w ktérej refleksja o miejscu rozumianym jako wspdlna prze-
strzen geograficzna, historyczna, spoleczna i kulturowa taczy przenikniete metafizyka doswiadczenie
indywidualne ze zbiorowym. Z jednej strony genius loci odnosi sie bowiem do tego, co poszczegdlne,
przybierajgc forme mikronarracji, bedacych ekspozycjg indywidualnych pamieci. Z drugiej - staje sie

17 S. Kapralski, Pamiec, przestrzen, tozsamosc. Préba refleksji teoretycznej, w: S. Kapralski (red.), Pamied, przestrzen, tozsamosc, Warszawa 2010,
s. 26.

18 K. Woniak, Pamiec lokalna, w: M. Saryusz-Wolska, R. Traba (red.), wspétpr. J. Kalicka, Modi memorandi. Leksykon kultury pamieci, War-
szawa 2014, s. 339.

19 Zob. T. Stawek, A. Kunce. Z. Kadlubek, Oikologia. Nauka o domu, Katowice 2013.
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istotnym argumentem w dyskusjach na temat lokalnej wspdlnoty i jej tozsamosci, funkcjonujgc takze
jako ogniwo proceséw budowania pamieci kulturowej®.

Dynamika pamieci i tozsamosci lokalnych jest okolicznoscig naturalnie wspomagajgca tendencje
do przelamywania supremacji monolitycznosci (pamieci, przestrzeni, tozsamosci). W tym kontekscie
warto$¢ konstrukeji ,krajobraz pamieci” dotyczy nie tyle tego, ze pozwala ona opisaé sam proces sca-
lania sie réznych narracji oddolnych oraz indywidualnych relacji swiadkéw w jedng opowiesé, prze-
ksztalcaé figury indywidualnych pamieci w gtéwne watki kulturowe i kodowacé je w krajobrazie (co jest
jednoznaczne z tworzeniem sie lokalnej wspdélnoty pamieci). Chodzi raczej o to, ze myslenie ,krajobra-
zowe” daje mozliwos¢ ujecia lokalnosci w szerszej przestrzeni dyskusji tozsamosciowych, jaka rodzi
sie wskutek otwarcia perspektywy narodowej na wszystko to, co w niej ,inne”, ukryte, przemilczane
lub pomijane jako nieistotne. Mozna p6jsé o krok dalej i powiedzieé, ze poniewaz daje ono sposobnos¢
poruszania sie poza dychotomig oficjalne/oddolne, moze wspomagac prawdziwie krytyczne podejscie
do relacji miejsce - pamiec jako kontekstu zupetnie nowych tozsamosci, zmultiplikowanych pamieci,
$cierania sie sil i negocjowania uwspdlnionych tresci. Obrazy i narracje, ktére w catosci ukazujg lokal-
ny punkt widzenia, pelnig zatem podwdjng role - z jednej strony funkcjonuja w obiegu lokalnym i re-
gionalnym, uczestniczgc w procesach kulturowej selekcji, oswajania i wigczania do lokalnej narracji
watkéw uznawanych za ,swoje”, z drugiej - uzupelniajg szerszy ,krajobraz pamieci” narodowe;j.

Pamiec protetyczna

Ozywiona praca pamieci w miejscu wiaze sie z jeszcze innym istotnym zagadnieniem. Wspomniane
wyzej koncepty opierajg sie na przekonaniu, ze w miejscu zachodzg synchroniczne procesy produko-
wania i nakladania sie na siebie wielu materialnych i symbolicznych, realnych i mediowanych prze-
strzennych warstw, wskutek czego istnieje w nim cale mndstwo problemdw, perspektyw, medidw,
aktoréw historii. Warto dodaé, ze dzi$ w wiekszosci nie chodzi o ,,aktoréw historii” w sensie dostow-
nym - tematyka pamieci odsyla bowiem nie tyle do pamieci komunikatywnej, o ktdrej Jan Assmann
pisal, ze dotyczy wspomnien z przesztosci przekazywanych w transmisji miedzypokoleniowej, ktdrej
nosicielami sg czlonkowie zbiorowosci?, lecz do pamieci zaposredniczonej medialnie, tak zwanej

2 Wedtug Jana Assmanna pamiec kulturowa opiera sie na ,zinstytucjonalizowanej mnemotechnice” - symbolach, nosnikach, ,straz-
nikach pamieci”. Zob. J. Assmann, Pamiec kulturowa. Pismo, zapamietywanie i polityczna tozsamosc w cywilizacjach starozytnych, przel.
A. Kryczyniska-Pham, Warszawa 2008, s. 68.

2 Tbidem, s. 66.
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pamieci protetycznej. Sugestywnie pisze o tym Alison Landsberg, dla ktdérej pamiel protetyczna -
filmy, narracje, obrazy, wystawy muzealne, caly zaséb pamieci zapisanej na nosnikach jest proteza
- czyli substytutem doswiadczenia spotecznego, o zupelnie innym sposobie transmisji?.. Pamiec pro-
tetyczna nie jest, jak tradycyjna pamieé, spoteczng rama, stanowigcg fundament tozsamosci grupy
i klucz do budowania identyfikacji z miejscem. ,»Pamiec protetyczna« - jak pisze Landsberg - ma
zdolnos¢ kwestionowania esencjalistycznej logiki zbiorowej tozsamosci. Dzieki uczestnictwie w kul-
turze masowej partykularne pamieci staja sie szeroko dostepne, nawet ludzie, ktdrzy nie majg natu-
ralnych z nimi powigzan, moga je wlaczaé w swoje wilasne archiwa doswiadczen”%.

Pamieé protetyczna stanowi jednak zaledwie namiastke utraconej pamieci naturalnej. Jej cechg
jest bowiem radykalne odrywanie sie od sSrodowisk geograficzno-spolecznych, doswiadczen i znaczen
w nich wytwarzanych (na przyktad , pamieci Holocaustu nie naleza wytacznie do Zydéw, podobnie
jak pamieci niewolnictwa nie nalezg jedynie do Afroamerykanéw”?). Obrazy i narracje staja sie re-
prezentacjami uwspdlnionymi w procesach masowej cyrkulacji, pozostajac czyms wtérnym, sztucz-
nym. Uczestnicza w przeptywie globalnych tresci i jako takie zaczynajg funkcjonowad jak towary.
Nadmierna cyrkulacja obrazéw i narracji w sumie prowadzi do tego, ze wspdlczesny cztowiek, majac
mozliwo$é obcowania z niezliczong iloscig réznych konstrukeji protetycznych, przemieszcza pamied
z poziomu doswiadczenia i przezycia na poziom konsumpcji i utowarowienia. Trywializuje jg tym
samym i pozbawia oryginalnosci, ,aury”.

Pozytywnym skutkiem mediatyzacji pamieci jest z kolei to, Ze upowszechniajace jg ,protezy”
niosa jedyny w swoim rodzaju potencjat etyczny i polityczny®. Jego rola wzrasta jeszcze w przestrzeni
internetu, ktdra, jak zauwaza Landsberg, jest komercyjna, ale tez edukacyjna. Pozwala na udostep-
nianie tekstéw i archiwdw, do ktérych wglad, dawniej zarezerwowany dla wybranych, majg dzisiaj
rzesze uzytkownikdéw, dzieki czemu tez moze byé arena konwergencji réznych przejawéw empatii,
etyki i polityki®. Istotng wlasciwoscia internetu jest przy tym zakrojona na szerokg skale demokra-
tyzacja produkcji pamieci protetycznych, wynikajgca ze zmiany zachowan komunikacyjnych, ktére
cechuje zaawansowana interaktywnos¢ (kazdy moze dzielié¢ sie materialami audiowizualnymi w sieci)

2 A. Landsberg, Prosthetic Memory. The Transformation of American Remembrance in the Age of Mass Culture, Nowy Jork 2004.
2 Ibidem, s. 8-9.

% Ibidem.

% Ibidem, s. 149.

% Ibidem, s. 154-155.
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i prosumpcja (kazdy moze dzis by¢ producentem i konsumentem jednoczesnie)”. Odnosnie specyfiki
aktywnosci uzytkownikdéw sieci mozna by postawic teze, ze internet wyraznie ozywia metafore ,kra-
jobrazu pamieci”, daje bowiem niepordwnanie wieksze mozliwosci dyskusji i aktywizowania réznych
punktéw widzenia.

Wychowanie umiejscowione

Idac tropem antropologii pedagogicznej, mozna rozumie¢ wychowanie jako przygotowanie do uczest-
nictwa w zyciu, jako ,fenomen ludzkiej egzystencji, (...) zjawisko »dane« cztowiekowi w jego potocz-
nym »byciu w swiecie«”®. Najogdlniej rzecz ujmujac, oznacza to podejmowanie dziatan ksztaltowania
tozsamosci, wcielanie w praktyke pedagogiczng troski o odnalezienie przez wychowankéw ,glebi by-
tu”?. Swiadomosc tego, ze procesy te nieuchronnie zachodza ,,gdzies”, a miejsca petnig w nich kluczo-
wa role, przez Maliszewskiego okreslana jest jako ,,pedagogiczne zamieszkiwanie”®. Autor dowodzi,
ze ,zamieszkiwanie to nie tylko zajmowanie fizycznej przestrzeni, ale przede wszystkim wypelnianie
jej sensem. Miejsca naszego przebywania trzeba umieé odczytywaé, one dajg do myslenia”®. Wydaje
sie, ze tak jak nie spos6b dzisiaj rozprawiac o ludzkiej egzystencji w oderwaniu od aspektu techno-
logii i nowych medidw, tak niemozliwe jest uprawianie pedagogiki miejsca bez refleksji z zakresu
edukacji medialnej. Wspdlczesne dzieci mieszkajg w swiatach realnych tak samo jak w wirtualnych.
W swietle tej tezy koniecznos¢ intencjonalnego, swiadomego, trwatego i czynnego oddzialywania
edukacyjnego z mediami, o mediach, przez media (z akcentem, co oczywiste, na dwukierunkowos¢ tej
aktywnosci i podmiotowg role tak dziatajgcego, jak i doznajgcego), wydaje sie oczywista®.

Samo miejsce w moim przekonaniu pozostaje przy tym istotng wartoscig i celem wychowania
i nauczania, zmienia sie jedynie jego ontologia (realne/wirtualne), ktéra determinuje tez koniecznos¢
przemyslenia metodyki oddzialywan edukacyjnych. Niewystarczajgce wydajg sie w tej sytuacji tra-
dycyjne czynnosci. Niezbedne jest podejmowanie intencjonalnych dziatan ksztalcenia zlozonych,

2 Zob. A. Toffler, Trzecia fala, przel. E. Woydylto, Warszawa 1997, s. 43-45.

% B, Sliwerski, Wychowanie. Pojecie - znaczenia - dylematy, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia, procesy,
konteksty, Gdarisk 2007, s. 30.

2 Ibidem.
% K. Maliszewski, Pedagogicznie mieszka czlowiek, op. cit., s. 24.
31 Ibidem.

3 Ibidem, s. 38.
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zwielokrotnionych kompetencji przygotowujgcych do aktywnego uczestnictwa w hipersferze. Zwlasz-
cza chodzi tu o nadal stabo obecne w polskich programach nauczania kompetencje wizualne, ktdre
okresla sie jako zdolno§¢ konstruowania znaczenia na podstawie obrazéw wizualnych (chodzi przy
tym o odbidr krytyczny, z wykorzystaniem umiejetnosci badawczych i mentalnych), a takze zdolnosé
odczytywania i tworzenia wizualnych przekazow, rozwigzywania probleméw w sposéb wizualny®.
Ksztalcenie zlozonych umiejetnosci interpretacji i krytycznej oceny komunikatéw medialnych, roz-
woj percepcji wizualnej, ksztaltowanie wyobrazni czasoprzestrzennej to oczywiste konsekwencje ro-
sngcej swiadomosci, ze percypowanie swiata poprzez media jest sztuka, ktdrej mozna (i trzeba) sie
uczyé.

Do kluczowej w pedagogice miejsca relacji czlowiek - miejsce dodatabym zatem zaleznos$é czto-
wiek - miejsce - media. Perspektywa taka implikuje inicjowanie proceséw edukacyjnych, w ktdrych
obok celéw ksztaltowania postaw szacunku do miejsca, rozumienia cigglosci tradycji, dekodowania
znakow i symboli realizowane bedg cele rozbudzania swiadomosci proceséw medialnego zaposred-
niczenia; oprdécz zadan uczenia znajomosci rzeczy, realizowane bedg zadania uczenia swiadomego,
krytycznego, twérczego korzystania z ich medialnych ekwiwalentéw, rozumianych zaréwno jako
techniki (urzadzenia cyfrowe), jak i przekazy (obrazy, narracje, praktyki komunikacyjne). Rolg insty-
tucji wychowawczych, zwlaszcza rodziny i szkoly, pozostaje uswiadamianie mtodym ludziom roli me-
diatyzacji, wdrazanie do uczestnictwa w , przestrzennej grze” realnych i wirtualnych swiatéw. Tylko
wtedy bedziemy mogli méwic o egzystencjalnym spelnieniu w miejscu, w lokalnosci, posréd spraw
najzwyczajniejszych.

Ilona Copik

Doktor habilitowana nauk humanistycznych. Profesor na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Naukowo zajmuje sie edukacjg medialng, edukacja regionalna, medioznawstwem i komunikacjg kulturowa. Autorka ksigzek:
Pomiedzy Gliwicami a Gleiwitz. Przestrzen kulturowa Gliwic w pisarstwie Horsta Bienka (2013) oraz Topografie i krajobrazy. Filmowy
glqsk (2017). Wspdtredagowala tomy Edukacja przez stowo - obraz - dzwigk (2015) oraz Kultury obrazu - tabu - edukacja (2018).

3 Zob. F.W. Baker, Visual literacy, w: F.W. Baker, Media literacy in the K-12 Classroom, International Society for Technology in Education,
s. 41-71.



Powrot do przyszlosci

(pedagogika emancypacyjna)

Piotr Stanczyk

Tytul tego tekstu sugeruje, ze w przyszlosci juz bylismy, ale w niej nie jestesmy - o ile w ogdle ludz-
kos¢ ma jeszcze jakas przyszlosé. Przemawia przeze mnie realistyczny optymizm czy - jakby okreslit
to gtéwny bohater tego tekstu, brazylijski oswiatowiec i filozof edukacji Paulo Freire - nadzieja jako
,koniecznosé ontologiczna”. Chodzi o to, ze blisko cztery dekady materialnej dominacji globalne-
go kapitalizmu i jego ideologicznej nadbudowy pod postacig neoliberalizmu tak sformatowaly nasze
myslenie o $wiecie, zeby zadne alternatywne sposoby ustroju spolecznego nie wydawaly sie w ogdle
mozliwe. Jednym z symptomatycznych przyktadow skreslenia przyszlosci jako kategorii teoretycznej
byto obwieszczenie korca historii przez pdinocnoamerykanskiego filozofa Francisa Fukuyame. Co
ciekawe, Fukuyama sam uznaje sie za zwolennika heglizmu, a co za tym idzie - obwieszczenie korica
historii i uznanie wspdtczesnych za ostatnich ludzi sugeruje, ze wszystkie problemy wspdtczesnego
Swiata sg juz rozwigzane, zmiana jakosciowa jest juz wykluczona, a mozliwa jest jedynie zmiana ilo-
Sciowa.

Tezy o nadchodzacym koncu

Fukuyama nie byt odosobniony w swoim mysleniu, a raczej wyrazit w swej mysli ducha epoki, w kté-
rej nastgpil uwigd myslenia o alternatywnych rozwigzaniach spotecznych dla swiata pelnego codzien-
nych patologii.
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Rewersem takiego myslenia jest utrata nadziei, ktérg mozemy za Peterem Sloterdijkiem! okreslié
jako zwyciestwo rozumu cynicznego, zgodnie z ktérym nawet jezeli wiemy, ze jest Zle i tak nie powin-
no by¢, to nie zrobimy z tym nic, ani nawet nic nie powiemy, zeby nie wyjs¢ na pierwszego naiwnego,
bo przeciez nic zmienié nie mozna. Tutaj nasuwa sie rozpaczliwa konstatacja, iz tatwiej sobie wy-
obrazi¢ koniec swiata niz koniec kapitalizmu. Teza, autorstwa Frederica Jamesona, ktdrg populary-
zuje jeden z najbardziej wptywowych wspétczesnych filozoféw Slavoj Zizek, stata sie w perspektywie
nadciagajacej katastrofy ekologicznej catkiem realnym zagrozeniem dla ludzkosci.

Problem polega na tym, ze przy ideologicznym zalozeniu, iz zyjemy w Swiecie najlepszym z moz-
liwych, tracimy wrazliwosc na nierozwigzane problemy tego swiata, z ktérych nieréwnosci spoteczne
i katastrofa ekologiczna sg najbardziej kluczowe. Zalozenie, ze Zyjemy w epoce korca historii, prze-
kresla przyszlosé i stanowi mentalng bariere dla rozwoju. Chodzi oczywiscie o szeroko pojmowany
rozwdj spoleczny, ktéry obejmuje wybiegajace do przodu wielkie projekty infrastrukturalne, polityki
publiczne, nowe podejscie do nauki, wiedzy i innowacyjnosci. W pewnym momencie zawsze pojawi
sie argument, Ze nas na to nie stac. Nie stac¢ nas - podobno - na edukacje w modelu finiskim. Nie sta¢
nas na odejscie od wegla, niskiej emisji czy silnikdow wysokopreznych. Nie stac¢ nas ani na rozbudo-
wang polityke socjalng, ani na zapewnienie studidw wyzszych kazdemu, kto tego zechce. Nie stac nas
na skracanie dnia roboczego czy rozwigzanie problemu bezdomnosci. Méwi sie, ze nie stac nas pod
wzgledem ekonomicznym, ale faktycznie nie sta¢ nas pod wzgledem mentalnym, a tak naprawde nie
stac nas przede wszystkim na to, by problemy spoteczne pozostaly nierozwigzane.

Przyszlos¢ jest dystopia

Jedyng furtkg zorientowang na przyszlo§é w spoleczenstwach pdznego kapitalizmu jest innowacyj-
nosé, lecz ta raczej dotyczy technologii i zysku niedemokratycznie zarzadzanych wielkich korporacji
niz ludzkiego dobrostanu i organizacji zarzadzanych demokratycznie. Wybitny astrofizyk Stephen
Hawking pod koniec swego zycia, indagowany przez internautéw o rozwdj robotyki i sztucznej in-
teligencji, stwierdzil, ze nie powinnismy sie obawiac robotéw, bardziej powinnismy sie obawiac ka-
pitalizmu. Mdwiac inaczej, nowoczesne technologie nie pomogg rozwigza¢ problemu nieréwnosci
spotecznych i sSrodowiska naturalnego, a bedgc w dyspozycji najbogatszych lub niedemokratycznego
paristwa, mogg sie sta¢ narzedziem umozliwiajgcym dominacje w nowym dystopijnym swiecie lub

1 P. Sloterdijk, Krytyka rozumu cynicznego, przet. P. Dehnel, Wroctaw 2008.
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narzedziem adaptacji do $wiata postapokaliptycznego. Méwigc wprost, postep technologiczny bez poste-
pu spolecznego powoduje, ze swietlana przysztos¢ przemienia sie w dystopie. Konkretnych przykladéw
mamy az nadto - od nasion dajgcych bezplodne rosliny (rolnicy musza kupowac co rok nasiona od korpo-
racji) po drony mordujgce cywili poza demokratyczng kontrola, od zautomatyzowanego systemu oceny
obywateli (social credibility system) po boty umozliwiajgce zwiekszanie zasiegu fakenewsdw.

Eksperymentatorem patologii spotecznych opartych na nowych technologiach staly sie Chiny,
kraj z pozoru komunistyczny, ale o wielkich nieréwnosciach spolecznych (wskaznik Giniego powy-
zej 0,45), co charakteryzuje paristwa o nieskrepowanym kapitalizmie. W samym obszarze edukacji
w Chinach pojawily sie przynajmniej trzy niebezpieczne projekty: (1) zautomatyzowany system oceny
prac pisemnych ucznidéw, ktdry testowany jest przez 60 tysiecy szkél, a objetych tym eksperymentem
zostalo 120 miliondw osdb; (2) umieszczenie nadajnikéw GPS w szkolnych mundurkach, co umozliwia
$ledzenie ucznidw; (3) system rozpoznawania twarzy uczniow, ktéry ma informowaé nauczycieli o na-
stawieniu i nastrojach uczniéw. Tak wiec nie chodzi o samg technologie, ale o cele jej zastosowania.

Nieréwnosci spoleczne, katastrofa ekologiczna i technologiczna dystopia zostawiajg naprawde nie-
wiele miejsca na nadzieje, ze losy ludzkosci mogg sie skierowac ku swiatu zréwnowazonego rozwoju,
Swiatu réwnowagi spotecznej i ekologicznej. Z pozoru trafniejsze jest przygladanie sie liderom takich
rozwigzan, ale - moim zdaniem - poszukiwanie realnych alternatyw spolecznej organizacji jest mozli-
we w krajach, ktdére od niedawna sg na $ciezce przyspieszonego rozwoju gospodarczego i spotecznego.
Moéwigc wprost, kraje, w ktorych spoleczeristwa podniosly sie z beznadziei, sg lepszym przyktadem dla
nas, by poszukiwac rozwigzan naszej beznadziejnej sytuacji. Tutaj nasuwa sie postaé Paula Freirego, bra-
zylijskiego oswiatowca i filozofa edukacji, a takze wspdttwdrcy akeji alfabetyzacyjnych na skale calych
panistw — miedzy innymi w Tanzanii, Gwinei-Bissau, Republice Zielonego Przyladka, ale przede wszyst-
kim w Demokratycznej Republice Wysp Swietego Tomasza i Ksiazecej (dalej STP)%.

Radykalne formy pedagogiki

Paulo Freire (1921-1997) powtarzal, ze jego postawa wobec swiata wynika z doswiadczenia dorastania
w biedzie i posréd biednych?®. Dosé wczesnie Freire zdaje sobie sprawe z niedoskonatosci swiata spo-
lecznego i stawia pytanie, co mdgtby uczynic, aby pomdc ludziom. Ta misyjna i - jak pdzniej bedzie

2 M. Gadotti (red.), Paulo Freire. Uma biobibliografia, Sdo Paulo 1996.
3 Ibidem. Zob. tez: P. Freire, Pedagogia da Esperanga, Rio de Janeiro 1997.
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twierdzil Freire - malo produktywna postawa przeksztalcona jest w taki sposdb, by ludzie sami uru-
chamiali swoje zdolnosci, aby sobie pomdc. Tak powstaje ,,metoda Freirego”, gdy on sam, jako kie-
rownik Departamentu Oswiaty i Kultury w Servico Social da Industria (SESI), zdobywa pierwsze do-
$wiadczenia z edukacjg dorostych analfabetéw.

Pod wplywem tych pierwszych doswiadczen edukacyjnych do $§wiadomosci Freirego dociera
wniosek, ze metodyka konserwatywnej szkoly, ktdra skierowana jest na potrzeby i zdolnosci dzieci
z klasy sredniej, nie jest wlasciwa dla dorostych z klasy pracujgcej. Tak pojawia sie pomyst - poczat-
kowo wywiedziony z filozofii edukacji Johna Deweya - by nauka czytania i pisana byla zakorzeniona
w swiecie zycia osdb uczacych sie. To - wydawacd by sie moglo - proste rozwigzanie, ktdre czesto
przyjmuje postac karykaturalng w konserwatywnej szkole, z ktérg mamy do czynienia na co dzien,
wraz z rozwojem koncepcji Freirego przybiera ciekawg i radykalng forme. Nim jednak przejde do
omodwienia szczegblowych rozwiazar, to musze przedstawic sposdb, w jaki Freire konstruuje i rozwi-
ja swojg koncepcje, gdyz takze metoda tworzenia metody jest bardzo konsekwentna.

Filozofia edukacji Freirego tworzona jest indukcyjnie, co znaczy, ze rozwija sie wraz z kolejnymi do-
$wiadczeniami edukacyjnymi. Mdéwiagc wprost, kazda kolejna akcja alfabetyzacyjna jest nieco zmodyfiko-
wana. Niemniej teksty Freirego pelne sg rozmaitych wplywow teoretycznych. Czasami Freire, aby wyjasnié
sobie, co sie wydarzyto w trakcie jakiegos dzialania edukacyjnego, uzywa teorii, ktdre sg ze sobg sprzeczne,
jednak zasada jest prosta: doswiadczenia edukacyjne dostarczajg danych empirycznych, ktdre sg wyjasnia-
ne w perspektywie teorii, by nastepne przedsiewziecie byto udoskonalone. Dziala tutaj bardzo prosta za-
sada laczenia danych zmystowych z namystem teoretycznym - wywiedziona jeszcze od Immanuela Kanta.
Ujmujac to syntetycznie - pojecia bez danych naocznych sg puste, a dane naoczne bez pojeé sg slepe. Taka
zasada powoduje, ze filozofia i metoda Freirego rozwijaja sie w rytmie kolejnych przedsiewzieé praktycz-
nych, przeplatajacych sie z ich teoretyzacja.

Afonso C. Scocuglia wyrdznia cztery etapy w rozwoju filozofii Freirego*. Podczas pierwszego eta-
pu, pod wplywem wczesnych doswiadczen z Brazylii, Freire pozostaje bardziej liberalny i indywidu-
alistyczny, uznajac, ze procesy emancypacji przez edukacje majg charakter jednostkowy. Drugi etap
polegal na prowadzeniu akcji alfabetyzacyjnych posréd bezrolnych chtopdw i réwnolegle do reformy
rolnej w Chile. W trakcie tego etapu Freire dostrzega, ze nie emancypujg sie jednostki, ale cale grupy
ludnosci, a zatem emancypacja przez edukacje ma charakter wspdlnotowy. Koniec tego etapu zbiega
sie z opublikowaniem opus magnum Freirego, czyli Pedagogii ucisnionych (Pedagogia do Oprimido). Co

~ %

* A.C. Scocuglia, Paulo Freire e a , conscientizacdo” pds-moderna, ,Educacio, Sociedade e Culturas” 2005, nr 23, 21-42.
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kluczowe dla dalszych préb rekonstrukcji metody Freirego, pozostawatl on podéwczas pod wplywem
polskiego filozofa wychowania Bogdana Suchodolskiego®, jednakze koncepcja pedagogiki materiali-
stycznej Suchodolskiego nigdy nie zostala wykorzystana w praktyce na masowg skale.

Pedagogika rzeczy

Freire na trzecim etapie swojej edukacyjnej epopei wykorzystuje tymczasem mysl Suchodolskiego
w praktyce na skale calych paristw w dekolonizujacej sie Afryce. Etap trzeci charakteryzuje sie tym, ze
Freire, miast rozumiec procesy uczenia sie jako relacji miedzy podmiotami wymiany edukacyjnej, zaczy-
na pojmowac edukacje jako relacje miedzy podmiotami a rzeczami. Méwigc wprost: chodzi o relacje na-
uczyciela i ucznia (ktdrych role sg wymienne) do materialnego przedmiotu, czyli do problemdéw spotecz-
nych. Cho¢ filozofia Karola Marksa i Fryderyka Engelsa znajdowala sie juz wczesniej posrdd inspiracji
Freirego, to na trzecim etapie wyraznie skreca w strone marksizmu. Na ostatnim, czwartym etapie Freire
pozostaje pod wplywem dawnych swoich uczniéw, ktdrzy uformowali pétnocnoamerykariskg pedagogike
krytyczna, uwzgledniajac niektdre elementy problematyki postmodernizmu i poststrukturalizmu. Ujmu-
jac to wwielkim skrdcie, Freire w swojej koncepcji rozszerza zakres ucisnionych, do ktdrych poczgtkowo
zaliczal defaworyzowanych ze wzgledu na klase spoteczng i rase, péZniej pleé, a jeszcze pdzniej na inne
formy dyskryminacji i ucisku - od orientacji seksualnej, przez przynaleznosé do etni, po stan zdrowia.
Niemniej to okres doswiadczen afrykanskich (od potowy lat 70. do korica 80.) jest kluczowy dla
nowego trendu w mysleniu o edukacji - trendu, ktéry polega na dowartosciowaniu materialnych i nie-
materialnych przedmiotéw jako kluczowych sktadowych procesu edukacji. Koncepcja pedagogiki
rzeczy jest rozwijana intensywnie przez polskich badaczy i pedagogdéwe®, jak i zagadnienie to wyste-
puje w Swiatowej pedagogice i filozofii edukacji pod pojeciem thing-centered pedagogy’. Pedagogika

5> ].F. Mafra, O ser humano integral e o humanismo cientifico de Suchodolski, w: 1. Wojnar, J. Mafra (red.), Bogdan Suchodolski, Recife 2010,
s. 37-49.

Zob. M. Chutorariski, Urzqdzenie (edukacyjne): sieci, dyskursy, ludzie, nie-ludzie, ,Terazniejszo$¢ - Czlowiek - Edukacja” 2015, nr 4 (72),
s. 7-21; M. Chutorariski, Nie(tylko)ludzka pedagogika?, w: K. Wec, A. Wiercinski (red.), Ryzyko jako warunek rozwoju. Transformatywne
aspekty edukacji, Torun 2016, s. 256-271; M. Chutoranski, W strone nie-antropocentrycznej ontologii tego, co edukacyjne, ,Terazniejszo$¢
- Czlowiek - Edukacja” 2017, nr 4 (80), s. 7-21; M. Chutorariski, A. Makowska, Pedagogika rzeczy (nie tylko) konsumowanych, ,Parezja”
2016, nr 1/(5), s. 66-78; O. Szwabowski, Dociekania robotnicze: analiza filozoficzna, ,Forum Oswiatowe” 2016, vol. 28, nr 1(55), s. 77-94.

Zob.]. Vlieghe, Rethinking emancipation with Freire and Ranciére. A plea for a thing-centered pedagogy, ,,Educational Philosophy and Theory”
2016, nr 50 (10), s. 1-11; N. Hodgson, J. Vliege, P. Zamojski, Education and the Love for the World. Articulating a post-critical educational
philosophy, ,,Foro de Educacién” 2017, 16 (24), s. 7-20; N. Hodgson, J. Vliege, P. Zamojski, Manifesto for a Post-Critical Pedagogy, Punctum
Books 2017; G. Biesta, A new logic of emancipation. The methodology of Jaques Ranciére, ,,Educational Theory” 2010, nr 60 (1), s. 39-59.
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rzeczy inspiruje sie teoretycznie teorig aktora-sieci Bruno Latoura®, ktérego odkrywcza mysl dla peda-
gogiki, iz oto przedmioty materialne mogg mie¢ i majg wiekszy i trwalszy wplyw na nasze zachowania
niz relacje z ludZmi, zmienia reguly teorii edukacji. Méwigc inaczej - to, w jakich warunkach mieszka-
my lub jaki mamy dostep do nowych technologii, decyduje o dzialaniach, ktére podejmujemy, podobnie
jak upowszechnienie wynalazku roweru zmieniato rynek matrymonialny w terenach niskozurbanizowa-
nych, upowszechnienie elektrycznosci zmienia nasze zachowania w odniesieniu do wschoddw i zachodéw
storica, albo jak antykoncepcja zmienia zachowania seksualne w spoteczeristwie. W bardziej radykalnym
pojmowaniu pedagogiki rzeczy nawet katastrofy naturalne majg pedagogiczny potencjal’. Ta zmiana pa-
radygmatu myslenia polega na tym, Ze przestaje sie pojmowac proces uczenia sie jako proces zachodzacy
miedzy ludZmi, ale uznaje sie, ze uczenie sie jest procesem miedzy ludzmi i rzeczami. W praktyce jako re-
alizacje idei pedagogiki rzeczy mozemy traktowac chocby konektywizm?, ktéry ma by¢ teorig uczenia sie
w spoleczeristwie sieciowym, a zatem - co oczywiste - zalozeniem lezacym u podstawy konektywizmu jest
to, ze sie¢ zmienia sposoby uczenia sie, dystrybucje wiedzy, a takze schematy tworzenia sie form wiedzy
i myslenia. Najwazniejszym spostrzezeniem twércéw konektywizmu jest jednak to, ze uczenie sie moze
zachodzi¢ poza czlowiekiem. Innym przykltadem praktycznym pedagogiki rzeczy jest edukacja ludowa,
ktora polega na laczeniu dzialan z zakresu edukacji i pracy socjalnej. Metoda ta, ktdra swoje korzenie
ma w dzialalnosci Freirego, jest szeroko stosowana na calym swiecie. Polega ona na dokonywaniu zmian
w dziataniu ludzi, a wiec na zmianie w mysleniu i wiedzy za sprawg interwencji w warunki zycia jednostek
czy grup spolecznych. Méwigc inaczej - w edukacji ludowej nie zaklada sie, ze zmiana spoleczna moze
sie dokonac sama przez jedynie oddzialywanie pedagogiczne, ale ze warunkiem mozliwosci zmiany spo-
lecznej jest dokonanie zmiany materialnej w zyciu podmiotéw zaangazowanych w wymiane edukacyjna.

Szkola jako zwierciadlo

Edukacja, jak uwazajg pélnocnoamerykarscy socjologowie oswiaty Samuel Bowles i Herbert Gintis', zale-
zy w duzym stopniu od formacji spotecznej. Zatem metody wychowania i nauczania, a takze relacje miedzy

8 B. Latour, Splatajgc na nowo to, co spoteczne. Wprowadzenie do teorii aktora-sieci, przet. A. Derra, K. Abriszewski, Krakéw 2010; B. Latour,

Nigdy nie bylismy nowoczesni. Studium z antropologii symetrycznej, przet. M. Gdula, Warszawa 2011.

° M. Chutorariski, W strone nie-antropocentrycznej ontologii tego, co edukacyjne, op. cit.

10 Zob. S. Downes, Podlqcz sie, w: Pokazac - Przekazad, www.kopernik.org.pl, data dostepu: 24.05.2019, s. 14-19; G. Siemens, Konektywizm
- teoria uczenia sie dla epoki cyfrowej, w: Pokazac - Przekazad, www.kopernik.org.pl, data dostepu: 24.05.2019, s. 20-25.

1S, Bowles, H. Gintis, Schooling in Capitalist America. Educational Reform and the Contradictions of Economic Life, Nowy Jork 1976.
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nauczycielem i uczniami, czy nauczycielami a przetozonymi, nadzorem pedagogicznym oraz stosunek na-
uczycieli do programdw szkolnych i sam ksztalt programéw zalezg od tego, w jaki sposdb zorganizowane
jest zycie spoleczne, ekonomiczne i polityczne organizmu spotecznego, dla ktérego pracuje szkota. Ta ogél-
na zasada dotyczy kazdego z krajéw niezaleznie od przyjetego systemu gospodarczego czy politycznego.
Upraszczajac, jezeli szkota jest zwierciadtem spolecznym, to liberalna i innowacyjna szkota be-
dzie charakteryzowad spoleczeristwa bardziej otwarte i innowacyjne, przygotowujgc mlodych ludzi
do gospodarki opartej na innowacjach technologicznych i polityki otwartej na postep spoteczny.
Konserwatywna szkola, z jej pruskim archetypem, bedzie tymczasem przygotowywac uczniéw do bycia
miesem armatnim w imperialnej wojnie, a uczennice do ulegtego rodzenia kolejnego pokolenia miesa ar-
matniego. Nam, pedagogom, wiara w sprawczos¢ edukacji przystania podporzadkowanie szkoly systemowi
gospodarczemu i politycznemu, tak jakby edukacja sama z siebie mogta by¢ niezawodng przyczyng postepu
spolecznego. Takie myslenie Bogdan Suchodolski'? nazywa ,,zludzeniem pedagogicznym”, a przypadek sa-
otomejskiej akcji alfabetyzacyjnej stanowi udang prébe przelamania impasu wynikajacego z tego zludzenia.

Saotomejska akcja alfabetyzacyjna

Wyspy Swietego Tomasza i Ksigzeca (STP) potozone sa na réwniku w Afryce Zachodniej - u zachod-
niego krarica Zatoki Gwinejskiej. Obie wyspy zostaly odkryte i skolonizowane przez Portugalczykdw
w drugiej potowie wieku XV. Przetom XV i XVIwieku stanowi poczgtek intensywnego handlu ludZmi,
pochodzacymi z ,Wybrzeza Niewolniczego” (port. Costa dos Escravos), jak Portugalczycy okreslajg ob-
szar delty Nigru. Do polowy XIX wieku, kiedy Portugalia jako jedno z ostatnich paistw zakazuje han-
dlu i posiadania niewolnikéw, STP jest ,targiem koncentracyjnym” (port. mercado do concentra¢do)',
pelnigc ponurg role w atlantyckim handlu niewolnikami. Handel ten stanowi powazne zrédto docho-
du, a drugim najistotniejszym zrddlem dochodu sg monokultury (najpierw trzciny cukrowej, pdzniej
kawy i kakao). Oba te zrédla dochodu zalezne sg catkowicie od brutalnego wyzysku Afrykariczykdow.
Wyniszczajace warunki zycia i pracy powodujg kryzys demograficzny posréd populacji Afrykariczy-
kéw, kryzys, ktdry trwa nieprzerwanie do uzyskania przez STP niepodlegltosci w 1975 roku.
Zniesienie niewolnictwa w 1858 roku nie poprawia znaczgco potozenia Afrykanczykéw, a ci ro-
big wszystko, byleby nie pracowac u portugalskich posiadaczy ziemskich. Administracja kolonialna

12 B. Suchodolski, U podstaw materialistycznej teorii wychowania, Warszawa 1957.
¥ A.M. Caldeira, Mulheres, sexualidade e casamento em Sdo Tomé e Principe (séculos XV-XVIII), Lizbona 1999, s. 24.
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chwyta sie réznych rozwiazan, jak choéby sprowadzanie sity roboczej z innych kolonii, i jak podaja
zrédla, pomimo przyplywu pracownikéw kontraktowych, liczba pracownikéw plantacji stopniowo sie
zmniejsza z 38 000 w 1921 do 17 000 w 1954 roku'. Faszystowski rezim kolonialny wprowadza nawet
obowigzek swiadczenia nieodplatnej pracy w wykonywaniu robdt publicznych, co doprowadza do
protestéw w 1953 roku, ktdre ttumi policja i sity zatrudnione przez portugalskich plantatoréw. Czesé
ofiar zostaje spalonych zywcem w piecach piekarniczych. W zaleznosci od Zrddet liczba ofiar wynosi
nawet 1000 oséb, co przy 65 000 populacji stanowi 1,5% calej ludnosci STP. Masakra w Batepie jest
momentem, od ktérego narastajg nastroje niepodlegtosciowe. W 1960 roku powstaje Ruch Wyzwole-
nia Wysp Swietego Tomasza i Ksigzecej (port. Movimento de Libertacdo de Sdo Tomé e Principe). MLSTP
ostatecznie doprowadza do niepodleglosci w 1975 roku.

W przededniu uzyskania niepodleglosci STP jest krajem o skrajnej nieréwnosci spotecznej, gdyz
cale terytorium (poza stolica) podzielone jest na 84 plantacje, nalezace do Portugalczykdw, a wiek-
szos¢ populacji pomimo ciezkiej pracy cierpi gtdd i choroby. Za nieréwnoscig ekonomiczng podaza
nieréwnos¢ polityczna, ktdra oznacza pozbawienie praw publicznych afrykariskiej wiekszosci i utrzy-
mywanie systemu quasi-niewolniczego. Ta absolutna nieréwnos¢ spoteczna przektada sie na poli-
tyke oswiatowa, ktéra stanowi przyktad polityki celowych zaniedbari wobec ludnosci afrykariskiej.
Dane statystyczne z krajéw Afryki Luzoforiskiej okreslaja wskaznik analfabetyzmu na poziomie 98%
populacji. Status assimilado, czyli status wynikajacy z formalnie potwierdzonej umiejetnosci pisania
i czytania, a takze przejscia na wyznanie rzymsko-katolickie posiadalo okoto 0,3% populacji Afrykan-
czykéw. Skrajne nieréwnosci ekonomiczne, polityczne i - w konsekwencji - edukacyjne byly punk-
tem wyjscia dla akcji alfabetyzacyjnych prowadzonych w krajach Afryki Luzofonskiej, zakoriczonych
spektakularnym sukcesem - w ciggu pierwszych czterech lat ich trwania z poziomu 98% analfabety-
zmu, przy udziale 72% dorostych analfabetéw, zmniejszono go do 45%'. Co wiecej i co wazniejsze,
udato sie przejsé transformacje kraju bez przemocy politycznej, mimo ze w punkcie wyjscia byla ab-
solutna nieréwnos¢, a w punkcie dojscia wzgledna i trwala réwnos¢é ekonomiczna i polityczna. Obec-
nie wskazniki rozwarstwienia spotecznego w STP sg bardziej podobne do europejskich niz afrykan-
skich, a wskaznik Ginego jest lepszy niz choéby w Polsce.

14 1.G. Frynas, G. Wood, R.M.S. Soares de Oliveira, Business and Politics in Sdo Tomé e Principe. From Cocoa Monoculture to Petro-State,
,Lusotopie” 2003, nr 10, s. 54.

5 H.P. Gerhardt, Arqueologia de um Pensamento, w: M. Gadotti (red.), Paulo Freire. Uma biobibliografia, Sao Paulo 1996, s. 165.
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Emancypacyjna edukacja ludowa

Gdyby uzy¢ poetyki religijnej, przypadek saotomejski jest Swietym Graalem emancypacyjnej edukacji
ludowej. Jest to z pewnoscig udany eksperyment emancypacyjnej edukacji ludowej i pedagogiki mate-
rialistycznej dokonany na skale kraju. Zrekonstruowanie i wywiedzenie praktycznych konsekwencji
z tego przedsiewziecia koncentrowaé sie musi na zagadnieniach ludu, wyzwolenia i materialnosci.

Kwestia ludu idzie w parze z brakiem wolnosci i uciskiem. Chodzi o to, ze warstwy ludowe sg
przez Paulo Freirego utozsamione z warstwami uci$nionymi. Poczgtkowo Freiremu chodzito kolej-
no o ucisk ze wzgledu na: 1) rase i klase spotecznag; 2) pleé, 3) etnicznosé, stan zdrowia, orientacje
seksualng czy jakgkolwiek przyczyne ucisku i dyskryminacji. Zatem zakres tego, czym jest lud dla
edukacji ludowej, rozszerza sie ze wzgledéw funkcjonalnych, ale przede wszystkim ze wzgledu na po-
jecie i praktyke ucisku spotecznego. Jak pisze Freire: ,,Nie byloby ucisnionych, gdyby nie bylo relacji
opartych na przemocy, i nie byliby oni wykorzystani, gdyby nie obiektywna relacja ucisku”, dalej zas
dodaje, iz proces ucisku sprowadza sie do ,negowania bycia cztowiekiem™?.

Zatem materialnie namacalne odebranie statusu bycia czlowiekiem, ze wzgledu na jakie§ cechy
uciskanego, jest przyczyng emancypacyjnej edukacji ludowej, ktdra staje vis-a-vis hegemonii spote-
czenstwa opartego na dowolnych nieréwnosciach. We wprowadzeniu do Freirowskiej Edukacji jako
praktyki wolnosciowej Francisco Weffort stawia sprawe jasno, piszac: ,,Kiedy powiada ktos, ze edukacja
jest afirmacjg wolnosci, i mowi to na serio (...) zobowigzuje sie w tym momencie do rozpoznania fak-
tycznego ucisku, na réwni z rozpoznaniem sposobéw walki o wolno§é”"”. Ta formuta ma zastosowanie
zaréwno w edukacji dorostych - jak mialo to miejsce w oryginalnym sposobie wykorzystania metody
Freirego - jak i w edukacji dzieci i mlodziezy, gdzie nauczyciel winien byc uwrazliwiony na konkretne
praktyki dyskryminacyjne, wynikajgce z polozenia jednostki w konstelacji stosunkéw spotecznych.

Co ciekawe i wazniejsze, stosunki dominacji mogg by¢ i sg znaturalizowane, a co za tym idzie,
czesto sg niezauwazalne i ignorowane w procesach edukacyjnych. Wystarczy, ze wspomne o dwdch
razgcych przykladach, a jezeli reakcjg na te wiedze bedzie stwierdzenie - ,Nie, ale u nas tak to nie
wyglada” - to bedzie to wynik naturalizacji praktyk dyskryminacyjnych.

16 P, Freire, Pedagogia do Oprimido, Rio de Janeiro 1994, dhnet.org.br, data dostepu: 23.04.2019, s. 23-24.

7 F.C. Weffort, Educacdo e Politica. Reflexdes socidlogicas sobre uma pedagogia da liberdade, w: P. Freire, Educa¢do como prdtica da liberdade,
Rio de Janeiro 1967, s. 6.
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Podwdjnie przegrana?

Pierwszym z dobrych poznawczo (a etycznie ztych) przykladéw z praktyki badawczej nad dyskryminacija
w szkole sg badania codziennego ponizania uczennic, ktérego sprawcami sg nauczyciele, a wlasciwie na-
uczycielki, bo te stanowig 82% pracownikéw systemu edukacji. Badania Lucyny Kopciewicz przedstawia-
ja, w jaki sposdb ofiary seksizmu (nauczycielki) stajg po stronie meskiej dominacji, ponizajgc uczennice'®.
Inny przyklad tego typu to preferowanie (pod wieloma wzgledami) przez szkole w ogdle, a nauczycieli
w szczegolnosci, intereséw dzieci z klasy sredniej”” pomimo i na przekoér temu, ze sami nauczyciele re-
krutujg sie z klas nizszych®. Szkola i nauczyciele majg tylko dwie mozliwosci - albo by¢ po stronie uci-
skajacych, albo by¢ po stronie uciskanych. Jak zauwaza Freire: ,Dlatego tez uciskajgcy dehumanizuje sie,
dehumanizujgc uciskanego, niewazne, ze dobrze jada, dobrze wyglada i dobrze sypia. Nie jest mozliwe
dehumanizowanie bez dehumanizowania sie (..). Dlatego tez, jako jednostka i jako klasa, uciskajgcy ni-
kogo nie wyzwala, jak i siebie nie wyzwala. Dzieje sie tak, gdyz ucisniony wyzwala siebie i uciskajacego
w i poprzez konieczng i sprawiedliwg walke, uniemozliwiajgc uciskajgcemu kontynuacje ucisku™'.

Wobec powyzszego szkota tradycyjna jest z tego punktu widzenia podwdjng przegrana, gdyz nauczycie-
le, czyli najczesciej osoby, ktdre sa przedstawicielami warstw uciskanych, same sg sprawcami ucisku kolejne-
go pokolenia. Bedac sprawcami alienujacej edukacji, sami sie wyobcowuja, tymczasem sukces saotomejskiej
akeji alfabetyzacyjnej polegal na tym, by podjaé prébe catkowitego zanegowania tradycyjnej edukacji.

Punktem wyjscia dla tworzenia programu i podrecznika jest uznanie. Jest to uznanie ucisnio-
nych jako konkretnych ludzi i jako ludzi tworzacych wspdlnote. Jest to uznanie wartosci kulturowych
ucisnionych, a takze potencjalu ludu do tworzenia nowych form kultury. Jest to - w koricu - uznanie
wartosci form wiedzy i myslenia, a takze potencjaltu intelektualnego i zdolnosci ludu do przeksztal-
cania swiata. Mowigc wprost, dopiero wstepne zalozenie zdolnosci ludzi do uczenia sie, jako punk-
tu wyjscia dla wszelkich proceséw edukacyjnych, moze stac sie samospelniajgcg przepowiednig. Na
konserwatywnym biegunie filozofii wychowania bedziemy zawsze mieli jednak wizje ucznia, ktdry
dopiero co aspiruje do wiedzy, ale nigdy nie bedzie wiedzial wiecej niz nauczyciel-mistrz.

8 L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Warszawa 2010.

19

M. Boryczko, Paradoksalne funkcje szkoly. Studium krytyczno-etnograficzne, Gdarisk 2015.

% K. Hernik, K. Malinowska, Pochodzenie spoleczne i sciezki dojscia do zawodu nauczycieli szkét podstawowych, ,Edukacja” 2015, nr 2 (133),

s. 44-57.
2 P. Freire, Pedagogia da Esperanca, Rio de Janeiro 1997, dhnet.org.br, data dostepu: 23.04.2019, s. 51.
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Freirysci powyzsze rozréznienie okreslajg parg przeciwstawnych pojeé: edukacja ,,z” ludem versus edu-
kacja ,,dla” ludu®. Ta pierwsza forma edukacji polega na wzajemnym uznaniu sie podmiotéw-stron wymiany
edukacyjnej za zdolnych do generowania wiedzy i dokonywania zmian w swiecie, ta druga oparta jest na
permanentnej przewadze intelektualnej nauczyciela i niemijajgcej ignorancji ucznia w stosunku do wiedzy.
Zalozenia znane z naszej konserwatywnej edukacji, ktore - o dziwo - sg zbiezne z wiekszoscig zalozen eduka-
cji kolonialnej, automatycznie stwarzajg warunki porazki uczniéw i nauczycieli. Ujmujac to wprost: w akcji al-
fabetyzacyjnej na STP minimalne wymagania dla nauczycieli byly niskie. Ze wzgledu na kolonialng spuscizne
wysokiego poziomu analfabetyzmu nauczycielem mogta zostac osoba, ktdra miala skoriczone przynajmniej
trzy klasy lub umiejetnosé czytania, pisania i liczenia na tym poziomie. Takie rozwigzanie jest praktycznym
przykltadem nowego trendu w teorii edukacji w mysleniu o nauczycielu, ktéry za Jacquesem Rancierem okre-
§la sie ,nauczycielem ignorantem”, w ktdrym nauczyciel z uczniem poznajg dany przedmiot®.

Smier¢ nauczyciela

I tu zrodzié sie moze pytanie - skoro uczniowie byli ignorantami i ignorantami byli nauczyciele, to jak to moz-
liwe, ze akcja alfabetyzacyjna w ogdle mogla sie udac? Co wiecej, uwaza sie, ze nie moglaby sie udac, gdyby
Saotomejczycy podéwczas przyjeli bardziej konserwatywny model szkoly. Odpowiedz jest taka, ze obiektyw-
nym punktem odniesienia wymiany edukacyjnej byly materialne przedmioty. Materialne przedmioty byly zas
reprezentowane pod postacig stéw i tematow generatywnych, czyli takich, ktdre odnoszg sie do realnych pro-
blemdéw wspdlnoty uczacej sie, a wlasciwie uczacej sie przede wszystkim przez zmiane wlasnego swiata zycia.
Sama lista stléw i tematéw generatywnych tworzona byla w trakcie badan terenowych, jak opisuje swéj w nich
udzial Freire: ,Juz na drugi dzieri funkcjonowania Két Kultury, w Monte Mario mieli stowo generatywne BO-
NITO zakodowane za pomocg ekspresyjnego rysunku osady z roslinnoscig, typowymi dlari domami, fodziami
rybackimi na morzu; kilku uczniéw samych z siebie, zblizylo sie do sciany, na ktdrej dostrzegli kodyfikacje
[rysunek - przyp. P.S.]i przygladali sie jej z uwaga, z bliska. Nastepnie podeszli do okna, przygladajac sie swojej
osadzie, swojemu swiatu, swiatu swej codziennosci. Spojrzeli po sobie i odrzekli: »To Monte Mério. Monte
Mario takie wlasnie jest, a my tego nie wiedzielismy«”%.

2 P. Stariczyk, Pedagogika radykalna Paulo Freire wobec nieréwnosci spolecznych. Rzecz o edukacji ludowej, ,Terazniejszos¢ - Cztowiek — Edu-
kacja” 2016, nr 1 (73), s. 37-51.

% J. Ranciere, The Ignorant Schoolmaster. Five Lessons in Intellectual Emancipation, Stanford 1991.

2 P. Freire, Cartas aos Animadores e as Animadoras Culturais, Sio Tomé 1978, s. 54.
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Monte Mirio to niewielka rybacka osada na potudniowym wschodzie Wyspy Swietego Tomasza,
natomiast stowo bonito jest stowem wieloznacznym - rzeczownik oznacza gatunek ryby, a przymiot-
nik oznacza ,piekny”. Zatem stowo bonito jest z jednej strony bogate znaczeniowo, a z drugiej strony
odnosi sie wprost do gatunku ryby, a nie wprost do rybackiej wioski. Ostatecznie stowo bonito znajdu-
je sie w podreczniku uzywanym w calym kraju, stanowigc punkt wyjscia do dyskusji nad problemem
wyzywienia, jak i punkt wyjscia dla dowartosciowania i uznania kultury ludowe;j.

W jednym z nielicznych tekstow Freirego przetlumaczonych na jezyk polski ten brazylijski oswia-
towiec i filozof edukacji proponuje ,smierc¢” nauczyciela: ,Podczas gdy w praktyce »urabiajgcej« ucznia
nauczyciel jest zawsze jego wychowawca, to — przeciwnie - w praktyce wyzwalajgcej nauczyciel musi
»umrzec« jako wylgczny wychowawca ucznia, azeby mdc sie »odrodzié« jako uczen swego ucznia. Jedno-
cze$nie powinien on proponowad uczniowi, zeby »umark« jako wylgcznie uczen swego nauczyciela, po to,
aby mdc sie »odrodzié« jako jego wychowawca. Jest to wiec ciggly ruch w te i drugg strone, wymagajacy
i od nauczyciela, i od ucznia postawy twdrczej i nacechowanej pokorg”®.

Warunkiem koniecznym ,$mierci” nauczyciela i doprowadzenia do wymiennosci rdl nauczyciela
i ucznia jest zmiana epistemologiczna, polegajaca na ustanowieniu poznawalnego przedmiotu w opozy-
cji do wiedzy: ,\W tej dziwnej epistemologii nie ma przedmiotu poznawalnego, lecz tylko pelnia wiedzy
posiadanej przez nauczyciela: do niego wlasnie nalezy przenoszenie, przynoszenie, zaofiarowanie, dawa-
nie i oddawanie uczniowi - »ignorantowi« tej »wiedzy«, ktéra jest w jego (tzn. nauczyciela) posiadaniu”?.

Faktyczna, a nie symulowana w toku stosowania aktywizujgcych metod nauczania, wymiennos¢ rdl
moze jednak nastgpic¢ dopiero, gdy poznawalnym przedmiotem edukacji jest rzeczywisty problem uczacej
sie wspdlnoty spotecznej. Taki, ktéry i dla nauczyciela, i dla ucznia jest problemem ze strefy najblizszego
rozwoju, czyli jest to zadanie trudne, ale wykonalne. Zadanie, wobec ktérego w punkcie wyjscia i nauczyciel,
i uczen pozostajg ignorantami. Przykladowymi materialnymi przedmiotami, do ktdrych sie odnosita lista
stéw i tematéw generatywnych, sg: zdltosocza strzatkowata (kreol. matabala), zdrowie (port. satde), komar
(port. mosquito), cegta (port. tijolo). Kazdy z tych materialnych obiektow reprezentuje osobny problem, wobec
ktérego i nauczyciele, i uczniowie pozostawaliby bezradni, gdyby ze sobg nie wspdtpracowali. Wspdtpracu-
jac, rozwiazujg problem wyzywienia, dostepu do stuzby zdrowia, walki z malarig czy problemy mieszkalnic-
twa. Przy tym, kazdy z tych problemdéw byl niemozliwy do rozwigzania w ustroju faszystowsko-kolonialnego

% P. Freire, W sprawie dialektycznego zwigzku miedzy nauczycielem i uczniem, w: A. Morika-Stanikowa (red.), Oswiata i wychowanie
w toku przemian, Warszawa 1979, s. 152-153.

% P. Freire, Wychowanie nie moze byc neutralne, w: A. Morka-Stanikowa (red.), Oswiata i wychowanie w toku przemian, Warszawa 1979, s. 175.
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kapitalizmu, a wszystkie zostaly rozwigzane po uzyskaniu niepodlegtosci. Méwigc inaczej, problemy te byly
niewyobrazalne do rozwigzania dla warstw uciskajacych, ale z drugiej strony stosunkéw spotecznych nie-
wyobrazalne byto pozostawanie ucisnionym i pozostawienie tych problemdw spotecznych nierozwigzanymi
w przysztosci. Suchodolski, ktérego pedagogika materialistyczna inspirowala Freirego, pisze:

Teoria wychowania musi by¢ odtagd budowana w scistym zwigzku z konkretnymi warunkami zycia
danego spoleczeristwa, z jego dzialalnoscia, z jego produkejg. Teoria ta opiera sie na okreslonych zatoze-
niach, ale zalozeniami tymi sg ludzie rzeczywiscie zyjacy, warunki produkcyjne istniejace, przemiany sit

wytwdrczych pozwalajgce na rewolucyjng akcje przeksztatcania stosunkdw spotecznych?.
Pedagogika strajku i pedagogika rewolucji

Po blisko pieciu wiekach ucisku i upokorzenia Saotomejczykom udato sie odzyskac kontrole nad ich
codziennym zyciem. Jednym z najistotniejszych elementéw tego procesu byla powszechna akcja al-
fabetyzacyjna dla dorostych i uruchomienie systemu szkdt dla dzieci i mlodziezy w okresie mlodej
niepodleglosci. Edukacja w ogdle, a w szczegdlnosci nauczyciele z uczniami odegrali kluczows role
w procesie dekolonizacji umystéw (port. descolonizacdo das mentes).

Nie byta to jednak edukacja, ktorg za Suchodolskim moglibysmy okreslic jako zludzenie pedagogiczne,
bazujgca na zalozeniu, iz Swiat jest zly, bo ludzie sa 7li, azeby zatem naprawic swiat, to trzeba naprawié wpierw
ludzi. Jak pisze tymczasem polski filozof i o§wiatowiec: ,(...) jedynym prawdziwie skutecznym wychowaniem
jest wychowanie przeksztalcajgce cztowieka przez przeksztalcanie warunkdw jego zycia, realnego uktadu sto-
sunkow spolecznych, wyrastajacych z form wytwdrczosci™. A prosciej: trwala zmiana w czlowieku nastepuje
przez jego dziatanie w $wiecie. Jedna z czytanek w Drugim zeszycie kultury ludowej brzmi nastepujgco:

Silnie padalo calg noc. Pojawily sie ogromne katuze wody w zaglebieniach terenu. W czesci miejsc mo-
kra ziemia zamienita sie w btoto. Czasami nogi sie w nim §lizgaja. A czasami nogi zaglebiaja sie w blocie az
po same kostki. Trudno sie idzie. / Pedro i Antonio przewozili w pélciezardwce kosze pelne kakao do miej-
sca, gdzie bedzie ono suszone. W pewnym momencie zrozumieli, Ze samochdd nie przejedzie przez katuze

blota, ktdra pojawila sie przed nimi. Spogladali na btoto, bedace dla nich problemem. Weszli pare metréw

¥ B. Suchodolski, U podstaw materialistycznej teorii wychowania, op. cit., s. 188-189.
2 Ibidem, s. 257.
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Podyskutowali, jak rozwigzaé problem. Potem, przy pomocy kilku kamieni i suchych gatezi drzew, utwar-
dzili teren w spos6éb wystarczajacy, aby kota pdlciezaréwki przejechaly przez trzesawisko. / Pedro i Antonio
przeprowadzili studium. Poszukali wyjasnienia problemu, ktéry musieli rozwigzad, w konsekwencji zna-
lezli rozwigzanie. / Uczymy sie nie tylko w szkotach. / Pedro i Antonio uczg sie podczas pracy. Uczenie sie

jest przyjeciem powaznej i pelnej ciekawosci postawy wobec problemu.

Zmiana swiata i uczenie sie sg zwyczajne, a ludziom sie ciggle udaje i zmieniac swiat, i w trakcie dokony-
wania zmiany swiat ten poznawac. Dzieje sie to w podobny sposdb, gdy Pedro i Antonio utwardzaja droge, by
po niej przejechad, lub gdy zespdt inzynierdw rozwiazuje w praktyce jakis istotny dla ludzi problem, lub gdy
nauczyciele podejmujg nieréwng walke o poprawe warunkéw pracy i ptacy w szkolnictwie. Jak zaznaczytlem
we wstepie - nie tylko w mojej opinii - dla ludzkosci dzis wazne sg dwie kwestie. Pierwsza dotyczy skrajnych
i caly czas rosngcych nieréwnosci ekonomicznych. Strajk, zawieszony w dniu, w ktérym koricze ten artykul,
poruszyl te wlasnie socjalng kwestie, bez ktdrej rozwigzania nasz swiat osunie sie w strone dystopii spolecz-
nej, jednak strajk, odmowa pracy, bedgca silg bezsilnych - cho¢ w warunkach dzialania antypracowniczych
i antydemokratycznych rozwigzan ,,Ustawy o rozwigzywaniu sporéw zbiorowych” juz jest wspanialym wy-
czynem dzialaczy, zwigzkowcdw, aktywistéw i zwyklych nauczycieli - jest jedynie nietrwalym odzyskaniem
podstawowej inicjatywy w procesach spolecznych, tymczasem w obecnej sytuacji nabrzmiatych probleméw
spolecznych i zblizajacej sie katastrofy ekologicznej konieczne zdajg sie dzialania bardziej radykalne. Nie
tylko nauczyciele strajkowali w 2019 roku. Na wezwanie Grety Thunberg, z korica 2018 roku, w roku 2019
rozpoczal sie i caly czas sie tli strajk dla klimatu. Dzialanie to jest dowodem na podstawows teze pedagogiki
emancypacyjnej, iz to ucisnieni - wbrew potocznym przeswiadczeniom o wyzszosci kultury uprzywilejowa-
nej - sa bardziej swiadomi, madrzejsi, rozsadni i troskliwi. I to jest ta druga kwestia. Swiat tymczasem nape-
dzany chciwoscig 1% najbogatszych pedzi ku katastrofie. Nasze nauczycielskie zadanie to budowanie wspdl-
nej agendy z uczniami i na tym powinien polegac nasz wspdlny powrdt do przyszlosci. Agenda ta zas musi
odnosic sie do materialnosci naszego swiata i jego przyszlosci, bo inaczej wyginiemy na wlasne zyczenie.

Piotr Staniczyk

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, filozof, ktéry skierowat sie ku pedagogice. Pracuje w Zakladzie Filozofii Wycho-
wania i Studiéw Kulturowych w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdariskiego. Zwolennik pedagogiki radykalnej, krytycz-
nej i emancypacyjnej. Badal praktyki dyskryminacyjne wobec studentow studiéw zaocznych oraz to, w jaki sposdb kultura
szkoly odpowiada kulturze pracy w péZnym kapitalizmie. Ostatnio zajmuje sie filozofig wychowania Paula Freirego, a takze
dyskursem wizualnym malarstwa reklamowego w wybranych krajach Afryki Zachodniej (w STP i w Gwinei Bissau). Wiecej
informacji: https://www.researchgate.net/profile/Piotr_Stanczyk2.



Kreatywnosc

Mieczyslaw Galas

Edukacja i praca - wzajemnie ze sobg powigzane - stanowig dominujgce dziedziny aktywnosci
w zyciu czlowieka. Ich zaleznosci oraz relacje sg przedmiotem zainteresowan filozofii, ekonomii,
réznych nauk spotecznych, medycyny oraz pedagogiki pracy. Jednym z waznych kontekstéw, zaj-
mujgcych wspélczesnie istotne miejsce w debatach naukowych i publicystycznych, sg wzajemne
relacje i uwiklania miedzy edukacjg i zmieniajgca sie technologia, rodzajami produkcji, wolnym
rynkiem pracy a zatrudnieniem i szkolg oraz aspiracjami i wybieranymi przez mlodziez profilami
ksztalcenia.

Edukacja na miare XXI wieku

Zmiany, ktére nieustannie zachodzg w zakresie edukacji i pracy, sktaniajg do podejmowania tej pro-
blematyki w analizach teoretycznych i badaniach empirycznych. W dynamicznie zmieniajgcym sie
informacyjnym, zglobalizowanym swiecie kreowanie gospodarki opartej na wiedzy wymaga coraz
$cislejszej wspélpracy miedzy obszarem szeroko pojetej edukacji a sferg pracy czlowieka. Refleksyj-
ne spojrzenie na ten problem u schytku XX i na poczatku XXI wieku wydaje sie by¢ zasadne w sy-
tuacji formutowania szeregu uwag krytycznych dotyczgcych systemu edukacji, spraw zatrudnienia
i samozatrudnienia na rynku pracy i poszukiwania wlasciwych $ciezek edukacyjnych, zawodu oraz
odpowiedniej pracy, ktéra da zadowolenie, godziwe warunki zycia materialnego i kulturowego coraz
liczniejszym jednostkom i grupom spotecznym’.

1 K. Wenta, Praca w kontekstach teorii chaosu, w: R. Gerlach (red.), Edukacja i praca. Konteksty - wyzwania — antynomie, Bydgoszcz 2008, s. 54.
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Racje ma Anthony Giddens, gdy pisze, ze w obszarach, ktére sg obiektem zainteresowania nauk
spotecznych, mamy do czynienia z dynamicznymi zmianami. Zmienia sie rzeczywisto$¢ spoleczna, go-
spodarcza i kulturowa, wcigz rozwija sie technika, technologia i telekomunikacja oraz nowa organizacja
pracy wymagajaca elastycznych form zatrudnienia, podtrzymywania motywacji do ciaglego doskona-
lenia sie, zmiany zawodu, fatwego komunikowania, skutecznej wspdlpracy i twdrczego rozwigzywania
problemdéw?.

Rozwdj wspdlczesnych spoleczenstw oparty jest na szczegdlnym zasobie, jakim jest wiedza,
a kluczowym (chociaz nie jedynym) mechanizmem tworzacym spoleczenstwo wiedzy jest edukacja.
Wiedza nagromadzona w przesztosci w swiadomosci spotecznej musi by¢ stale wzbogacana i moder-
nizowana. Z tego wzgledu w spoleczenstwie wiedzy edukacja musi zostac oparta na idei uczenia sie
przez cale zycie i budowania kompetencji potrzebnych do jej rzeczywistego wdrazania w celu osig-
gniecia samorealizacji i rozwoju zawodowego o wysokich kwalifikacjach.

Czy edukacja szkolna w tych nowych sytuacjach stwarza szanse na realizacje wyzwan, czy ograni-
cza nadzieje ich osiggania? Jesli ogranicza, to jakich zmian nalezy dokonac w edukacji, zeby sprzyjaty
samorealizacji w Zyciu osobistym i spotecznym oraz ksztaltowaly pozadane na rynku pracy kompeten-
cje umozliwiajgce przetamywanie ogranicze w rozwoju zawodowym?

Na powyzsze pytania sprébuje w syntetyczny sposéb odpowiedzied, korzystajac z prac Kena Robin-
sona® uznanego w skali Swiatowej eseisty i doradcy w dziedzinie rozwoju kreatywnosci, innowacji i za-
sobéw ludzkich. Autor wspélpracuje z rzadami i instytucjami z wielu pariistw w Europie i Azji oraz w Sta-
nach Zjednoczonych jako wyktadowca, badacz, kierownik rzgdowych projektéw oraz konsultant szkdt,
wiadz i organizacji. Robinson, wychodzgc od konstruktywnej i pogtebionej krytyki systemu publicznej
edukacji szkolnej, nastawionej gtéwnie na ustawiczne standaryzowanie i testowanie w nauczaniu i ucze-
niu, w niezwykle interesujgcy sposdb ukazuje gldwne idee systemu edukacyjnego, ktéry inspiruje kre-
atywno$¢ ucznidw, a nie jg oslabia. Teksty Robinsona, pisane przystepnym, niemal publicystycznym je-
zykiem, sg opracowywane na podstawie wiedzy czerpanej z réznych Zrddet: pochodzacej z twdrczych
osobistych dokonar autora?, badan i wywiaddéw z liderami realizujgcymi autorskie programy edukacji

2 A. Giddens, Praca i zycie gospodarcze, w: Socjologia, przel. A. Szulzycka, Warszawa 2004, s. 394-441; K. Robinson, Oblicza umystu. Uczgc
sie kreatywnosci, wydanie drugie, przel. M. Mentel, Gliwice 2016, s. 23.

3 K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, przel. A. Baj, Krakéw 2015; K. Robinson, Oblicza umystu. Uczgc
sie kreatywnosci, op. cit.; K. Robinson, Uchwycic zywiol. O tym, jak znalezienie pasji zmienia wszystko, przet. A. Baj, Krakdw 2012.

* Ken Robinson (1950-2020) w latach 1989-2001 by} Profesorem Wyksztalcenia Artystycznego na Uniwersytecie w Warwick. W 1998
roku zostal mianowany przez rzad brytyjski przewodniczacym Narodowej Komisji Doradczej ds. Nauczania Kreatywnosci i Kultury.
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kreatywnej w szkotach i w srodowisku pozaszkolnym, z wnikliwych obserwacji edukacji podczas po-
drdzy autora po réznych krajach swiata oraz wynikéw badan z narodowych i miedzynarodowych ra-
portow zajmujgcych sie problemami edukacji opracowanych pod kierunkiem autora®.

W ponizszym tekscie wyjde od prezentacji refleksyjnej krytyki Robinsona dotyczacej standaryzo-
wanej edukacji szkolnej, ttumigcej kreatywnosc ucznidw, a w dalszej kolejnosci omdwie podstawowe
zalozenia wskazujace na koniecznosé transformacji edukacji na miare wymogow zycia w XXI wieku.

Problemy z realizacja celow edukacji

Zdaniem Kena Robinsona, jednym z istotnych symptomdéw choroby edukacji publicznej jest jej zor-
ganizowanie na zasadach masowej produkcji fabrycznej, majacej sprosta¢ potrzebom pracy w ra-
mach rewolucji przemystowej w drugiej potowie XIX wieku. Taki system edukacji szkolnej zmierza
do zwiekszenia skutecznosci, koncentrujgc sie na doskonaleniu standaryzacji, ujednolicaniu wiedzy
i ksztaltowaniu konformizmu, przez co ttumi indywidualnosé, wyobraznie i kreatywnos¢ ucznidw.
Istotny udzial ma w tym miedzynarodowy ruch standaryzacji napedzanej ze znaczng silg przez ran-
king Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (PISA). ,Jest on opracowywany na
podstawie wynikéw uzyskanych przez uczniéw w standaryzowanych testach z matematyki, czytania
i interpretacji oraz rozumowania w naukach przyrodniczych, przeprowadzanych przez Organizacje
Wspdlpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) z siedzibg w Paryzu™. Ministrowie edukacji, politycy
i prasa poréwnujg miejsca zajmowane przez szkoly i uczelnie w rankingach i traktuja je jako absolut-
ng miare swojego sukcesu, stagnacji lub porazki, jednakze zycie ludzkie w spoteczeristwie wiedzy - ze
wzgledu na swoje bogactwo i réznorodnos¢ - wymyka sie standaryzacji.

Robinson rozpoczyna rozwazania od pytania o cele edukacji. Nie majgc jasnosci co do tego, czego
chcemy od edukacji, trudno odpowiedzied na pytanie o ich osiggniecie. W pracy autor wyodrebnia

Prowadzit projekt The Arts in Schools, ktérego celem byla poprawa sposobu nauczania sztuki. W 2003 roku krélowa Elzbieta II, za
dokonania w dziedzinie kreatywnosci, edukacji i sztuki, nadata mu tytul szlachecki. Ken Robinson, wydawnictwoelement.com.pl, data
dostepu: 13.09.2014; A. Baj, Najwazniejszym zadaniem edukacji... Z Sir Kenem Robinsonem rozmawia Aleksander Baj, ,Edukacja i Dialog”
2015, nr 9, s. 9.

> Ken Robinson analizuje przede wszystkim to, co dzieje sie¢ w edukacji réznych szkét w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, ale
wiele problemdéw ma charakter globalny i ksiazka zawiera wiele przykladéw takze z innych czesci §wiata - w tym takze z Europy i Azji.

¢ Liczba panstw uczestniczacych w badaniach wzrosta z 32 w 2000 roku do 65 w roku 2012, a liczba ocenianych uczniéw niemal sie
podwoila z 265 tysiecy w 2000 roku do 510 tysiecy w 2012 roku, K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktdra zmienia edukacje,
op. cit., s. 32.
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cztery najwazniejsze cele edukacji. Jednym z nich sa cele gospodarcze. Sa one gtéwnym mechani-
zmem rozwoju ekonomicznego w warunkach wzrastajacej konkurencyjnosci w handlu, wytwarza-
niu ddbr i ustugach. Dobrze wyksztalceni pracownicy majg kluczowe znaczenie dla rozwoju sytuacji
gospodarczej kraju, sa bowiem twdrcami innowacji, przedsiebiorczosci i kompetencji w warunkach
przyspieszonego rozwoju naukowego i technologicznego. Aby odpowiednio realizowad cele gospo-
darcze, szkoly musza pielegnowad réznorodnosé talentéw i zainteresowan mlodych ludzi. Musza
przyznac réwng wartos¢ dziedzinom naukowym i zawodowym, a takze promowacd partnerstwo ze
$wiatem biznesu, aby mlodzi ludzie mogli zetknad sie z réznymi srodowiskami pracy. Drugi cel ma
charakter kulturowy. Edukacja powinna stwarzaé uczniom warunki do zrozumienia i docenienia wta-
snej kultury, do szanowania odmiennosci innych kultur w wielokulturowym swiecie oraz promowaé
tolerancje i pokojowe wspdlistnienie.

Kolejny cel ma wymiar spoteczny. Wsréd deklarowanych przez rzady celéw publicznej edukacji
istotne jest zapewnienie wszystkim uczniom, niezaleznie od ich pochodzenia i sytuacji materialnej,
mozliwosci rozwoju i osiggniecia sukcesu oraz stania sie aktywnymi i wrazliwymi obywatelami. Aby
nauczy¢ uczniéw aktywnosci i wspdtodpowiedzialnosci za swoja spolecznosé, szkota musi byc miej-
scem, w ktorym takie postawy sie praktykuje.

Istotny jest takze cel osobisty ucznidw, polegajacy na rozwijaniu indywidualnych talentéw i wraz-
liwosci, realizowaniu przez wszystkich swego naturalnego potencjalu, umozliwiajagcego spetnienie.
Kluczowym zadaniem osobistego celu jest poglebianie wiedzy uczniéw i pomoc w zrozumieniu ota-
czajacego swiata zewnetrznego oraz ich wlasnego swiata wewnetrznego. Ten cel jest szczegdlnie waz-
ny, bowiem bez niego nie mozna dokonaé personalizacji edukacji, ktéra - zdaniem Robinsona - jest
istotna w rozwijaniu talentéw mtodych ludzi. To, czy je rozwiniemy i czy wykorzystamy zalezy przede
wszystkim od warunkéw, w jakich jestesmy ksztatceni’.

Wszystkie wymienione cele nalezy mieé na uwadze i promowac je w edukacji réwnomiernie oraz
w powigzaniu ze sobg. Zrozumienie powigzan miedzy nimi jest istotne w transformacji systemu edu-
kacyjnego w dynamicznym procesie rozwoju spoleczeristwa wiedzy, stawiajacego w centrum wartosci
kreatywnos$¢ i innowacje.

Przy obecnym systemie, promujacym przestarzaly, przemystowo-akademicki model nauczania,
czesto szkota zawodzi w realizacji wszystkich wymienionych celéw.

7 K.Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolnarewolucja, ktdra zmienia edukacje, op. cit., s. 77-84; K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc si¢ kreatywnosci,
op. cit., s. 82-101.
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Przyczyny takiego stanu rzeczy sg ztozone. W przekonaniu decydentéw wymienione cele edukacji
sg zbyt wazne, by pozostawi¢ je decyzji szkél. Rzady muszg nadzorowad oswiate przez przejecie nad
nig kontroli, zmierzac¢ do ustanawiania standardéw, opracowywania programdéw nauczania, narzuca-
nia, czego nalezy uczyd, jak egzaminowad uczniow - wszystko po to, by mdc rozliczad i naktadaé na
szkoly kary, jesli nie radzg sobie wystarczajaco dobrze w osigganiu wytyczonych standardéw.

Pomimo rdznic, strategie reform w wielu krajach majg duzo cech wspdlnych. Kluczowe w rozwo-
ju gospodarczym parstwa oraz utrzymaniu pozycji przed konkurencja jest osigganie jak najwyzszych
wynikéw w nauce na podstawie ustalonych standarddw, a priorytetem muszg by¢ te przedmioty i me-
tody nauczania, ktére promujg takie standardy. W rozwoju gospodarki opartej na wiedzy niezbedne
jest, aby jak najwiecej ucznidw kontynuowalo edukacje na poziomie policealnym i w uczelniach wyz-
szych. W wielu krajach rosnie liczba uczniéw idgcych na studia.

Dostanie sie na studia jest dzi$ przez wielu postrzegane jako ostateczny cel nauki w szkole $red-
niej. Reformatorzy promujacy taki program realizujg trzy gtéwne strategie: standaryzacje, wspolza-
wodnictwo i korporatyzacje®. Przyjrzyjmy sie tym strategiom nieco blizej.

(Nie)efektywna standaryzacja

Robinson wskazuje, ze edukacja formalna sklada sie z trzech zasadniczych elementéw: programu
nauczania, procesu nauczania i oceniania. Przyjeta w wiekszosci krajow strategia narodowych pro-
gramdw nauczania polega na tym, by je ustandaryzowac tak bardzo, jak to jest tylko mozliwe. Wiele
krajow dysponuje dzis bardziej lub mniej sztywnymi wytycznymi w tym zakresie. Programy naucza-
nia opierajg sie na odrebnych przedmiotach, ktére w wiekszosci systemdw tworzg swoistg hierarchie.
Na jej szczycie jest umiejetnos¢ czytania i pisania, matematyka, a dzis takze przedmioty z zakresu
informatyki i komputeryzacji. Nastepne w hierarchii sg przedmioty humanistyczne i nauki spoteczne.
Poniewaz ruch standaryzacji najwiekszy nacisk kladzie na prace naukowg (ktéra stanowi tylko czesé
edukacji) opartg przede wszystkim na rozumowaniu analitycznym, preferujgcym zwykle ,wiedze opi-
sowg’, znacznie mniejszg wartos¢ przypisuje przedmiotom praktycznym, takim jak: sztuka, dramat,
taniec, muzyka, wychowanie fizyczne czy przedmioty zwigzane z ,umiejetnosciami miekkimi”, jak
komunikacja i media, uwazanymi za nienaukowe. Dramatu i tarica nie uczy sie wcale, podobnie jak
zajeé praktyczno-technicznych, ktére usunieto z wiekszosci programdow. W wielu krajach wszystkie

8 K. Robinson, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 38-40.
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te przedmioty traktowane sg w edukacji szkolnej jako zbyteczne i wlasciwie stracily swoje znacze-
nie. Stan ten egzemplifikujg wyrazane powszechnie w mowie potocznej stwierdzenia dorostych: ,to
nic, ze nie potrafisz rysowad, i tak malarzem nie bedziesz” czy ,,z muzyki nie da sie wyzy¢”. Niewat-
pliwie takie traktowanie przedmiotéw praktycznych i zwigzanych ze sztukg ogranicza szanse roz-
woju potencjalu osobowego tych uczniéw, ktérzy nie zamierzajg kontynuowacd nauki na poziomie
akademickim®.

W nauczaniu zwolennicy testéw i standaryzacji promuja zwykle transmisyjny model pracy ucznia
i nauczyciela, ktadg nacisk na linearno$é, konformizm i uniformizacje, natomiast sceptycznie odno-
szg sie do kreatywnosci i osobistej ekspresji uczniéw, ktéra bywa mylnie kojarzona z chaosem i bra-
kiem dyscypliny, oraz niewerbalnych sposobéw pracy, a takze uczenia sie przez odkrywanie i twércza
zabawe. Ponadto w modelu tym brakuje oczekiwania innych aktywnosci, na przyktad prezentacji,
projektdw, zespotowych dziatan, gier, dramy, eksperymentéw, doswiadczen praktycznych, aktywnosci
spotecznych, inspiracji muzycznych, plastycznych i innych.

W przypadku oceniania zwolennicy standaryzacji preferujg formalne, pisemne egzaminy z wy-
korzystaniem testéw wielokrotnego wyboru, zeby odpowiedzi uczniéw mogly by¢ tatwo zakodowane
i przetworzone. Nie maja przekonania do form oceniania, ktére nie sg tatwo mierzalne, takich jak:
projekty semestralne, portfolio, egzaminy z ,otwartg ksigzka”. Gldwnym celem egzaminowania jest
zwiekszenie wspdlzawodnictwa miedzy uczniami, miedzy nauczycielami oraz szkotami. Zbudowanie
atmosfery wspdlzawodnictwa ma poprawié standardy. W srodowisku szkolnym uczniowie wspdtza-
wodnicza o oceny ze sobg nawzajem, nauczyciele sg oceniani na podstawie wynikéw swoich uczniéw
na egzaminach, a szkoly walcza o zdobycie srodkéw na swoja dziatalno$é. Oparte na standaryzowa-
nych testach oceny wplywajg na przyznawanie funduszy, awansowanie kadry oraz na to, czy dyrekcja
szkoly nie zostanie zmieniona lub czy szkota nie zostanie zamknieta. Wspdlzawodnictwo to ma dzis
coraz cze$ciej miedzynarodowy zasieg®.

Warto wspomniec za Robinsonem, ze przez ponad sto lat powszechna edukacja w krajach uprze-
mystowionych byla postrzegana jako dobro publiczne i finansowana z podatkéw. Dzis do inwesto-
wania w edukacje niektdre rzady zachecajg prywatne przedsiebiorstwa i korporacje. Zaangazowanie
sektora prywatnego ma rdzne formy: od sprzedazy szkotom produktéw i ustug po prowadzenie wia-
snych odptatnych szkdt.

K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sie kreatywnosci, op. cit., s. 80-84.

10 K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 39-41.
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Pomimo znaczacego wzrostu nakladéw finansowych na edukacje w Stanach Zjednoczonych i An-
glii, ruch standaryzacji w nauczaniu umiejetnosci elementarnych osiggnatl tylko czesciowy sukces,
bowiem wyniki w zakresie czytania, pisania i liczenia poprawily sie nieznacznie, a w wiekszosci ba-
dan wykazujg stagnacje. Jak pisze Robinson: ,,(...) w 2012 roku w Stanach Zjednoczonych 17% ucznidw
koriczgcych szkole srednig nie potrafilo ptynnie czytaé i pisaé oraz miato podstawowe problemy z or-
tografia, gramatyka i interpunkcjg”.

Ponadto amerykarscy uczniowie majg trudnosci z podstawowsg wiedzg o swiecie, bowiem w ba-
daniach wiedzy z geografii, przeprowadzonych w 2006 roku przez ,National Geographic”, 21% oséb
w przedziale wiekowym od 18 do 24 roku zycia nie potrafilo wskaza¢ na mapie Oceanu Spokojnego,
a 65% Wielkiej Brytanii'.

Jednym z deklarowanych celéw w tradycyjnej edukacji, ktéremu nie udalo sie sprostad, jest przy-
gotowanie mlodych ludzi do pracy. Stopa bezrobocia wsrdd ludzi mtodych na swiecie osigga rekor-
dowy poziom. Robinson podaje, ze ,na naszym globie zyje okolo 600 milionéw ludzi miedzy 15 a 24
rokiem zycia wsrdd ktdrych 73 miliony pozostaje dlugotrwale bezrobotnymi'. To najwyzszy poziom
bezrobocia w historii w tej grupie (13%). Pomiedzy 2008 i 2013 rokiem bezrobocie wsrdd oséb mtod-
szych znacznie wzrosto i osiggneto blisko 24%”*3. Plaga bezrobocia dotyczy takze tych mtodych ludzi,
ktorzy ukoriczyli studia. Pomiedzy rokiem 1950 i 1980 dyplom wyzszej uczelni byt wlasciwie gwaran-
cja dobrej pracy. Dzi$ juz nie jest. Podstawowy problem to nie tylko niska jako$¢ dyplomdw, ale tez
ich liczba. Kiedys$ mialo je stosunkowo niewiele oséb. W swiecie nasyconym absolwentami dyplom
nie wyrdznia na rynku pracy. Wielu absolwentéw szkét wyzszych ma trudnosci ze znalezieniem pracy
zgodnej z nabytymi kompetencjami i od 2001 roku wzrasta liczba 0oséb podejmujgcych zatrudnienie
ponizej posiadanych kwalifikacji, za niskie wynagrodzenie lub prace w niepelnym wymiarze godzin,
zeby miec za co zyé'™. Podane przez Robinsona wyniki dotyczgce bezrobocia wsréd mlodych ludzi
znajduja potwierdzenie w analizach przedstawionych w Polsce przez Ryszarda Pachocirskiego, ktéry
pisze: ,Szkola nie jest przygotowana do wspdlczesnych wyzwan cywilizacyjnych. Zbyt wolno reaguje
na zmiany (..). Szkota przygotowuje wiec swoich wychowankéw do funkcjonowania w rzeczywistosci,

1 Ibidem, s. 41-42.
2 Dlugotrwale bezrobotnym jest osoba pozostajgca bez pracy przez co najmniej 12 miesiecy w ciggu ostatnich dwdch lat. A. Bronk,
Z.Wisniewski i M. Wojdyto-Preisner (red.), Ryzyko dtugotrwaltego bezrobocia w Polsce. Diagnoza i metody zapobiegania. Raport z prac badawczo-
rozwojowych, Warszawa 2014, s. 6.

3 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc si¢ kreatywnosci, op. cit., s. 28.

1 K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 42-43.
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ktora schodzi na dalszy plan”®. Mozna uznac za Ryszardem Gerlachem, ze sa dwa gldwne powody
zbyt wolnego dostosowywania sie systemu edukacji do zapotrzebowania gospodarki opartej na wie-
dzy: inercja systemu szkolnego i stabe rozpoznanie rynku pracy'.

Powyzsze racje znajduja odzwierciedlenie w obserwacjach Robinsona, ktdry dostrzega poszerza-
nie sie dysproporcji pomiedzy umiejetnosciami, jakich uczg szkoly, a tymi, jakich potrzebuje gospo-
darka. Choé w ruchu standaryzacji méwi sie przede wszystkim o zatrudnieniu, to nacisk jest polozony
nie na te przedmioty, ktére bezposrednio przygotowujg ludzi do pracy, ale na podnoszenie standar-
déw programéw naukowych.

Jednym ze skutkéw nacisku na prace naukowg w szkotach jest to, ze ,(...) system edukacji nie skupia
sie na réznorodnosci talentéw, rdl i zawoddw, takich jak: elektrycy, budowlaricy, stolarze, kucharze, in-
zynierowie, mechanicy, ktérzy moga mieé lub nie mieé wyzszego wyksztalcenia, ale ich praca jest istotna
dla jakosci zycia kazdego czlowieka. W kazdym z tych zawoddow jest bardzo wielu ludzi, ktérzy uwielbiajg
to, co robig, i czerpig z tego satysfakcje”. Nacisk szkél na prace naukowg powoduje, ze system edukacji
nie skupia sie na tych rolach i traktuje je z reguly jako gorszg opcje - dla tych ucznidw, ktérzy nie stawiajg
na nauke. Ten akademicko-zawodowy podziat spoteczny jest Zrédtem probleméw edukacyjnych?.

Zdrowe gospodarki opierajg sie na ludziach posiadajacych dobre pomysty na nowe przedsiewzie-
cia oraz zdolnosci ich budowania i tworzenia miejsc pracy. Z podanych przez Robinsona wynikow
badan przeprowadzonych w 2008 roku przez IBM wsrdéd 1500 lideréw organizacji, w ktdrych proszono
ich o wymienienie najwazniejszych i najbardziej potrzebnych cech w swoich zespotach, respondenci
wymieniali zdolno$é przystosowywania sie do zmian oraz kreatywnos¢ w inspirowaniu nowych po-
mystéw. Badacze odkryli, ze tych cech brakuje wielu absolwentom wysoce wykwalifikowanym w in-
nym zakresie. Wsrdd umiejetnosci, ktérych potrzebuja przedsiebiorcy, niewiele jest (lub w ogdle nie
ma) tych propagowanych w ramach strategii edukacyjnych cenionych przez reformatoréw. Przeciw-
nie - standaryzowana edukacja moze niszczy¢ kreatywnos¢ i innowacyjnosé, czyli te cechy, na ktdrych
opiera sie wspdlczesna gospodarka®.

5 R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazeri, Warszawa 1999, s. 71.

16 R. Gerlach, Edukacja zawodowa w aspekcie korica pracy, w: R. Gerlach (red.), Edukacja i praca. Konteksty - wyzwania - antynomie, Bydgoszcz,
2008, s. 231.

7 K. Robinson, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktdra zmienia edukacje, op. cit., s. 46.

18 Te cechywskazane przez Kena Robinsona znajduja wwiekszosci potwierdzenie w analizach podanych przez Stefana M. Kwiatkowskiego.
Por. S.M. Kwiatkowski, Oczekiwania pracodawcéw - standardy kwalifikacji zawodowych, w: S.M. Kwiatkowski, A. Bogaj, B. Baraniak (red.),
Pedagogika pracy, Warszawa 2007, s. 208-211.
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Zmiany dokonujgce sie w charakterze pracy w kontekscie spoteczeristwa wiedzy powodujg ko-
niecznos¢ innego niz dotychczas ksztalcenia®. Szczegdlnie wazna wydaje sie jakosé ksztalcenia kom-
petencji zawodowych, do ktérych Robinson - oraz Urszula Jeruszka i Ryszard Gerlach - zaliczajg
nastepujace umiejetnosci: permanentnego uczenia sie i samodzielnego modyfikowania i doskona-
lenia swoich kwalifikacji zawodowych, komunikowania sie, wspétdziatania i wspdtpracy w zespo-
le, krytycznego i prospektywnego myslenia, wykorzystania i tworzenia informacji oraz twdrczego
rozwigzywania problemdéw. Standaryzowana edukacja publiczna nie inspiruje i nie wzmacnia tych
niezbednych umiejetnosci®. Wyniki uczniow w nauce zalezg od wielu czynnikéw. Nalezg do nich
miedzy innymi: motywacja, trudna sytuacja materialna i spoteczna, problemy w domu i w rodzinie,
relacje miedzy uczniami i nauczycielami, stabe warunki i braki w finansowaniu szkél, presja zwigzana
z egzaminami i ocenianiem. Tych czynnikéw nie mozna ignorowad, a kazda préba poprawy wynikéw
w szkolach powinna je uwzgledniaé. Warto nadmienié za Robinsonem, ze istniejg dobrze dofinan-
sowane szkoly w zamoznych rejonach, w ktérych uczniowie, z uwagi na wysoki standard zycia, nie
widzg potrzeby rozwoju, sg zniecheceni nauka i osiggajg stabe wyniki. Autor w pracy podaje tez wiele
przyktadéw szkét z trudnych obszaréw” - z ubogich dzielnic o wysokim odsetku bezrobotnych, gdzie
wyniki w nauce zmienily sie dzieki proponowanemu przez Robinsona kreatywnemu podejsciu do
nauczania i uczenia sie.

Ludzie nie sa standardowi

Zdaniem Robinsona badania i doswiadczenia pokazuja, ze kluczowymi czynnikami wplywajgcymi
na podniesienie osiggnie¢ ucznidw na wszystkich polach sg: motywacje i oczekiwania ich samych.
Najlepszym sposobem, by je zwiekszy¢, jest poprawienie jakosci nauczania, bogaty i zréznicowa-
ny program oraz informacyjny i wspierajacy edukowanych system oceniania. Polityczna odpowiedz
zmierzala w przeciwnym kierunku: zawezania programu i ustandaryzowania jego tresci, nauczania

¥ Wielu autoréw ma tu na mysli elastycznosé zatrudnienia i mobilnos¢ zawodowa, a takze nowe formy zatrudnienia, takie jak: praca
kontraktowa (w niepelnym wymiarze czasu na wykonanie konkretnego zadania), umowa o prace na czas okreslony, praca dorywcza,
samozatrudnienie, praca na wezwanie, praca w domu (telepraca). Szczegdtows analize dotyczgca tego zagadnienia podaje S.M. Kwiat-
kowski w artykule Doradztwo zawodowe w warunkach dynamicznych zmian zawoddw i specjalnosci, w: H. Bednarczyk, J. Figurski,
M. Zurek (red.), Pedagogika pracy. Doradztwo zawodowe, Radom 2004, s. 55-58.

2 K.Robinson, Oblicza umystu. Uczqc si¢ kreatywnosci, op. cit., s. 19; R. Gerlach, Edukacja zawodowa w aspekcie korica pracy, s. 237; U. Jeruszka,
Teorie w dziedzinie (nie tylko) pedagogiki pracy, w: R. Gerlach (red.), Pedagogika pracy w perspektywie dyskursu o przysztosci, Bydgoszcz 2010,
s. 71-72.
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i oceniania. Odpowiedz ta okazala sie niewlasciwa. Ludzie nie maja standaryzowanych zdolnosci
i osobowosci. Uswiadomienie sobie tej prawdy jest warunkiem dostrzezenia, ze system edukacyjny,
realizowany wedlug kryteriéw standaryzacji, stwarza wiecej problemdéw niz ich rozwigzuje. Wedlug
autora swiadczg o tym miedzy innymi: niepokojacy wzrost odsetka os6b niekoriczacych szkot sred-
nich czy wyzszych, poziom stresu i depresji wsrod ucznidw i nauczycieli, spadek wartosci dyplomdéw
wyzszych uczelni oraz niespotykany dotychczas rosnacy poziom bezrobocia wsréd mlodziezy, obej-
mujacy absolwentdéw a takze osoby z wyzszym wyksztalceniem?'. Niektdre kraje, odnoszgce aktualnie
najwieksze sukcesy w edukacji, odwracaja sie dzis od kryteriow wyznaczanych przez rankingi PISA,
aby realizowad podstawowe cele, ktérym edukacja ma stuzyé, promujgc talenty i umiejetnosci, thu-
mione w uczniach przez standaryzacje.

Dokonana przez Robinsona krytyczna i refleksyjna analiza przemystowego modelu edukacji
w szkotach publicznych, funkcjonujacych wedtug kryteriéw standaryzacji, wskazuje na ograniczanie
rozwoju potencjalu i kreatywnosci uczniéw. Sytuacja ta moze wzbudzaé wsrdd czytelnikéw ksigzek
autora watpliwosci i sklaniaé do postawienia pytania: czy w takiej sytuacji warto posytaé dzieci i mlo-
dziez do szkol, skoro jedng z gldwnych przyczyn marnowania talentéw i kreatywnego rozwoju jest
instytucja powotana do tego, by w procesie edukacyjnym dbaé o ich rozwdj?

Odpowiedzi na pojawiajgce sie watpliwosci i postawione pytania - udzielane przez Robinsona
w wielu miejscach jego prac - nie pozostawiajg ztudzeri. Nie sugeruje on, ze wszystkie szkoly sg bez-
nadziejne i ze caly system edukacyjny jest w oplakanym stanie. Publiczna edukacja - dowodzi autor
- byla dla wielu uczniéw sciezka do osobistego spelnienia, albo drogg ucieczki z biedy i marginesu,
przyniosta rézne korzysci milionom ludzi, w tym takze jemu. ,Nie mogtbym mied takiego zycia, gdyby
nie publiczna edukacja, ktérg otrzymatem. (...) Edukacja otworzyla méj umyst na swiat wokét i data
mi podstawy, na ktorych zbudowalem swoje zycie”. Dzieki edukacji konwencjonalnej osoby koriczace
szkoly srednie i wyisze, czesciej od porzucajacych nauke, znajdujg zatrudnienie i unikaja wyklucze-
nia spolecznego, rzadziej ulegaja patologiom i dewiacjom oraz nie wchodzg w konflikt z prawem,
jednakze zdecydowanie zbyt wielu ucznidéw po dlugich latach edukacji nie odniosto takich korzysci,
jak powinni. Zbyt czesto ci, ktérzy odnoszg sukces, robig to pomimo dominujacej kultury edukacji,
a nie dzieki niej*. Jednym z gléwnych powoddw, dla ktorych wielu ludzi mysli, ze nie sa kreatywni,

2 K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 52-54.
2 Tbidem, s. 54-56.
% Ibidem, s. 19.
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jest edukacja. Szkota powoduje, ze nie wzrastamy w kreatywnosci tylko czesto w toku ksztalcenia
jestesmy jej oduczani*.

Mozna zatem stwierdzié, ze krytyka standaryzowanego systemu edukacji funkcjonujgcego na wzor fa-
bryki, dokonana przez Robinsona, ukazuje liczne niedomagania wskazujace na negatywny bilans funkcjo-
nowania szkoly i przede wszystkim inspiruje autora do okreslenia koniecznych zmian transformacyjnych
w edukacji publicznej na miare XXI wieku. Wymaga to radykalnej zmiany w mysleniu o szkotach i ich
prowadzeniu - przejscia od przemystowego modelu, zaprojektowanego na czasy rewolucji przemystowej,
do modelu opartego na zupelnie innych zasadach i praktykach. Te zasady i praktyki zawiera transforma-
cyjny model edukacji szkolnej, wspierajacej rozwdj kreatywnych zdolnosci i talentéw wszystkich uczniéw
w innowacyjnej koncepcji nauczania i uczenia sie przedstawionej przez Robinsona. Ponizej dokonuje ana-
lizy niektdrych zatozen edukacyjnych przyjetych i realizowanych wedlug projektéw dostosowanych do
dzisiejszego dynamicznego, zréznicowanego i zaleznego od zmiennych okolicznosci zycia.

Transformacja edukacji

Zdaniem Robinsona, reformy - polegajace na ulepszaniu konwencjonalnej edukacji, przeprowadzane
w roznych krajach $wiata, wsparte na podnoszeniu standardéw przez zwiekszanie konkurencyjnosci
i odpowiedzialnosci - nie sa w stanie sprosta¢ wyzwaniom, przed jakimi dzis stajemy. Wrecz przeciwnie,
reformy te - dokonywane czesto pod presjg rzadéw i politykow - nasilajg problemy, ktére maja rozwig-
zywad. Zyjemy dzi§ w $wiecie zmieniajacym sie szybciej niz kiedykolwiek wcze$niej. Tym, co wyréznia
terazniejszosd, jest tempo i skala zmian napedzanych przez rewolucje technologiczng i naukows. Zmiany
kulturowe, spoteczne i gospodarcze nie maja charakteru linearnego i rzadko mozna je przewidzieé. Nie
wiemy, w jakim kierunku zmierza terazniejszos¢, ale nie oznacza to, ze nie mozemy ksztaltowaé przyszlo-
$ci. Im bardziej dynamiczny i ztozony staje sie Swiat, tym bardziej musimy by¢ kreatywni, aby sprostac
jego wyzwaniom. Kreatywnos¢ jest obecnie w edukacji, kulturze i biznesie tak samo wazna, jak umiejet-
nos$¢ czytania i pisania, i powinni§my traktowac je réwnorzednie®. Bez kreatywnosci szkoly nie poradzg
sobie ze zlozonoscig globalnego swiata. Ksztaltowanie tej zdolnosci w procesie edukacyjnym przestaje
dzis by¢ ,luksusem”, lecz staje sie koniecznoscig na drodze osobistego rozwoju i spelnienia®.

2 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc si¢ kreatywnosci, op. cit., s. 68-69.
% Ibidem, s. 20.
% Tbidem, s. 30-31.
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Zatem wyzwania, przed ktérymi dzis stoimy, nie polegaja na naprawie dotychczasowego sys-
temu edukacji, zaprojektowanego na czasy produkcji przemystowej, na lepszym robieniu tego, co
dotychczas robilismy, czyli na jego reformowaniu, ale na transformacji. Kluczem do transformacji
nie jest standaryzacja edukacji, ale jej personalizacja, polegajaca na odkrywaniu indywidualnych
talentéw kazdego dziecka, oparta na szerokim programie i zréznicowanych metodach nauczania,
ksztalcgca ucznidw w srodowisku, w ktérym cheg sie uczyc i w ktérym moga naturalnie odkryé swo-
je prawdziwe pasje?. Ogromne mozliwosci wspierania i personalizowania edukacji dajg nam dzis
nowe technologie cyfrowe angazujgce wyobraznie mtodych ludzi wzrastajacych w cybernetycznym
Swiecie®.

Ken Robinson czesto poréwnuje konwencjonalny system edukacyjny do procesu produkeji prze-
mystowej lub monokulturowego rolnictwa przemystowego. W przypadku edukacji kreatywnej postu-
guje sie metaforg rolnictwa ekologicznego, charakteryzujgcego sie czterema zasadami: zdrowiem,
ekologig, sprawiedliwoscig i ostroznoscig. Autor uwaza, ze te cztery zasady powinny stanowic takze
filary edukacji, ktérag nazywa edukacja ekologiczng. Zdrowie w tej edukacji polega - jego zdaniem
- na dbatosci o rozwdj calej osoby ucznia, zaréwno pod wzgledem intelektualnym, jak i fizycznym,
spotecznym oraz duchowym. Edukacja ekologiczna szanuje naturalne procesy rozwojowe zachodzace
w kazdym uczniu, jak i w calej spolecznosci. W przypadku zasady sprawiedliwosci edukacja ta daje
mozliwos¢ rozwiniecia indywidualnych talentéw kazdemu uczniowi, niezaleznie od jego sytuacji zy-
ciowej, a takze szanuje role i odpowiedzialno$¢ tych, ktérzy z uczniami pracuja. Istotng zasadg w edu-
kacji jest takze tworzenie optymalnych warunkéw do rozwoju uczniéw przez nauczycieli kierujgcych
sie troska, doswiadczeniem i praktyczng madroscig?.

Na najbardziej podstawowym poziomie edukacja ekologiczna - wedlug Robinsona - musi sie
koncentrowac na tworzeniu warunkdw, w ktdrych uczniowie bedg chcieli i mieli mozliwos¢ sie uczy¢.
Wszystko inne musi by¢ organizowane na tej podstawie. Rolg nauczyciela jest ulatwianie uczniom
uczenia sie, a rolag dyrektoréw tworzenie w szkotach warunkdw, w ktérych nauczyciele beda mogli
wypelniad swoje zadania. Z kolei rolg decydentéw jest tworzenie warunkdw na poziomie lokalnym,
w ktérych dyrektorzy i szkoly moga realizowaé swoje zadania®.

# K. Robinson, Uchwycic zywiol. O tym, jak znalezienie pasji zmienia wszystko, przel. A. Baj, Krakéw 2012, s. 21.

% A. Baj, Najwazniejszym zadaniem edukacji..., op. cit., s. 12.
K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 76-77.

% Ibidem, s. 104-105.
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Najwazniejszym celem edukacji i jednocze$nie zadaniem nauczyciela jest pomdc uczniom sie
uczy¢. Ale istotg edukacji jest relacja pomiedzy uczniem a nauczycielem. Wszystko inne zalezy od
jakosci tej relacji. Jesli ona nie dziala, caly system edukacji nie dziala, uczniowie sie nie uczg, edu-
kacja sie nie odbywa. Dzisiaj dzieci i mlodziez znaczny zaséb wiedzy nabywajg poza formalnym sro-
dowiskiem szkolnym. Uczenie sie i edukacja odbywajg sie wszedzie tam, gdzie sa chetni uczniowie
i uymujacy nauczyciele. Wyzwanie i zarazem podstawowe zadanie polega na tworzeniu warunkdw,
w ktérych relacja pomiedzy uczniami a nauczycielami moze sie rozwijac. Takie relacje ma na mysli
Robinson, kiedy méwi o oddolnej rewolucji w edukacji®'.

Zdaniem Robinsona kazdy czlowiek zyje w dwdch odrebnych swiatach: zewnetrznym i wewnetrz-
nym. Swiat zewnetrzny istnieje niezaleznie od nas. Jest to $wiat przedmiotéw, wydarzer i ludzi, ktéry
dzielimy z innymi. Z kolei swiat wewnetrzny - to swiat naszej swiadomosci, uczué i zmystéw, mysli,
doswiadczen i pogladéw. Najwazniejszym zadaniem edukacji transformatywnej jest zapewnienie od-
powiednich warunkdw i szansy poznania oraz pomocy w zrozumieniu obu tych swiatéw wszystkim
uczniom*.

Robinson dowodzi, ze edukacja to kwestia globalna, a skutecznym sposobem transformacji jest
oddolny proces realizowany w srodowisku lokalnym, czesto wbrew dominujgcej kulturze edukacji
narzucanej przez wladze. Na wielu przykladach praktycznych autor przedstawia realizowane w réz-
nych miejscowosciach, wedlug innowacyjnych projektdw, zadania zmieniajgce obraz edukacji, w kto-
rg angazujg sie nauczyciele, stowarzyszenia rodzicéw, dyrektorzy placéwek czy decydenci, majgcy
wizje zmiany standardowego systemu edukacji i sposobu jej realizacji. Dokonujg oni transformacji
w szkole, uwzgledniajac problemy wilasciwe tym spotecznosciom lokalnym, w ktdrych zyja. Jest to
dlugi proces, w ktérym wspdtdziatanie poszczegdlnych lideréw zmiany prowadzi do gltebszego pozna-
nia ucznidéw, ich indywidualnych, zréznicowanych potrzeb i zainteresowan, ktére nalezy uwzgledniaé
w programie nauczania, zeby mogli oni osiggngé sukces, by czuli sie bezpiecznie i chcieli przebywad
w szkole®.

Robinson stusznie zaklada, ze (...) kazdy posiada ogromne poklady kreatywnosci, ktére wyni-
kajg z faktu bycia czlowiekiem. Wyzwanie polega na tym, by je rozwijaé w procesie edukacji”. Dzis
w szkolnej przestrzeni malo kto odkrywa posiadane talenty, a tych, ktérzy je doskonalg, jest jeszcze

3 Ibidem.
32 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sie kreatywnosci, op. cit., s. 133-134.

3 K. Robinson, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 13; 26-27.

63



64

KREATYWNOSC

mniej. Wynika to po czesci z blednych przekonan, wedtug ktdrych uwaza sie, ze kreatywnosé pole-
ga na byciu wolnym i nieskrepowanym, ze tylko wyjatkowi ludzie sg kreatywni, ze kreatywnos¢ jest
rzadkim talentem i polega na podejmowaniu wyjatkowych aktywnosci, gldéwnie w sztuce, malarstwie
lub muzyce. Ale kreatywnos$¢ nie ogranicza sie wylacznie do sztuki, jest mozliwa w kazdej dziedzinie,
w ktdrej korzystamy z naszej inteligencji, a wiec réwniez w matematyce, w nauczaniu, reklamie, pro-
jektowaniu lub marketingu, w prowadzeniu druzyny sportowej czy restauracji.

Zrédtem kreatywnosci czlowieka jest wyobraznia, czyli ,umiejetnos¢ przywotywania na mys] rze-
czy, ktérych nie doswiadczamy zmystami”. Ta kategoria umystowa jest podstawowym darem ludzkiej
$swiadomosci. Dzieki wyobrazni we wszystkich procesach kreatywnych mozemy wykraczaé poza ,tu
i teraz”, antycypowac rézne wersje przysztosci, przekraczaé granice tego, co znane, i dochodzié¢ do
tworzenia nowych, oryginalnych pomystéw. Proces wprowadzania nowych pomystéw w zycie - to
innowacja, ktéra zawsze polega na tworzeniu ,,czegos” nowego lub ulepszaniu jakiegos stanu istnie-
jacego, albo obu tych rzeczy naraz. Ogélnym celem innowacji jest przynoszenie pozytku i tworzenie
pomysltéw posiadajacych warto$é®. Ksztaltowanie wyobrazni uczniéw nalezy do istotnych zadan re-
alizowanych w kreatywnej edukacji.

Szkoly kreatywne

W pracy Oblicza umystu, odwolujgc sie do wynikéw interdyscyplinarnych badani neurobiologicznych,
Robinson ukazuje, ze kazdy czlowiek posiada odmienny profil intelektualny. Niektére osoby maja
zdolnosci w wielu dziedzinach: muzyce, matematyce, rozumieniu werbalnym czy mysleniu prze-
strzennym. Nazywamy ich ludZmi renesansu. Duze zdolnosci w jednej dziedzinie nie przesadzajg jed-
nak o bieglosci w innych. Utalentowany matematyk niekoniecznie bedzie utalentowanym malarzem,
a zdolny poeta - tancerzem. Z tego wzgledu powinnismy by¢ ostrozni, zanim uznamy kogos o duzych
kompetencjach akademickich jako bardziej inteligentnego od osoby o réwnie wysokich zdolnosciach
w dziedzinie muzyki, tarica lub zdolnosciach kulinarnych?®.

Powyzsza argumentacja autora nie jest przeciwna rozwijaniu kompetencji akademickich, ale
opowiada sie za uwzglednieniem rozszerzonego pojmowania inteligencji, uwzgledniajgcego pelny

3 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sie kreatywnosci, op. cit., s. 20-22.
% Ibidem, s. 167-172.
% Ibidem, s. 146-147.
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wachlarz ludzkich umiejetnosci. Kreatywne podejscie do edukacji wspiera sie na zalozeniu, ze ludzkie
zdolnosci sg zréznicowane i dynamiczne.

Realizacja takiego podejscia w procesie edukacji wymaga przede wszystkim szerokiego i zrdz-
nicowanego programu nauczania, w ktérym uczniom powinno sie zapewni¢ réwnowage przedmio-
téw scistych, humanistycznych, sztuki i aktywnosci fizycznej - nie tylko w zakresie sportu, ale takze
chocby poprzez zajecia taneczne, aby dzieci calymi godzinami nie siedzialy nieruchomo w tawkach,
ale byly takze aktywne fizycznie i uswiadamialy sobie swojg cielesnos¢. W kreatywnej szkole powinni-
$§my pobudzad ich zainteresowania sztuka, praktycznymi zastosowaniami nauk scistych czy techniki,
ksztaltowaé postawy obywatelskie niekoniecznie werbalnie, ale przez uczestnictwo w rozwigzywaniu
realnych problemdw pojawiajgcych sie w spotecznosci lokalnej®.

W szkotlach kreatywnych - poza bezposrednim przekazywaniem wiedzy - nauczyciele majg do
dyspozycji wiele strategii i metod w podejsciu do nauczania, inspirujgcych i angazujgcych ucznidw
przez czeste wykorzystywanie pracy w grupach, realizowanie praktycznych projektéw, nauczanie
oparte na szukaniu samodzielnych odpowiedzi na zlozone pytania.

Podsumowanie

Nauczanie w ujeciu Robinsona jest formg sztuki - wymaga umiejetnosci, biegtosci i osgdzania wia-
snych dzialari. Trzeba nie tylko miec¢ wiedze, ale tez umiec jg przekazac uczniom z pasjg i zaangazo-
waniem. Jest wielu nauczycieli, ktérzy majg ogromng wiedze - ale nie potrafig jej przekazad, brakuje
im energii i entuzjazmu, by pobudzic¢ ciekawo$¢ ucznidw.

W swoich pracach Robinson kilkakrotnie powtarza, ze ,w edukacji nie chodzi o uczenie przed-
miotu, tylko o uczenie uczniéw”*. Nauczyciel powinien takze umie¢ wzbudzad szacunek, bowiem
nie da sie uczy¢, jesli uczniowie nie chcg stuchad. W ksigzkach Kreatywne szkoly i Oblicza umystu znaj-
dziemy wiele historii osdb, ktdre odkryly swoje talenty dlatego, ze nauczyciel ,,cos” w nich dostrzegt;
mowigc, ze ,mozesz to zrobi¢”, dowartosciowal, wspierajgc ich wiare w siebie i dajac mozliwosci,
ktérych inaczej by nie mialy. Dzieki innowacyjnym dzialaniom nauczyciele czesto staja sie wspania-
lymi mentorami, potrafigcymi umocnié swoich podopiecznych w dazeniu do odkrywania talentow.
Mozna powiedzieé, ze to osoby otwierajgce swoim uczniom ,drzwi” do pogtebionej wiedzy. Autor

% A. Baj, Najwazniejszym zadaniem edukagji..., op. cit., s. 14.

% K. Robinson, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, op. cit., s. 163.
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w swoich pracach podaje wiele przyktadéw nauczycieli, osiagajacych wspaniate rezultaty w trudnych
warunkach, w licznych klasach (35 lub 40 uczniéw), w ubogich dzielnicach, majacych do dyspozycji
niewielkie zasoby.

W powyzszych analizach prac Kena Robinsona, ze wzgledu na rozmiary tego opracowania, zasto-
sowalem selektywne podejscie i pomingtem wiele oryginalnych i inspirujacych mysli autora. Nauczy-
ciele i uczniowie, jako podstawowe podmioty procesu edukacyjnego, a takze wychowawcy placéwek
pozaszkolnych, rodzice oraz dyrektorzy i decydenci, zainteresowani kreatywnym funkcjonowaniem
placéwek, moga dotrzed do wielu przettumaczonych i wydanych w Polsce ksiagzek tego autora, by sko-
rzystac z bogactwa jego doswiadczen i wiedzy, cztowieka o ,,renesansowej osobowosci”, ktéry petnit
w swoim zyciu rézne funkcje i role z mysla o doskonaleniu edukacji publiczne;j.

Mieczystaw Galas

Doktor nauk pedagogicznych. Emerytowany nauczyciel akademicki Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.
Autor wielu artykuléw naukowych i opracowan z zakresu wspélczesnej pedagogiki, historii wychowania i teorii kultury.
Opublikowat ksigzke pod tytutem Wartosci kultury w epoce wspatczesnej (2000).



Opor

Anna Babicka-Wirkus

Jak stwierdzil Michel Foucault: ,(...) gdzie jest wladza, istnieje tez i opdr (...) nigdy nie znajduje sie on na
zewnatrz wladzy™'. Szkota to przestrzen, w ktdrej Scierajg sie dwa porzadki: normatywny i nienorma-
tywny? Pierwszy opiera sie¢ na ustanowionych (arbitralnie narzuconych) normach, zasadach, regutach,
ktdre sg okreslane przez formalne dokumenty i nieformalne dzialania grupy dominujacej, czyli urzed-
nikéw MEN-u oraz nauczycieli i dyrekcje danej szkoly. Drugi natomiast stanowi opozycje do porzadku
normatywnego. Dochodzi w nim zazwyczaj do przekraczania narzuconych norm, zmieniania ich, uka-
zywania ich arbitralnosci i czesto nieprzystawalnosci do realiéw zycia szkoly. Mimo kontradyktorycz-
nosci obydwu porzgdkéw wspdtistniejg one ze sobg w codziennosci szkoly, tworzac jej specyficzng kul-
ture. Tutaj analizuje kulture oporu szkoly z perspektywy stworzonej przez Giorgio Agambena kategorii
stanu wyjatkowego. Ukazuje, w jaki sposdb zawiesza ona narzucony przez kulture dominujgcg szkoly
porzadek i jednoczesnie - jak tworzy nowy tad. Wyjatkowosc kultury oporu, jej ,,iwentowos¢”, jest wpi-
sana w narzucony tad i jednoczes$nie ten tad przekracza, tworzac nowg gramatyke dziatania szkoly.

Stan prawa i bezprawia w szkole

Szkola ujmowana jest zazwyczaj jako miejsce, w ktérym uczniom przekazuje sie system okreslonych
wartosci, przekonan i wiedzy. W tym aspekcie jest ona przestrzenig normatywng - przestrzenig prak-
tykowania porzadku spotecznego, prawnego, aksjologicznego. Uczniowie w szkole uczg sie, co jest

1 M. Foucault, Historia seksualnosci, przel. B. Banasiak, T. Komendant, K. Matuszewski, Warszawa 2000, s. 86.

2 A. Babicka-Wirkus, (Nie)normatywnosc rytuatéw oporu w szkole, , Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja” 2016, t. 19, nr 1 (73), s. 73-86.
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,dobre” a co ,zle”, jakie zachowania sg ,wlasciwe” i akceptowane spolecznie, a jakie nie®. Porzadek
tych relacji oparty jest na gramatyce szkoly*, zakorzenionej w utartych schematach postepowania,
nauczania i uczenia sie, dzielenia czasu i przestrzeni oraz zasadach i regutach ksztaltujacych relacje
dominacji - podporzadkowania w szkole. Jest to zatem kultura dominujaca szkoty, ktéra jest typowa,
formalna, skostniata i hegemoniczna.

Réwnolegle do niej w kulturze szkoty dziata kultura oporu, ktéra jest jednocze$nie wpisana
w kulture dominujaca i ja przekracza. Obydwie kultury stanowig elementy kultury szkoly, ktérg ,,two-
rza materialne, niematerialne oraz symboliczne elementy dzialania organizacji™. Kultura szkotly jest
procesem®, ktdry obejmuje pisane i niepisane zasady, normy, tradycje, oczekiwania, majace znaczenie
dla codziennego zycia wszystkich podmiotéw zwigzanych z tg instytucja.

Kultura oporu jest egzemplifikacja stanu wyjatkowego, w ktdrym zawieszeniu ulega porzadek
prawny’. Stan wyjatkowy (anomie), wedtug Agambena, to przestrzen oprézniona z prawa (bezprawie),
z ktdra zwiazany jest jednak porzadek prawny®. Autor twierdzi, ze ,to, co wylaczone, nie jest tym
samym calkowicie pozbawione zwigzku z norma, przeciwnie - wyjatek pozostaje z nig w relacji jako
zawieszenie™. Kultura oporu szkoly jest swoistym stanem wyjatkowym, ztamaniem badZ naruszeniem
obowigzujacych regut aksjonormatywnych dzialania szkoly. Prowadzi zatem do transformacji, a nie-
kiedy wrecz transgresji spetryfikowanych struktur szkoly™.

,Kultura oporu to struktura dziatar wynikajacych z pogladdw, postaw i relacji bazujacych na nie-
zgodzie wobec dominujgcego porzadku. Jest antystrukturg wylaniajaca sie z opozycji do dominujacej
struktury szkoty (...)”'. Zaistnienie kultury oporu wprowadza stan wyjatkowy. Stanu tego nie nalezy
rozumieé jako chaosu czy anarchii, lecz jako zawieszenie dominujgcych zasad i norm oraz wyznaczo-
nych przez nie relacji podporzadkowania. Kultura oporu posiada rézne wymiary, ktdre charakteryzuja

3 Ibidem.
* M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoly, jej trwania i zmiana. O sile oddziatywania ,gramatyki szkoty”, ,Czas Kultury” 2020, nr 1, s. 13-19.

> A. Babicka-Wirkus, Kultura szkoly w optyce metafory, ,,Parezja. Czasopismo Forum Mtodych Pedagogéw. Przy Komitecie Nauk Peda-
gogicznych PAN” 2018, nr 2 (10), s. 61.

¢ 1. Nowosad, Kultura szkoly - w tyglu smakéw i aromatdw, ,,Czas Kultury” 2000, nr 1, s. 7.

7 G. Agamben, Stan wyjgtkowy (Homo sacer I1.1), przel. M. Surma-Gawtowska, Krakéw 2009.

 Ibidem.

° G. Agamben, Homo sacer. Suwerenna wladza i nagie zZycie, przet. M. Salwa, Warszawa 2008, s. 30.

10" A. Babicka-Wirkus, Kultury oporu w szkole. Dzialania - motywacje - przestrzen, Warszawa 2019.

' Ibidem, s. 12.
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sie odmiennym potencjalem emancypacyjnym. Wyrdzni¢ mozna nastepujgce jej formy: subkultury,
kontrkultury, kultury alternatywne oraz antykulture. Kazda z tych form znajduje sie w innej relacji do
kultury dominujacej i posiada odmienny potencjal wywrotowy, a co za tym idzie, stanowi wieksze lub
mniejsze zagrozenie dla ustanowionego tadu szkoly. Kazda z tych form jednak wprowadza w okreslo-
nym zakresie nowe reguly, ktére sg stosowane, mimo iz nie sg obowigzujacg w szkole normg. Szkolna
norma nadal obowigzuje, lecz traci swojg moc sprawczg, co stanowi o specyfice stanu wyjgtkowego.
Dochodzi zatem do sytuacji, w ktérej mamy ,obowigzywaniem pozbawione znaczenia”% Prowadzi¢
to moze do zmiany dotychczas obowigzujacej normy, badz tez danej grupy norm. Sytuacja taka skut-
kowaé bedzie pojawieniem sie nowej gramatyki dzialania szkoty.

Cechy kultury oporu

Kultura oporu szkoty jest zjawiskiem wielowymiarowym, ktére przyjmowac moze rézne postaci. Jej okre-

Slony ksztalt jest zalezny od ksztaltu kultury dominujacej. Jest to jednak zjawisko dynamiczne i reaktyw-

ne. Charakteryzuje sie zatem wieloma cechami, ktérych katalog pozostaje otwarty, poniewaz determi-

nowany jest przez kontekst sytuacyjny'. Do podstawowych cech tej kultury zalicza sie takie cechy, jak:

1. ,Iwentowos$¢” i/lub procesualnosc: opér moze przyjac forme jednorazowego dzialania, ktdre jest
odpowiedzig na konkretng sytuacje, okreslong przez dane miejsce, czas, wydarzenie. Moze to by¢
takze dzialanie inicjujace, stanowiace iskre wzniecajgcg ptomieni do kolejnych dzialan. Pojedyn-
czy akt dzialania opozycyjnego moze zainicjowac caly proces, ktory swoim zasiegiem bedzie obej-
mowat coraz szersze kregi. Taka sytuacja miata miejsce w 2019 roku w przypadku ogdlnopolskiego
strajku nauczycieli oraz solidaryzujacych sie z nimi uczniéw i rodzicéw.

2. Umiejscowienie ,pomiedzy”: akty oporu mogg zachodzi¢ w ramach porzadku wyznaczonego
przez kulture dominujgca i wykorzystywaé typowe dla niej sposoby nadawania znaczen i ich inter-
pretacji. Dzialania oparte na niezgodzie mogg wystepowaé takze poza dominujgcymi struktura-
mi. Wéwczas stanowig przejaw odrzucenia narzuconego porzadku. Trzecig przestrzenig dzialania
oporu jest przestrzen sytuujgca sie pomiedzy catkowita dominacjg i catkowitym odrzuceniem. Lo-
kalizacja ta jest szczegdlnie istotna, poniewaz umozliwia demaskowanie narzuconych zasad i re-
gul oraz ukazanie ich arbitralnosci i nietrwalosci. W przestrzeni pomiedzy nastepuje zawieszenie

2 G. Agamben, Homo sacer. Suwerenna wladza i nagie zycie, op. cit., s. 76.

8 A. Babicka-Wirkus, Kultury oporu w szkole. Dziatania - motywacje — przestrzen, op. cit., s. 77-84.
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porzadku aksjonormatywnego i wprowadzenie nowych regut i norm, co w szczegdlnosci uzasad-
nia rozpatrywanie kultury oporu jako stanu wyjatkowego.

3. Nierozerwalny zwigzek z kulturg dominujgca: akty oporu stanowig wyraz niezgody wobec calo-
$ci lub okreslonego aspektu dzialania kultury dominujacej. Ich repertuar i potencjal wywrotowy
zalezne sg od specyfiki kultury ujarzmiajacej. Ograniczenia narzucane przez kulture dominujaca
nie moga by¢ absolutne!, a zatem pozostawia ona pewien margines na dzialania oparte na nie-
zgodzie. Jakos¢ i potencjal emancypacyjny tych dzialan jest zatem zréznicowany i w znacznym
stopniu zalezny od okolicznosci, w jakich dochodzi do aktéw niezgody. W niektdrych szkotach
uczniowie buntujacy sie traktowani sg jako osoby ,,niegrzeczne”, ,,zdemoralizowane”, ktdre nalezy
w okreslony sposdb ,,unieszkodliwié” podczas lekcji, na przyklad przesadzajgc do tawek w ostat-
nich rzedach. W innych placéwkach nauczyciele podejmujg interakcje z takimi uczniami, na przy-
ktad poprzez wspdlny smiech z okreslonego aspektu rzeczywistosci szkoly, badz tez podejmujac
dzialania majace na celu zmiane kontestowanego elementu struktury.

4. Niezgoda (sprzeciw): dzialania wpisane w kulture oporu oparte sg na niezgodzie, rozumianej tu
jako dyssens, ktory wedlug Jacquesa Ranciere’a!® wynika z rozbieznosci w postugiwaniu sie od-
miennymi logikami. W takim wypadku niemozliwe jest rozsadzenie wyzszosci jednej z tych logik
nad drugg, poniewaz brakuje regul umozliwiajacych wydanie takiego sadu. Poprzez akt niezgody
do dominujacego w szkole dyskursu wprowadzana jest okreslona tres¢ dyskursu niedostrzegalne-
go, nieslyszalnego, przez co moze nastgpi¢ zmiana wynikajaca z krytycznej refleksji nad obowia-
zujacym stanem rzeczywistosci szkoty.

5. Kontekstowosc: znaczenie aktéw oporu rozpoznawalne jest tylko w kontekscie, w ktérym sa one osa-
dzone. Dzialania te, odwolujac sie do oficjalnych symboli i ich obowigzujacych interpretacji, zmie-
niaja je poprzez dokonywanie aktow subwersji. Procedury subwersyjne umozliwiaja odczytywanie
znakow na nowo, a zatem odmienne ich wykorzystanie w celu zmiany obowigzujacego dyskursu.

6. Odstanianie (demaskowanie): cecha ta pozostaje w bliskiej relacji z umiejscowieniem pomiedzy.
Kultura oporu ujawnia arbitralnos¢ przyjetych za ,normatywne”, ,naturalne”,  typowe” zalozen
stanowigcych podstawe tadu szkolnego. Demaskacja tych struktur, podwaza zasadno$é ich obo-
wigzywania i stanowi przyczynek do refleksji nad obowigzujgcym stanem rzeczy. Jest zatem waz-
ng cecha §wiadczgcg o wpisywaniu sie kultury oporu w koncepcje stanu wyjatkowego.

4 D.C. Hoy, Critical Resistance from Poststructuralism to Post-Critique, Cambridge - Massachusetts - London 2004.

> J. Ranciere, Dis-agreement. Politics and Philosophy, przet. J. Rose, Minneapolis 1998.
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10.

11.

12.

Krytycznosc: jest jednym z podstawowych wyznacznikéw dziatad oporowych. Krytyczna refl eksja
moze dotyczyc zasadnosci podtrzymywania narzuconych ograniczen oraz/lub kierunku ich zmian.
Namyst nad rzeczywistoscig szkoly moze stanowic bodziec do podjecia dzialari opartych na nie-
zgodzie. W wyniku tych dziatar, w grupie podmiotéw - bedacych rzecznikami dominujgcego po-
rzgdku - moze pojawic sie krytyczny namyst nad tym tadem, ktéry skutkowaé bedzie potencjalno-
$cig podjecia przez nich dzialand zmierzajgcych do jego zmiany.

Dynamika: cecha ta wynika ze zmiany wpisanej w akty oporu. Moze rozciggad sie ona na kontinu-
um stagnacja - rewolucja i przybiera¢ odmienne formy w réznych okolicznosciach.

Praxis: chodzi o podjecie realnych dzialan, nawet jezeli polegaja one na unikaniu czy ucieczce.
Wycofanie sie z interakcji stanowi w wypadku oporu pewng forme manifestu niezgody. Warun-
kiem jest tu jednak u§wiadomienie sobie przez podmiot motywéw wiasnie takiej reakc;ji.
Potencjal wyzwolenia: kazdy akt oporu niesie ze sobg potencjal emancypacyjny, jednak nie za-
wsze musi on by¢é uwolniony i wykorzystany. Wiekszy potencjal emancypacyjny majg dziatania
Swiadome, zmierzajgce do konfrontacji z przeciwnikiem, niz te, ktére wyrazajg sie w zaniechaniu
interakcji badz ucieczce przed potencjalnoscig wejscia w nig.

Eksklawowy i enklawowy charakter: niektére formy kultury oporu moga tworzyé eksklawy ulo-
kowane wewngtrz dominujgcego nurtu. Stanowig wéwczas swoiste wyspy sprzeciwu wyrazanego
za pomocg dzialalnosci kontrkulturowej, ktéra ogniskuje sie na styku kultury dominujgcej i anty-
kultury. Charakter enklawowy natomiast posiadajg subkultury, ktore w gléwnej mierze akceptujg
wyznaczony przez strukture dominujacg tad i podwazajg tylko wybrane jego elementy.
Estetycznosc: odnosi sie do postrzegania i interpretowania dzialan opartych na niezgodzie jako
autonomicznego doswiadczenia zmystowego. Kultury oporu opierajg sie na pozorze estetycznym,
ktory rozumieé mozna jako pewna rzeczywistos¢ umiejscowiong obok ,wlasciwej” (normatywnej)
rzeczywistosci, przy czym nie mozna jej zastapic’e.

Podsumowanie

Kultura szkoly nie jest spetryfikowanym monolitem. Wspdttworzg ja dwie odmienne od siebie kul-

tury, ktére pozostajg w relacjach ze sobg nawzajem oraz ze swiatem zewnetrznym. Sg one zatem

wrazliwe na doswiadczenia biograficzne czlonkdw tej spolecznosci, czynniki polityczne, kulturowe,

16 J. Ranciere, Dzielenie postrzegalnego. Estetyka jako polityka, przel. M. Kropiwnicki, J. Sowa, Krakéw 2007.
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gospodarcze, ekonomiczne czy tez epidemiologiczne, ktére odzwierciedlajg sie w sposobach dziala-
nia tej instytucji.

Stan wyjatkowy jest istotnym elementem dziatania szkoly, ktdry przejawia sie za posrednictwem
dzialari bezprawnych lub naruszajgcych ujarzmiajaca strukture szkoly. Jest on szczegdlnie znaczacy
dla implementacji zmian obowiazujacego w szkole w okreslonym czasie porzadku aksjonormatywne-
go, poniewaz powoduje przejscie od skostniatej gramatyki szkoty do jej bardziej dynamicznych form.
Warto zaznaczy¢, ze kazda nowa gramatyka ulega stopniowej petryfikacji i tym samym tworzy prze-
strzen do praktykowania nowych sposobéw dzialania, interpretacji i przeciwstawiania sie obowigzu-
jacym regutom. Istotne jest jednak, aby podmioty wspottworzace kulture szkoly kreowaly przestrzen
dla krytycznej refleksji nad jej ksztaltem, a takze dla kontestacji jej przejawdw, ktdre sg ujarzmiajace
dla okreslonych jednostek lub grup.

Anna Babicka-Wirkus

Profesorka uczelni, doktor habilitowana nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika, pedagozka i socjolozka, wyktadowczyni
w Akademii Pomorskiej w Stupsku. Autorka i wspétautorka licznych publikacji z zakresu pedagogiki oporu, kultury szkoly,
praw dziecka.



Myslenie komputacyjne!’

Maciej M. Syslo

Pojecie myslenie komputacyjne (computational thinking) zrobito w ostatniej dekadzie zawrotng kariere, gtéw-
nie w obszarze edukacji. Jak wwiekszosci szybko rozwijajgcych sie obszaréw aktywnosci cztowieka - chociaz
nie ma zgody co do jednej i sp6jnej definicji tego pojecia - zagoscito ono na dobre w podstawowych dokumen-
tach programowych systemow edukacji wwielu krajach, w tym takze w Polsce? Przynajmniej z tego wzgledu
nalezy czynic wszelkie starania, by pojecie to, a zwlaszcza jego praktyczne znaczenie, poszerzylo warsztat pra-
cy nauczyciela i w konsekwencji - stato sie jedng z podstawowych kompetencji ksztalconych u/przez uczniéw.

Wprowadzenie

Jeannette Wing, profesor informatyki, wprowadzajgc w 2006 roku myslenie komputacyjne, tym ter-
minem okreslita uzyteczne postawy i umiejetnosci, jakie kazdy, nie tylko informatyk, powinien starac
sie wyksztalcié i stosowad®.

! Niniejszy tekst stanowi skrécong i przeredagowang wersje artykutu: M.M. Systo, Myslenie komputacyjne. Nowe spojrzenie na kompe-
tencje informatyczne, w: A.B. Kwiatkowska, M.M. Systo (red.), Informatyka w edukacji. Informatyka dla wszystkich od najmlodszych lat,
Toruri 2014, str. 15-32. Wkrétce ukaze sie ksigzka autora na ten temat pt. Myslenie komputacyjne w praktyce edukacyjnej, PWN.

2 W Podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla czteroletniego liceum ogélnoksztalcgeego i piecioletniego technikum znalazt sie miedzy
innymi zapis, z ktérego jasno wynika, ze myslenie komputacyjne powinno byé waznym elementem nauczania: ,Do najwazniejszych
umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia ogélnego w liceum ogdlnoksztalcgcym i technikum naleza: 1) myslenie
- rozumiane jako zlozony proces umystowy, polegajacy na tworzeniu nowych reprezentacji za pomocg transformacji dostepnych
informacji, obejmujgcej interakcje wielu operacji umystowych: wnioskowanie, abstrahowanie, rozumowanie, wyobrazanie sobie,
sadzenie, rozwigzywanie probleméw, twérczosé. Dzieki temu, ze uczniowie szkoly ponadpodstawowej uczg sie réwnoczesnie réznych
przedmiotéw, mozliwe jest rozwijanie nastepujgcych typdw myslenia: analitycznego, syntetycznego, logicznego, komputacyjnego,
przyczynowo-skutkowego, kreatywnego, abstrakcyjnego; zachowanie ciggtosci ksztatcenia ogdlnego rozwija zaréwno myslenie
percepcyjne, jak i myslenie pojeciowe. Synteza obu typéw myslenia stanowi podstawe wszechstronnego rozwoju ucznia’.

3 ].M. Wing, Computational Thinking, ,Communications of the ACM” 2006, nr 49 (3), s. 33-35.
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Znacznie wcze$niej, bo w 1980 roku, Seymour Papert, ktéry jako pierwszy uzyt tego okreslenia,
w swoim epokowym dziele Mindstorms ubolewal, ze dwczesna technologia nie jest dos¢ zaawanso-
wana, by myslenie komputacyjne integrowalo sie z codziennym zyciem*. Dziesieé lat przed Wing
- w czasopi$mie zajmujgcym sie problematyka wykorzystywania komputeréw w uczeniu sie matema-
tyki - Papert ponownie odwotal sie do myslenia komputacyjnego®. Swoimi ideami konstruktywistycz-
nymi znacznie wyprzedzal mozliwosci technologii - dopiero pierwsza dekada XXI wieku stworzyla
warunki, by zaproponowac powszechne zastosowanie myslenia komputacyjnego.

Wing opublikowata swojg prace w ,Komunikatach” - czasopi$mie Amerykariskiego Towarzystwa
Informatycznego®. W krétkim czasie jej rozwazaniami zainteresowaly sie osoby z réznych kregéw
edukacyjnych, akademickich’ i szkolnych. W wiekszosci byly to osoby zwigzane z ksztalceniem infor-
matycznym, w znacznie mniejszym stopniu - nauczyciele innych przedmiotéw szkolnych lub uczel-
nianych. Idea myslenia komputacyjnego, adresowana do kazdego uczgcego sie i 0séb spoza systemu
edukacji, z trudem przebija sie do kregdw edukacyjnych w dziedzinach niezwigzanych z informatyka
(chociaz jest adresowana réwniez do nich).

Dla pelniejszego zrozumienia pojecia myslenia komputacyjnego warto przyjrzec sie blizej kontekstom,
w jakich wystepuje angielski termin computational i termin, od ktérego pochodzi - computing. Na dtugo
przed uzyciem computing w obecnym znaczeniu, zaczeto stosowac przymiotnik computational w powigza-
niu z science, na oznaczenie nauk komputacyjnych, czyli nauk obliczeniowych, wywodzacych sie z obliczen
naukowych, polegajacych na budowie matematycznych modeli wykorzystywanych do analizy i rozwiazy-
wania probleméw naukowych przy zastosowaniu komputerow®. Obliczenia naukowe, w takich dziedzi-
nach jak fizyka czy nauki przyrodnicze, polegaja miedzy innymi na wykorzystaniu modeli matematycznych
i ich symulacji komputerowej wspartej obliczeniami numerycznymi. Nalezy tutaj odrézni¢ komputerowe
wsparcie tradycyjnego eksperymentu od analizy matematycznych modeli zjawisk fizycznych czy przyrod-
niczych za pomocg komputerdw. W ostatnich latach obliczenia naukowe koncentruja sie na analizie duzych
ilosci danych (big data) z wykorzystaniem superkomputeréw i obliczenl rozproszonych (grid computing).

S. Papert, Burze mdzgow. Dzieci i komputery, przel. T. Tymosz, Warszawa 1996.

S. Papert, An Exploration in the Space of Mathematics Educations, ,International Journal of Computers for Mathematical Learning” 1996,
nr 1, str. 95-123.

¢ ].M. Wing, Computational Thinking, op. cit.

Juz w 2008 roku zostala zorganizowana na UMK w Toruniu miedzynarodowa konferencja ISSEP, ktérej materialy zostaly zatytulowane
Informatics Education - Supporting Computational Thinking. Por. .M. Wing, Computational Thinking, op. cit.

8 www.computationalscience.org, data dostepu: 20.03.2018.
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Znaczenie terminu computing uleglo poszerzeniu pod wpltywem rozwoju mozliwosci kompute-
réw, jak i ich rosngcego znaczenia dla rozwoju innych dziedzin, w tym réwniez implikacji spotecz-
nych. Najszersze znaczenie terminowi computing zostalo nadane w dokumencie Computing Curricula
2005. Objeto nim piec obszaréw studiow: inzynierie komputerowa (Computer Engineering), informa-
tyke (Computer Science), systemy informacyjne (Information Systems), technologie informacyjng (In-
formation Technology) i inzynierie oprogramowania (Software Engineering). Za computing przyjeto: ,(...)
jakakolwiek celowg dziatalnosé, ktéra wymaga postuzenia sie komputerem, odnosi korzysci dzie-
ki uzyciu komputeréw lub prowadzi do wytworzenia komputeréw. A zatem computing obejmuje:
projektowanie i budowanie systemdw komputerowych (hardware) i systeméw oprogramowania dla
szerokiego zakresu celéw; przetwarzanie, porzagdkowanie i zarzgdzanie réznego rodzaju informa-
cjami; prowadzenie badan naukowych z wykorzystaniem komputeréw; powodowanie, by systemy
komputerowe zachowywaly sie inteligentnie; tworzenie i korzystanie z mediéw komunikacyjnych
i stuzacych rozrywce; wyszukiwanie i gromadzenie informacji zwigzanych z jakimkolwiek celem
i tak dalej. Lista obszaréw, w ktérych pojawia sie computing, stale sie powieksza i potencjal tej dys-
cypliny jest niemal nieograniczony’.

Od tego czasu znacznie przyspieszono prace nad wlaczeniem computing i myslenia komputacyj-
nego do ksztalcenia w szkotach. W podstawach programowych (curriculum) powszechnego ksztatce-
nia informatycznego na wszystkich etapach edukacji szkolnej przyjetych w Stanach Zjednoczonych
(CSTA K-12 Computer Science Standards) i w Wielkiej Brytanii (Computer Science: A Curriculum for Scho-
ols) oczekiwane osiggniecia ucznidw dotyczg catego obszaru computing, a podstawowg umiejetnoscig
jest myslenie komputacyjne.

Podobnie w naszym kraju, pogtebione spojrzenie na edukacje informatyczng doprowadzito do
poszerzenia zapisow w podstawie programowej informatyki o swiadome ksztalcenie myslenia kom-
putacyjnego’. Z ubolewaniem jednak trzeba przyznad, ze inne przedmioty nie podazyly w tym kierun-
ku, o czym pisze dalej.

° M.M. Systo, A.B. Kwiatkowska, Introducing a new computer science curriculum for all school levels in Poland, w: A. Brodnik, J. Vahrenhold
(red.), Informatics in Schools. Curricula, Competences, and Competitions, Cham 2015, s. 141-154.
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Edukacja informatyczna

To odnowione spojrzenie na edukacje informatyczng'® wymaga odniesienia sie do wszelkich dziatai
w szkole zwigzanych z komputerami. Komputer, niemal od poczatku swojej obecnosci w systemie
szkolnym, wystepuje w trzech obszarach, jako:

a) element technologii ksztalcenia, czyli wykorzystania technologii komputerowej (sprzetu i oprogra-
mowania) w poznawaniu innych dyscyplin, na zajeciach z innych przedmiotéw; technologia ksztal-
cenia ma do dyspozycji narzedzia wprowadzane na przyktad podczas ksztalcenia informatycznego;

b) obiekt technologii informacyjno-komunikacyjnych, zwigzanych z wykorzystaniem komputerdw
i technologii do przetwarzania informacji w réznych postaciach oraz komunikowania sie; gtéwny
nacisk jest polozony na technologie i praktyczne korzystanie z ich narzedzi, takich jak edytory
tekstu, grafiki, arkusze, multimedia itd.;

c) element ksztalcenia informatycznego! (computer science), czyli na zajeciach z przedmiotu infor-
matyka; dla celéw edukacyjnych przyjmujemy, ze computer science jest dziedzing zajmujaca sie
komputerami i procesami algorytmicznymi, w tym: ich podstawami, projektowaniem komputeréw
i oprogramowania, ich zastosowaniami oraz wplywem na funkcjonowanie spoteczenstw.

Te trzy obszary edukacji informatycznej nie sg rozlgczne i przenikajg sie nawzajem. Nacisk na nie
zmieniat sie z czasem, od poczatku jednak upatrywano w komputerach, a obecnie w technologiach cy-
frowych, narzedzi, ktére moglyby wspieraé edukacje, a wiec stanowic element technologii ksztalcenia.

Gdy w latach 60. w Polsce pojawily sie pierwsze komputery, mozliwe bylo jedynie ksztatcenie infor-
matyczne - w dwdch liceach: we Wroclawiu byly to zajecia poswiecone programowaniu i obliczeniom
numerycznym, a w Warszawie uwaga koncentrowala sie na teoretycznych podstawach budowy maszyn
matematycznych - tak nazywaly sie wtedy komputery - oraz na teorii obliczen'. Juz w pierwszych kom-
puterach upatrywano narzedzia do realizacji popularnego wtedy nauczania programowanego'.

5

Termin ,edukacja informatyczna” odnosi sie do wszelkich zajeé¢ w szkotach, w czasie ktdrych jest wykorzystywany komputer i opro-
gramowanie. Zastosowania komputeréw do prac czysto administracyjnych w szkole nie zaliczamy do edukacji informatycznych,
z wyjatkiem tych prac, w ktdrych uczestniczg uczniowie.

Ksztalcenie informatyczne w szkotach obejmuje zajecia w ramach przedmiotu informatyka.
2 M.M. Systo, The First 25 Years of Computers in Education in Poland: 1965-1990, w: A. Tatnall, B. Davey (red.), Reflections on the History of
Computers in Education, Berlin 2014, s. 266-290.

Wyobrazano sobie na przyklad, ze za wieloma terminalami duzego i poteznego komputera, wyposazonego w program uczacy, bedzie
mozna posadzic znaczng czesé uczniéw - zwalniajgc w ten sposéb czesé nauczycieli.
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To wzmocnienie nauczania programowanego znalazlo swojego wielkiego oponenta dopiero pod ko-
niec lat 70. w osobie Seymoura Paperta, ktéry odwrdcit relacje i stwierdzil: ,Mozna by sadzié, ze komputer
jest wykorzystywany do programowania dziecka. W mojej wizji to dziecko programuje komputer™. Pa-
pert widzial w programowaniu sposéb na porozumiewanie sie czlowieka z komputerem w jezyku, ktory
rozumiejg obie strony™. Stworzyt w tym celu jezyk Logo. Przedstawil takze idee uczenia sie matematyki
w Matlandii, ,,(...) czyli w warunkach, ktdre sa dla uczenia si¢ matematyki tym, czym mieszkanie we Francji
jest dla uczenia sie jezyka francuskiego”. Papert wyprzedzil swojg epoke ideami, ktdére dopiero dzisiaj majg
szanse by¢ zrealizowane. Nie unikngt jednak bledéw. Piszac entuzjastycznie o Logo, jako jezyku komunika-
cji dzieci z komputerem, byt przekonany, ze komputery plus Logo wzbogacg edukacje. Pdzniej jednak nie
ukrywal rozczarowania, ze tak sie nie dzieje, a szkoly z wielkim oporem przyjmujg jego idee i stosujg kom-
putery podobnie do ,,préb udoskonalenia transportu w XIX wieku poprzez przymocowanie silnikéw od-
rzutowych do drewnianych wozéw”. Zwracatl réwniez uwage na inny powdd braku sukcesow - , stosowanie
komputerowego wsparcia jako nowej techniki nauczania wedlug starych programéw”. Wspomniane zmia-
ny w podstawach programowych, uwzgledniajgce myslenie komputacyjne, maja nas przed tym uchronic.

Technologie informacyjno-komunikacyjne rozpoczely swéj bujny rozkwit wraz z rozwojem kom-
puterdw osobistych, ktérych mozliwosci komunikacyjne zostaly nastepnie spotegowane przez inter-
net. Na poczatku upowszechniania sie komputeréw osobistych przedmiotem ksztalcenia byla alfa-
betyzacja komputerowa (computer literacy), czyli przygotowanie w zakresie istniejgcej technologii
obejmujgce umiejetnosci postugiwania sie komputerami i technologig do przetwarzania informacji
w réznych postaciach oraz komunikowania sie, w tym praktyczne korzystanie z takich aplikacji, jak:
edytory tekstu, grafiki, arkusze, multimedia.

Z czasem okazalo sie niezbedne przygotowanie w zakresie znacznie szerszych umiejetnosci -
okreslono je mianem biegtosci w stosowaniu technologii informacyjnej (fluency with IT), obejmujacych,
poza alfabetyzacjg komputerowa, réwniez znajomosé podstawowych pojec (zasad dzialania komputera
i sieci oraz reprezentacji i mechanizméw przetwarzania informacji) oraz pewne zdolnosci intelektual-
ne, potrzebne do stosowania technologii w zlozonych sytuacjach problemowych, w tym myslenie algo-
rytmiczne i umiejetnosé programowania. Bieglos¢ w stosowaniu technologii obejmuje miedzy innymi
umiejetnos¢ radzenia sobie w warunkach ciagltego rozwoju wykorzystywanych narzedzi, takich jak
pakiet biurowy, ale obejmuje takze aktywne poslugiwanie sie mysleniem komputacyjnym.

1 S. Papert, Burze mdzgow. Dzieci i komputery, op. cit.

5 Programowanie jest tutaj rozumiane jak umiejetnosé wydawania polecert komputerowi.
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W pierwszej dekadzie XXI wieku powszechny dostep do technologii informacyjno-komunikacyj-
nych spowodowal w systemach edukacji skupienie uwagi gléwnie na ksztalceniu umiejetnosci w za-
kresie tych technologii. Z jednej strony, w konsekwencji zmalato zainteresowanie ksztalceniem infor-
matycznym w szkotach, jak i na uczelniach. Kierowano sie przy tym przeswiadczeniem, ze znajomos¢
technologii jest wystarczajaca do pelnego wykorzystania mocy i mozliwosci komputerdw. Z drugiej
jednak strony, analiza wyzwan stawianych przed obywatelami rozwijajacych sie spoteczerstw, bazu-
jacych na wiedzy, doprowadzila do poszerzenia niezbednego zakresu kompetencji informatycznych
o mys$lenie komputacyjne. Obejmuje ono szeroki zakres intelektualnych narzedzi - przydatnych do
rozwigzywania problemoéw z réznych dziedzin, z wykorzystaniem metod majacych swoje zrédto w in-
formatyce - jak réwniez zaklada koniecznosé postuzenia sie komputerem.

Definicje myslenia komputacyjnego

Od ukazania sie tekstu Jeannette Wing w 2006 roku mysleniu komputacyjnemu poswiecono niemato
prac i rozwazan - powstato wiele zespoléw, ktdre zajmuja sie zagadnieniami wokét tego sposobu my-
$lenia’. Utworzono takze instytucje, ktére koordynujg prace w tym zakresie. Prébowano zdefiniowad,
czym jest myslenie komputacyjne, jednak nie osiggnieto porozumienia, w jaki sposéb mozna doktad-
nie okreslic¢ ten sposéb myslenia. Przypomina to dyskusje nad definicjg informatyki.

Oryginalnie myslenie komputacyjne okresla uzyteczne postawy i umiejetnosci, jakie kazdy, nie
tylko informatyk, powinien staraé sie wyksztalcic¢ i stosowad'. Stanowi naturalne poszerzenie kom-
petencji okreslanych jako 3R (reading, writing, arithmethic), o umiejetnosci stosowania metod pocho-
dzgcych z informatyki i analitycznego myslenia przy rozwigzywaniu probleméw. Chociaz ma swoje
korzenie w informatyce, daleko wykracza poza te dyscypline w tradycyjnym ujeciu i stanowi baze dla
myslenia o problemach pochodzacych z réznych dziedzin i metodach ich rozwigzywania. W zwigzku
ze zlozonoscig rzeczywistych problemdw otrzymywane rozwigzania sg przedstawiane w postaci do-
godnej do postuzenia sie urzadzeniem przetwarzajgcym informacje, w szczegdlnosci - komputerem.

Myslenie komputacyjne ma dlugg tradycje w informatyce jako myslenie algorytmiczne, obejmu-
jace kompetencje formutowania rozwigzan problemdéw w postaci algorytmow przetwarzajgcych dane
w wyniki i ich realizacji na komputerze. Jest jednak poszerzeniem myslenia algorytmicznego, wigza-

16 .M. Wing, Computational Thinking, op. cit.
7 Ibidem.
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nego nierozerwalnie z ksztalceniem informatycznym, na stosowanie pojec i metod informatycznych
w rozwigzywaniu problemdéw z réznych dziedzin (w tym przedmiotéw szkolnych) i ich zastosowan.
Mozna wiec uznaé, ze po wczesniejszych etapach edukacji informatycznej - alfabetyzacji kompute-
rowej i biegtosci w stosowaniu technologii - myslenie komputacyjne ma szanse staé sie powszechnie
stosowang ,informatykg dla wszystkich”.

Myslenie komputacyjne reprezentuje spektrum metod i podej$¢ do modelowania i rozwigzywa-
nia problemdw stosowanych nie tylko w informatyce, takich jak:

a) rozpoznawanie wzordéw i wzorcéw w okreslonym srodowisku - wzorce mogg umozliwia¢ modelo-
wanie, algorytmizacje i analize, a pdZniej - automatyzacje obliczer;

b) abstrakcja umozliwiajgca modelowanie najwazniejszych cech badanej sytuacji problemowej po za-
niedbaniu cech drugorzednych;

¢) redukcja i dekompozycja zlozonego problemu na mniejsze problemy, ktérych rozwigzania sg znane
lub sg latwiejsze do rozwigzania;

d) aproksymacja, czyli znajdowanie rozwigzania przyblizonego, gdy dokladne rozwigzanie jest poza za-
siegiem nawet komputeréw ze wzgledu na niedoktadny charakter danych lub ztozonosé problemu;

e) rekurencjajako metoda indukcyjnego mysleniaizwiezlej, komputerowej implementacji rozwigzan -
to typowy dla informatyki zwiezly sposdb formulowania rozwigzan problemdw;

f) znajdowanie rozwigzan metodami heurystycznymi, czyli mato precyzyjnymi, ale bazujgcymi, na
ogol, na bardzo trafnej intuicji'.

Abstrakcja i dekompozycja stanowig czesto pierwszy krok w rozwigzywaniu problemu. Naj-
pierw, abstrahujac od malo istotnych cech sytuacji problemowej, tworzymy jej model reprezentu-
jacy najistotniejsze cechy. Nastepnie mozemy zastosowac transformacje do innego problemu lub
redukcje do znanego problemu i skorzystaé z jego rozwigzania lub wykonaé symulacje. Myslenie
komputacyjne obejmuje calg game narzedzi i metod specyficznych dla informatyki, jak myslenie
logarytmiczne', myslenie redukcyjne®, czy myslenie rekurencyjne?’. Jednym z najwazniejszych po-
dejs¢ w mysleniu komputacyjnym, zwlaszcza na wezesnym etapie ksztalcenia informatycznego, jest

® Ibidem.
¥ M.M. Systo, A.B. Kwiatkowska, Mysl logarytmicznie!, ,Delta” 2014, nr 12.

2 M.M. Systo, A.B. Kwiatkowska, Learning Mathematics Supported by Computational Thinking, w: G. Futschek, C. Kynigos (red.), Construc-
tionism and Creativity, Wiederi 2014, s. 258-268.

2 A.B. Kwiatkowska, M.M. Systo, Introducing Students to Recursion. A Multi-facet and Multi-tool Approach, w: Y. Gulbahar, E. Karatas (red.),
Informatics in Schools. Teaching and Learning Perspectives, Cham 2014, 124-137.
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rozumowanie heurystyczne, ktére, w sytuacji niepetnej lub braku wiedzy na dany temat, umozliwia
uczacym sie odkrywanie i tworzenie wlasnych rozwigzan problemdow. Heurystyczng metode rozwia-
zania problemu uczen moze stosowac wtedy, gdy nie zna dokladnej metody rozwigzania lub gdy wie
skadinad, ze problem jest bardzo trudny obliczeniowo - na ogédt taka metoda generuje rozwigzania
przyblizone. Bardzo wazng role w mysleniu komputacyjnym odgrywa umiejetnosc oceny efektywno-
$ci rozwigzan, czyli ztozonosci problemdéw i obliczeri. Nawet moc superkomputeréw nie jest bowiem
wystarczajaca, by umozliwié¢ rozwigzywanie wielu rzeczywistych problemoéw - takich jak przewidy-
wanie pogody.

Myslenia komputacyjnego nie nalezy uznawac za wyrdézniong w szczegdlny sposdb charaktery-
styke informatyki (computer science) - jest to raczej zbidr praktyk, ktérych zrddlo lezy w informatyce,
ale ktore sg przeznaczone do stosowania w réznych dziedzinach aktywnosci cztowieka, szeroko poza
informatykg?. Podstawowa wiedza informatyczna pomaga jednak systematycznie, poprawnie i efek-
tywnie przetwarzaé informacje i rozwigzywaé problemy. Dlatego miejscem pierwszych kontaktéw
uczniéw z mysleniem komputacyjnym sg zajecia z informatyki, ktére powinny klas¢ podwaliny pod
myslenie komputacyjne z jednoczesnym wytyczaniem obszaréw poza informatyks, w ktérych moze
ono znalez¢ zastosowanie. Nie wyklucza to inicjatyw plynacych z innych dziedzin i przedmiotdw, ma-
jacych na celu stosowania myslenia komputacyjnego w rozwigzywaniu probleméw.

Nie wszyscy muszag myslec jak informatycy, ale elementy myslenia wywodzace sie z informatyki
mogg znacznie wspomdc i wzbogacic¢ arsenal metod innych dziedzin. Myslenie komputacyjne jest
w takiej perspektywie istotnym elementem, poniewaz umozliwia rozwigzywanie problemow zwigza-
nych zaréwno z naturalnymi, jak i sztucznymi systemami i procesami. Zwigzek informatyki z mysle-
niem komputacyjnym jest wiec nierozerwalny.

Znaczenie umiejetnosci programowania

W ostatnich latach obserwujemy duzy wzrost zainteresowania programowaniem wsréd najmtodszych,
czesto bez zwigzku z innymi umiejetnosciami. W podstawie programowej przedmiotu informatyka dla
szkdt podstawowych, obowigzujacej od wrzesnia 2017 roku, programowanie jest elementem ksztalcenia
informatycznego, wazne wiec jest powigzanie tej aktywnosci z ksztaltowaniem myslenia komputacyjne-
go. W tradycyjnym sensie programowanie umozliwia komunikacje z komputerem w jezyku zrozumiatym

2 P.J. Denning, The Profession of IT Beyond Computational Thinking, ,Communications of the ACM” 2009, nr 52 (6), s. 28-30.
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dla obu stron dialogu - po zaprojektowaniu rozwigzania z wykorzystaniem metod myslenia komputa-
cyjnego, sposob rozwigzania (algorytm) jest przekazywany komputerowi w postaci programu. Jest wiele
sposobdw, by to uczynié - mozna albo zaadoptowacd istniejgce oprogramowanie (w tym pochodzgce z pa-
kietéw biurowych), albo utworzy¢ wlasny program. Pojawilo sie wiele przyjaznych srodowisk programo-
wania, ktore mogg by¢ wykorzystywane takze przez niespecjalistow?.

Podsumowaniem dyskusji dotyczgcej roli programowania moze by¢ stwierdzenie, ze obecnie pro-
gramowanie jest nazwg catego procesu rozwigzywania problemu. Mozna pdjs¢é jeszcze dalej. Ksztal-
cenie informatyczne w nowej podstawie programowej jest nie tylko propozycja wiaczenia programo-
wania do zaje¢ szkolnych, ale ma ambicje znacznie szersze - skierowanie zainteresowania ucznidéw,
nauczycieli i spoleczeristwa na te kompetencje zwigzane z umiejetnoscig programowania kompute-
réw, ktdre mogg by¢ przydatne, by uczestniczyé w zaprogramowaniu wlasnej przysztosci®.

Zaprogramuj swoja przyszlosé

Formutowane sg wazkie argumenty ekonomiczne, spoleczne, kulturowe i edukacyjne za umieszcze-
niem informatyki w podstawie programowej na kazdym etapie edukacyjnym. Z punktu widzenia eko-
nomii nie tylko potrzebujemy coraz wiekszej liczby informatykéw, aby wspétzawodniczyé w swiecie
napedzanym technologia, ale nalezy réwniez musimy przygotowad w zakresie informatyki specjali-
stow innych dziedzin. Gteboko spoteczne znaczenie ma ksztalcenie postaw twdrczych w przeciwien-
stwie do prostej konsumpcji produktéw technologicznych. W sferze kultury zas, przygotowanie in-
formatyczne umozliwia obywatelom przewodzenie transformacjom kulturowym, a nie tylko uleganie
zmianom wywieranym przez rozw6j samej technologii.

Beneficjentami proponowanych zmian w edukacji sg nie tylko pojedynczy uczniowie, ale cale
spolecznosci lokalne i spoleczeristwa. Informatyka jest potrzebna edukacji ze wzgledu na jej spraw-
czg role w powstawaniu nowej wiedzy w waznych obszarach dziatalnosci cztowieka, jest zapowiedzig
nowych rozwigzan i rozwoju wielu dziedzin nauki i technologii, dostarczajac nowych metod odkry-
wania wiedzy.

Programowanie ma przynajmniej dwa znaczenia. Za pierwszg programistke uznaje sie Ade Au-
guste (1815-1852), cérke Byrona, ktéra podala ,program” na obliczanie liczb Bernoulliego w opisie

2 Zob. m.in. http://csedweek.org, http://godzinakodowania.pl, http://scratch.mit.edu, data dostepu: 20.03.2018.
2% M.M. Systo, Zaprogramuj swojq przysztosc, ,Wprost” 2017, nr 7.
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analitycznej maszyny Babbage’a, na prézno jednak szukad termindw ,program” czy ,,programowanie”
w jej notatkach, natomiast jako pierwsza podala instrukcje dla komputera, chociaz ani to nie byt pro-
gram, ani komputer. Pierwsze komputery powstawaly w okresie II wojny swiatowej. Nie mialy one
jednak wielkiego wplywu na losy wojny - z wyjatkiem Colossusa, pracujgcego na potrzeby tamania
niemieckich szyfrograméw. Hitler - szczesliwie dla nas wszystkich - nie wykorzystal zadnego z dos¢
zaawansowanych komputeréw Konrada Zuse.

Wojna byla natomiast impulsem do pojawienia sie terminu programowanie na okreslanie planowa-
nia dziatan wojennych i nie tylko, z wykorzystaniem zaawansowanych metod matematycznych i pocho-
dzacych z innych dziedzin. Narodzito sie miedzy innymi programowanie dynamiczne, o ktérym uczymy
na informatyce, a ktére wcale nie jest uzaleznione od mozliwosci programowania komputeréw.

,Programowanie swojej przysztosci” oznacza - planowanie jej z uwzglednieniem wielu aspektow
i z wykorzystaniem wielu metod tak, aby byla ona w przyjetym sensie ,rozwigzaniem optymalnym”.
Rozwijanie umiejetnosci programowania przyczynia sie do ksztalcenia takich kompetencji, jak: logicz-
ne myslenie, kreatywnos¢ w poszukiwaniu rozwiagzan, myslenie heurystyczne, poszukiwanie innowa-
cyjnych rozwigzan, algorytmiczne myslenie w znaczeniu dobrze uporzgdkowanych krokdéw postepowa-
nia, myslenie komputacyjne jako zespdt mental tools, stuzgcych rozwigzywaniu problemdw i wreszcie
postugiwanie sie ,jezykiem” komunikacji z komputerem - moze to by¢ jezyk programowania.

Nowe podejscie do ksztalcenia informatycznego otwiera rowniez nowy rozdzial w postugi-
waniu sie aplikacjami komputerowymi. Korzystanie z oferowanych dzisiaj aplikacji biurowych
jest w pewnym sensie rowniez ich ,programowaniem”. Edytor tekstu stuzy do ,programowania”
tekstu, ktéremu mozemy nadawac przerding forme, a najwazniejsze - pracowad nad jego trescig.
Wypetniony arkusz kalkulacyjny jest niczym innym, jak ,programem” zapisanych w nim obliczen.
Najwiekszg rewolucje czeka prezentacja - projekty w jezyku Scratch to prezentacje, ktore mogg
oddad nieograniczong wyobraZznie ucznia, stosujgcego animacje, interakcje, reakcje na zdarzenia
i wszelkie media.

Budzimy przy tym wyobraznie ucznidw, ruszajgc ich z pozycji konsumenta informacji i technolo-
gii na pozycje kreatora i twdrcy. , Lubicie graé¢?” - pytal dzieci Barack Obama. ,Taaak!!!” - odpowia-
daly mu chérem. ,,To stwdrzcie wlasng gre” - zachecal. I tworzg, chociaz to wymaga wielu podstawo-
wych i zaawansowanych umiejetnosci informatycznych i programistycznych.
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Informatyka to podstawa!

Zespot autorski z Uniwersytetu Wroctawskiego opracowal nowoczesny podrecznik do informatyki
dla wszystkich ucznidw szkét ponadgimnazjalnych - Informatyka to podstawa, oparty na idei mysle-
nia komputacyjnego®. Przyjeto, ze proces nauczania bedzie przebiegal metodg problemows z wyko-
rzystaniem strategii odwrdconego uczenia sie, czyli z duzym udzialem wlasnej pracy poza zajeciami
lekcyjnymi.

Podrecznik ma nietypowa budowe i uktad tresci. Porusza zagadnienia informatyczne przewi-
dziane w programie, ale nie omawia ich wprost. Wybrano natomiast pewng liczbe réznorodnych pro-
jektow, ktorych realizacja jest okazjg do poznania zagadnien programowych i nabycia zwigzanych
z nimi umiejetnosci oraz poszerzenia wiedzy z zakresu informatyki, jej metod i zastosowan. Projekt
w tym podreczniku to zadanie na jedng lub wiecej godzin, do wykonania przez jedng osobe lub zespét
ucznidw, inspirujgce do samodzielnego ksztaltowania umiejetnosci zdobywania wiedzy.

Opisy projektow i ich realizacji sg bardzo podobne - pierwszym punktem jest charakterystyka
projektu, na ktérg skladajg sie:

1. Przewodni temat projektu - krétki opis celéw projektu, w ktérym powigzano cele pozainforma-
tyczne z informatycznymi.

2. Uzasadnienie projektu - wyjasnienie, dlaczego proponowany projekt moze zainteresowac ucznia,
przede wszystkim ze wzgledu na osiggane cele pozainformatyczne, ale takze na stosowane metody
i narzedzia informatyczne.

3. Informatyczne cele projektu - odnoszg sie one do wiedzy i umiejetnosci informatycznych, zdoby-
wanych przy okazji realizacji projektu, a przewidzianych zapisami podstawy programowej; zawie-
rajg rowniez opis przewidzianych do wykorzystania narzedzi (oprogramowania).

4. Rezultaty projektu - opis spodziewanych efektéw projektu, ktére mogg by¢ zalgczone do jego do-
kumentacji i przedstawione nauczycielowi oraz innych uczniom.

5. Praca zespolowa - sugestie realizacji projektu, jako pracy zespotowe;j.

6. Przebieg projektu - sugerowany plan realizacji projektu w postaci listy etapdw.

Jako metodyke realizacji zaje¢ z wykorzystaniem opisanego podrecznika zalecono nauczycielo-
wi myslenie komputacyjne. Realizacja zajeé metodg projektéw wedlug tego podrecznika jest takze

% E. Gurbiel, G. Hardt-Olejniczak, E. Kofczyk, H. Krupicka, M.M. Syslo, Informatyka to podstawa, Warszawa 2012.
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przyktadem strategii odwrdconej klasy (flipped classroom). Ta strategia pojawila sie, gdy zastanawiano
sie, w jaki sposéb mozna zrealizowac zapisy podstawy programowej (poprzedniej) w ciggu 30 godzin
zajeé. Wtedy zdecydowano sie postuzy¢ projektami, ktérych realizacja nie musi odbywac sie w klasie,
zwlaszcza, gdy nie ma na to czasu. Nauczyciel na lekcji wprowadza ucznidéw do biezgcego projektu
i ewentualnie doradza, gdy pojawiaja sie problemy, natomiast uczniowie realizujg projekt w dogod-
nym dla siebie miejscu, czesciowo w klasie, ale takze jako zadanie domowe. Zajecia w klasie stuzg
gldwnie do wyjasnienia uczniom ich watpliwosci, ktére mogg sie pojawié w trakcie prac nad projek-
tem, oraz do prezentacji wynikow prac uczniéw.

Maciej M. Systo

Profesor nauk matematycznych, informatyk, pedagog. W przesztosci profesor zwyczajny na uniwersytetach we Wroclawiu
oraz w Toruniu, a obecnie w Warszawskiej Wyzszej Szkole Informatyki. Wspélorganizator Miedzynarodowego Konkursu
Informatycznego ,,Bobr”, thumacz i prowadzacy inicjatywe Godzina Kodowania. Cztonek wielu gremiéw krajowych i miedzy-
narodowych zajmujacych sie ksztalceniem informatycznym.



Czesc II: Teorie

(Re)wizja edukacji (po)nowoczesnej

Zdzislawa Kawka

Cechg spoteczeristw ponowoczesnych jest duza dynamika zmian i wynikajace z nich nieprzejrzysto-
$ci struktur i proceséw - powiekszajg sie obszary ryzyka osobistego, spotecznego i publicznego. Jak
zatem edukowac w spoteczeristwach, ktdrych istnienie i rozwdj zalezg w ogromnym stopniu od za-
sobdw wiedzy, zaréwno jednostkowej - subiektywnej, jak i zobiektywizowanej w postaci twierdzen,
uporzadkowanych i poddajgcych sie intersubiektywnej weryfikacji?

Wprowadzenie

We wspdlczesnym swiecie koncepcja wyksztalcenia jednorazowego - charakterystyczna dla czaséw
o matej zmiennosci w nauce, technologii czy kulturze, gdzie wiedza i umiejetnosci nabywane w mlo-
dosci wystarczyly czlowiekowi na cale zycie - to przesztosé. Zmiany oraz ich tempo powoduja, ze
dzisiejsze spoleczeristwa muszg nieustannie podejmowac dzialania, ktére pozwolg nadgzyc za rzeczy-
wistoscig. Podstawg tych dzialand i aktywnosci sg informacja i wiedza. Jak twierdzi Daniel Bell, o ile
praca czlowieka przednowoczesnego byla rodzajem gry z przyroda, cztowieka nowoczesnego - gra
z naturg nieozywiona, o tyle praca czlowieka zyjacego w spoleczeristwach informacyjnych jest gra
miedzy ludzmi. Stawkg w tej grze jest zdobycie informacji i wiedzy umozliwiajgcej konkurowanie
z innymi. Juz dzis sektor ustug zwigzanych z tak zwanym 3P, czyli przechowywaniem, przesytaniem
i przetwarzaniem informacji, dominuje w strukturze zatrudnienia w wielu krajach.
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Zyjemy dzi$§ w spoleczeristwach nazywanych informacyjnymi' lub ponowoczesnymiZ. Ponowocze-
snosé/postmodernizm - w ujeciu teoretycznym - stanowi rodzaj nowego paradygmatu w postrzeganiu rze-
czywistosci spolecznej. Gldwne tezy tego sposobu myslenia mozna sprowadzié¢ do nastepujacych zatozer:
1. Swiat charakteryzuje bardziej chaos, a nie porzadek. Natura rzeczywistosci jest niejednorodna
i nie da sie stworzy¢ calosciowego obrazu rzeczywistosci.

2. Swiat dzisiejszy jest $wiatem, w ktérym brakuje trwatych wartosci, dominuje sceptycyzm, tymcza-
sowosc¢ i prowizorycznosc.

3. Wszystkie sposoby badania w nauce sg uprawnione, dopuszcza sie wiec programowy eklektyzm
i pluralizm metod.
Odrzucenie mitu postepu, emancypacji rozumu, wyzwolenia, wzrostu bogactwa.

5. Pochwatla réznorodnosci, marginalnosci, heterogenicznosci, gry.

Powyizsze zalozenia majg wieloraki charakter: ontologiczny (chaos jest cechg bytu spotecznego);
aksjologiczny (wartosci sa relatywne); epistemologiczny (nie mozna poznad rzeczywistosci spotecznej
i praw uniwersalnych); metodologiczny (wyraza sie w tezie, ze wszystkie metody badania sa réwnowaz-
ne); ideologiczny (nie istnieje linearna koncepcja postepu). Postmodernizm proponuje zatem pewng
wizje postrzegania wspolczesnego swiata. Jest, mozna powiedzied, matryca postrzegania wspélcze-
snych rozwinietych spoteczernistw, okreslanych mianem ponowoczesnych. Zmiennosc swiata, jego ro-
sngca ztozonosé rodza niepewnosé i ryzyko®. Jak wiec edukowaé wspdtezesnych ludzi, zyjacych w ta-
kiej rzeczywistosci? W jakim stopniu powierzy¢ ksztalcenie instytucjom, a w jakim zawierzy¢ réznym
formom doksztalcania sie i samoksztalcenia? Moze trzeba, jak postulowal Ivan Illich, catkowicie ,,0d-
szkolnié”, ,zdeskolaryzowac” edukacje?* Jesli rozumied jg szeroko i zgodnie z etymologig (educere ac.
»ciagnaé w gdre”) - jako ogdl wplywéw na jednostki i grupy ludzkie, zamierzonych i niezamierzonych

Termin , spoleczeristwo informacyjne” zostal wprowadzony do literatury naukowej w 1963 roku przez japoriskiego antropologa Tadao
Umesao.

Uwaza sie, ze tworcg pojecia postmodernizm/ponowoczesnosc jest sie Arnold Toynbee. Operujg nim takze Michel Foucault, Jacques
Derrida, Anthony Giddens i in. W naukach spotecznych (filozofia, socjologia) termin ten pojawil sie w latach 80. XX wieku.

Por. A. Giddens, The Consequences of Modernity, Cambridge 1990 (pol. wyd. Konsekwencje nowoczesnosci, przel. E. Klekot, Krakéw 2008).
Zob. takze: U. Beck, Risikogesellschaft, Frankfurt 1986 (pol. wyd. Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, przel. S. Ciesla,
Warszawa 2002).

Ivan Illich, urodzony w Wiedniu w 1926 roku, okreslany jest mianem ,radykalnego humanisty” lub wrecz ,anarchisty”. Jego ksigzka
Spoleczeristwo bez szkoly zostatla wydana po raz pierwszy w 1970 roku. Autor stawia w niej teze, ze szkola jest rodzajem ,$wieckiego
kosciofa”, ktdry nie dopuszcza podwazania jego spolecznej roli, mimo iz jest nieskuteczny w procesie zdobywania wiedzy. Illich pod-
kresla, ze sita systeméw oswiatowych kryje sie w tym, ze nie potrafimy sobie wyobrazié spoleczeristwa bez szkoly.
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(genotyp, srodowisko rodzinne, srodowisko lokalne, ustrdj polityczny, kultura i cywilizacja, procesy
globalne), sprzyjajgcych ich rozwojowi i wykorzystaniu wszystkich mozliwosci tak, aby staly sie swia-
domymi i twérczymi czlonkami wspdlnoty spotecznej, narodowej, kulturowej i globalnej, zdolnymi
do aktywnej samorealizacji, majgcymi poczucie trwalej tozsamosci i odrebnosci® - to oczywiste jest,
ze zasoby wiedzy i umiejetnosci nie sg i nie mogg by¢ tworzone tylko w instytucjonalnym, na ogét
spetryfikowanym systemie szkolnym.

Znaczenie szkoly wydaje sie w tym kontekscie zmniejszac. Cho¢ szkota ciggle jest istotnym miej-
scem zdobywania wiedzy z kilku powodéw, na ktére wskazywal Jan Szczepanski: szkota przekazuje
dzieciom wiedze naukowa, rodzina przekazuje z reguly wiedze potoczna, koscidt religijng, a media
mieszanke wiedzy naukowej i potocznej - eklektyczna, sensacyjng, czesto niezweryfikowang. Wiedza
naukowa jest zwerbalizowana; publiczna - nieemocjonalna i nieoceniajgca (dziecko otrzymuje zbiér
racjonalnych i logicznych zasad i metod myslenia o ludziach i swiecie); szkota - naucza metodami na-
ukowymi, syntetyzuje i kierunkuje wpltyw pozostalych oddzialywan edukacyjnych (gtéwnie mediéw),
przekazuje, a przynajmniej stara sie przekazywac catosciowy poglad na wiedze czlowieka o swiecie,
stwarzajac w ten sposéb mozliwos¢ uczestnictwa w utrzymywaniu ciggtosci i tozsamosci spoteczen-
stwa, jest wazng agendg socjalizacji wtdrnej®.

Zadania szkoly w $wiecie ponowoczesnym

W spoleczeristwach ponowoczesnych - pdznej nowoczesnosci - zadaniem edukacji instytucjonalnej

powinno by¢ nie tylko przekazywanie wiedzy, ale rozwijanie kilku podstawowych typdw umiejetno-

$ci, ktdére sg wazne w sytuacjach zmiany. Te umiejetnosci, to:

- myslenie (umiejetnosc klasyfikowania, rozumienie zwigzkdow, stawianie tez);

- uczenie sie (przyswajanie nowych metod, odnawianie wiedzy, planowanie, organizowanie i ocenia-
nie wlasnego uczenia sieg);

- kreatywnos¢ (zdolno$¢ do innowacji, przewidywanie kierunku zmian, twdrcze rozwigzywanie problemdw);

- skuteczna komunikacja (jezyki obce, technologie komunikacyjne, formulowanie wypowiedzi);

- efektywne wspdldziatanie w zespole (budowanie kapitatu spolecznego w postaci zaufania niezbed-
nego w dzialaniach gospodarczych);

> Z.Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992.

¢ J. Szczepanski, Szkola w spoleczeristwie, w: K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkola, Warszawa 1995.
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- zarzadzanie czasem (efektywne wykorzystanie czasu);
- odpornos¢ na stres (koniecznosc stalego przystosowywania sie do zmian).

Systemy oswiatowe sg jednak instytucjami z natury swej konserwatywnymi i nie poddajg sie ta-
two reformowaniu’. Przeladowane programy w polskiej szkole i egzaminy testowe nie sprzyjaja tez
ksztaltowaniu czysto poznawczej motywacji do uczenia sie. Raczej sklaniajg do zasady ,trzy razy z”
(zakud, zdad, zapomnied). Z tego punktu widzenia polska szkola nie jest ani nowoczesna, ani tym bar-
dziej ponowoczesna®. Rozwdj spoleczeristw wiedzy wymaga takiego modelu oswiaty, ktdry stwarza
najlepsze mozliwosci wykorzystania zasobow wiedzy i inteligencji. Wydaje sie, ze powinien on by¢
oparty na dwdch zasadach: powszechnosci dostepu do wyksztatcenia na wszystkich poziomach i wy-
rownywania w sposob zindywidualizowany réznic w kompetencji i motywacji uczniow. Innymi stowy,
powinien by¢ to taki system, ktéry wszystkim stwarza szanse podnoszenia poziomu wyksztalcenia
i niweluje réznice srodowiskowe, motywujgc zaréwno najlepszych, jak i najstabszych do dalszego
rozwoju.

Wiedza jako kapital

Szczegdlnym dobrem niematerialnym jest obecnie wiedza - réwnowaznym lub cenniejszym nawet od
ddbr materialnych - i stanowi istotny zasob kapitalu ludzkiego. Kapital ten podlega jednak procesowi
szybkiego starzenia sie. Niezbednym atrybutem wspdlczesnego czlowieka, i catych spoleczeristw, jest
wiec umiejetnosé aktualizowania wiedzy i doksztalcania sie. Wspdlczesne spoteczeristwa to spote-
czenistwa nieustannie uczgce sie i korzystajgce z rozrastajgcych sie zasobow informacji. Nalezy prze-
widywadé, ze w przyszlosci znaczenie wiedzy bedzie wzrastaé - wiedza, jako kluczowy zaséb, bedzie
miala ogromny wplyw na sukces firm i konkurencyjnosc¢ calych paristw, a w konsekwencji na zamoz-
nos¢ poszczegdlnych jednostek i calych spoteczeristw.

Wiedza nie jest jednak wylgcznie zasobem ekonomicznym. Pelni takze funkcje osobowe, kultu-
rowe i spoleczne, miedzy innymi podnosi samoocene i poczucie podmiotowosci jednostki, jest wy-
znacznikiem pozycji spolecznej, poszerza wiedze o rzeczywistosci, a co wazne, ze spolecznego punktu
widzenia, zmienia spojrzenie na swiat, pomagajac walczy¢ ze stereotypami. Struktury poznawcze lu-
dzi wyksztalconych, posiadajgcych wiedze, majg w wiekszosci charakter zlozony i otwarty, bo sprzyja

7 Por. Z. Kawka, Konserwatyzm i rewolucje w systemach oswiatowych. Polska reforma oswiaty, ,,Przeglad Socjologiczny” 2000, T. XIX, nr 1.

8 Por. Z. Kawka, Nowoczesnosc polskiego systemu oswiaty, w: A. Buchner-Jeziorska, M. Sroczyriska, Edukacja wobec wyzwari XXI wieku,
Kielce 2005.
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temu dlugi trening edukacyjny. Wplywa to na ksztaltowanie postawy - tolerancyjnej i prospolecznej.
Wiedza wreszcie pomaga budowac kapital spoteczny i powieksza zasoby zaufania spolecznego. Ogdl-
nie rzecz biorgc, wiedza jest warunkiem rozwoju cywilizacyjnego.

Poniewaz dzis wiedza starzeje sie szybciej niz kiedykolwiek, musi byé odnawialna. Wymogiem
czasu jest wiec ksztalcenie permanentne, uczenie sie przez cale zycie, ktérego idea urzeczywistnia sie
w postaci coraz bardziej zréznicowanych form ksztatcenia i doksztalcania’. Ksztalcenie ustawiczne
stalo sie wspodlczesnie popularnym przedmiotem rozwazan i analiz, nie tylko w Polsce, ale réwniez
w Swiecie.

Ksztalcenie ustawiczne traktuje sie, z jednej strony, jako instrument zwiekszenia ogélnego po-
ziomu wiedzy oraz umiejetnosci przystosowania sie do zmieniajgcych sie warunkdéw, a z drugiej stro-
ny - jako sposéb podnoszenia aktywnosci i uczestnictwa obywateli w zyciu kulturalnym, spolecz-
nym, politycznym. Stanowi ono réwniez podstawe stabilnosci komunikacji spotecznej i demokracji.
Mozna zatem powiedzieé, ze ksztalcenie ustawiczne jest ideg, ktdra staje sie dzis zasadg organizacji
systemow oswiatowych. Aktywne uczestnictwo w §wiecie ponowoczesnym wymaga znacznej wiedzy
i umiejetnosci postugiwania sie nowymi technologiami i technikami komunikacji.

Wymagania te dotycza zardwno naszego zycia prywatnego, jak i zawodowego czy kulturowej par-
tycypacji. Emigracje mtodych powodujsa, ze rodzice uczg sie postugiwania Skypem, korzystajg z por-
tali spolecznosciowych itd. Uczestnictwo w kulturze takze wymaga pewnej wiedzy, przygotowania
i korzystania z nowoczesnych technologii. Rosng i zmieniajg sie wymogi rynkéw pracy implikujace
koniecznos¢ doskonalenia sie zawodowego™.

Edukacja ustawiczna jest wiec konieczna z kilku powoddw, wzajemnie sie warunkujgcych: jest
konieczna dla wlasciwego rozwoju jednostki, aktywizujacego posiadane przez nig ,,zasoby” (zdolno-
$ci, talenty, umiejetnosci, kompetencje ,,miekkie”); jest podstawg dobrego funkcjonowania jednostki

° Duzy wplyw na spopularyzowanie koncepcji ksztalcenia ustawicznego mialy dziatania organizacji UNESCO. Dzieki miedzynarodo-
wym konferencjom zaczeto dostrzegad, ze edukacja powinna by¢ procesem ciggtym, ktdry obejmuje cate zycie cztowieka. W raporcie
zatytutowanym Uczy¢ sie, aby by¢, przygotowanym przez grono specjalistéw, stwierdzono, ze ,,(..) edukacja jest zaréwno celem, jak
i srodkiem rozwoju, poniewaz czlowiek jest z natury swej przeznaczony do statego wychowywania. To zadanie moze spetni¢ jedynie
permanentne ksztalcenie, a edukacja permanentna nie stanowi ani systemu ksztalcenia, ani dziedziny czy szczebla ksztalcenia, lecz
jest zasadg, na ktdrej powinna by¢ oparta oswiata i o§wiatowe zycie spoteczenstwa tak w catosci dzialar wychowawczych, jak i po-
szczegblnych jego cztonach”

1 Najszybciej i w najwiekszym stopniu zmiany dokonaly sie wlasnie w systemie doskonalenia zawodowego. W tej sprawie wydano uchwaty

badz ustawy rzadowe, wprowadzono wigzace przepisami formy uzupetniania wiedzy lub/i odnawiania kwalifikacji. Zob. J. Pétturzycki,
Zrédla i tendencje rozwojowe edukacji ustawicznej, www.e-mentor.edu.pl, data dostepu: 20.06.2016.
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w spoleczeristwie wspélczesnym; jest podstawg efektywnego wykorzystania zasobdw i kapitalu spo-
lecznego™.

Szczegdlnie wazny obszar ksztalcenia ustawicznego wyznacza we wspdlczesnych spoteczen-
stwach rynek i rozwdj gospodarczy oparty na wiedzy. Przedsiebiorstwa stajg sie uczgcymi sie organi-
zacjami, budujgcymi kompetencje zawodowe i spoteczne pracownikéw - zaréwno w oparciu o inten-
cjonalne oddziatlywania edukacyjne, jak i poprzez doswiadczenie wyptywajgce z codziennych dzialan.
Pracownicy réznych instytucji muszg posiadad umiejetnos$é samodoskonalenia sie w réznych okolicz-
nosciach i traktowaé miejsce pracy jako instytucje edukacyjng. Oczekiwania wobec form uczenia sie
zwigzanych z doswiadczeniem i eksperymentowaniem w procesie produkcji mocno podkreslajg role
ksztalcenia ustawicznego, ktére ;wzmacnia zderzenie miedzy kulturami uczenia sie w szkole i w pra-
cy”. Jest to istotna cecha tego ksztalcenia, wpisujgca sie w ogdlny trend, polegajaca na bezustannym
rozmywaniu sie granic miedzy zZyciem zawodowym a okresem nauki, formalng i nieformalng eduka-
cja. Kiedys proporcje miedzy szkolnym etapem zycia (zdobywaniem wiedzy) a pracg byly zdecydowa-
nie odmienne. Edukacja szkolna stanowita relatywnie bardzo krétki okres, natomiast etap pracy byt
niezwykle diugi. Dzis nie tylko wydtuza sie okres skolaryzacji, ale takze skraca sie czas pracy. Zda-
niem Paula Lengranda'? uwazanego za jednego z najwybitniejszych teoretykdw oswiaty ustawicznej,
dawny podzial ludzkiego zycia na okres nauki i okres zawodowej dziatalnosci spolecznej przemija
i nadchodzi era wszechstronnego i stalego uczenia sie. Jest to mozliwe miedzy innymi dlatego, ze pro-
cesy uczenia sie zachodzg w réznych miejscach, nie tylko w formach zorganizowanych przez system
edukacji. Nowe technologie komunikacyjne i informacyjne, takie jak multimedia i rynek oprogramo-
wania komputerowego, umozliwiajg globalny dostep do wiedzy i informacji - bez wzgledu na czas
i na przestrzen. A co wazne, technologie informatyczne i cyfrowe stymuluja kontakty miedzy uni-
wersytetami i przedsiebiorstwami sektora ICT (Information and Communication Technology) w zakresie
ksztalcenia na odleglos¢ na rynkach globalnych, a partnerstwo miedzy uniwersytetami a biznesem
i przemyslem ma decydujgce znaczenie dla sukcesu ekonomii wiedzy”®.

W ponowoczesnym swiecie osoby bez okreslonego kapitaltu, zaréwno ekonomicznego, jak i kul-
turowego, bez odpowiednich kompetencji, bez dostepu do informacji badZz osoby pozbawione tak

" 1. Klink, E. Roszko, Ksztalcenie ustawiczne wczoraj, dzis, jutro, w: ,,Ksztalcenie ustawiczne - kierunek na wiedze” 2010, nr 1, s. 4.

12 J. Potturzycki, Ksztatcenie ustawiczne i jego konsekwencje dla edukacji, w: Z.P. Kruszewski, J. Pétturzycki, A.E. Wesotowska, Ksztatcenie
ustawiczne - idee i doswiadczenia, Ptock 2003, s. 39.

¥ E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztalcenie ustawiczne w procesie tworzenia spoleczeristwa uczqcego sie¢ i gospodarki opartej na wiedzy, www.e-mentor.
edu.pl, data dostepu: 20.06.2016.
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zwanej sily rynkowej spychane sg w coraz wiekszym stopniu na margines spoleczny spowodowany
bezrobociem, funkcjonalnym analfabetyzmem, nieumiejetnoscig artykulacji wlasnych intereséw i in-
nymi zjawiskami spotecznymi'.

Fundamentalng zasadg ksztalcenia ustawicznego jest zachowanie systematycznosci i cigglosci
procesu uczenia sie tak, aby zapewnié staly rozwdj i uchronié przed zdezaktualizowaniem sie zdobytej
juz wiedzy. Rozwdj i edukacja kazdego czlowieka powinna przebiegaé zaréwno na gruncie ksztalcenia
szkolnego i akademickiego (uniwersyteckiego), jak réwniez w systemie samoksztalcenia i pozaszkol-
nej oswiaty doroslych. Zdaniem Paula Lengranda, aby zrealizowac idee ksztalcenia ustawicznego,
nalezy podjac dzialania zmieniajgce dotychczasowe, utrwalone sposoby myslenia obecne w edukacji:
- w nauczaniu podstawowym na pierwszym miejscu powinna znalezé sie koniecznosé wyrobienia
i wyksztalcenia w uczniach nawyku uczenia sie; - w rozwoju edukacji dorostych nalezy uczy¢ tak, aby
sprostac¢ potrzebom aktualizowania wiedzy; - w systemie ksztalcenia nauczycieli wprowadzi¢ takie
zmiany, aby umieli oni kierowac procesem uczenia sie, a nie byli jedynie dostarczycielami wiedzy.

Robert Kidd, inny teoretyk edukacji ustawicznej, zaproponowal wprowadzenie do analiz trzech
wymiarow ksztalcenia ustawicznego: w pionie, w poziomie i w glgb®. Ksztalcenie ,w pionie” obejmu-
je kolejne szczeble edukacji szkolnej - od przedszkola poprzez szkote do studidw wyzszych i pody-
plomowych. Zasady droznosci i dostepnosci gwarantujg mtodziezy i dorostym spetnienie sie w tym
wymiarze, niezaleznie od wieku, zawodu, miejsca zamieszkania i innych czynnikéw utrudniajgcych
edukacje. Ksztalcenie ,w poziomie” ma zapewnic poznawanie réznych dziedzin zycia, nauki i kultury,
niezaleznie od studidw pionowych. Likwidacja sztucznych barier miedzy dziedzinami zycia i kultu-
ry umozliwia petne wykorzystanie tego wymiaru dzieki indywidualnej aktywnosci czlowieka i dzieki
dziatalnosci pozaszkolnych instytucji o§wiatowych. W polskim systemie oswiaty prébg wprowadze-
nia ksztalcenia poziomego bylto tak zwane ksztalcenie zintegrowane (klasy 1-3 w szkole podstawo-
wej) i bloki programowe w koricowym etapie szkoly podstawowej (klasy 4-6). W gimnazjum reforma
przewidywala powrdt do ksztalcenia przedmiotowego, a sciezki miedzyprzedmiotowe realizowane
byty w ramach programu wychowawczego. Nauczyciele, realizujagcy wéwczas reforme, wykazywali
znaczny opor przed tymi zmianami, bo naruszalo to ich poczucie tozsamosci oparte na wykladanym
przedmiocie (,,jestem matematykiem, polonistg, historykiem” itd.)".

4 Tbidem.
> Tbidem, s. 47.

16 Z. Kawka, Nowoczesnosc polskiego systemu oswiaty, op. cit.
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Ksztalcenie ,w glab” jest natomiast $cisle zwigzane z jakoscig edukacji i wyraza sie w bogatej
motywacji ksztalcenia, w umiejetnosciach samoksztalceniowych, zainteresowaniach intelektualnych,
w stylu zycia zgodnym z ideg ustawicznego ksztalcenia i kulturalnym wykorzystaniem czasu wolnego?.

Warto zauwazyd, ze sa to kategorie analityczne - stuzgce uporzagdkowaniu problematyki ksztalce-
nia ustawicznego - nie zas odrebne poziomy realizacji tej idei.

Ksztalcenie ,w pionie” dotyczy ksztalcenia formalnego i zawiera w sobie kolejne szczeble eduka-
cji szkolnej. Dostepnos¢ oraz droznos¢ systemu pozwalajg mlodziezy i dorostym na realizacje swoich
planéw i ambicji. Ale tez sposdb, w jaki ksztalcenie jest realizowane, okresla jego interdyscyplinarnosé
(ksztalcenie poziome) i funkcje motywacyjng (ksztalcenie ,w glab”). W przypadku ksztalcenia dorostych
podjecie studiéw zaocznych moze miec charakter ksztalcenia nie tylko ,w pionie”, ale tez ,w glab”.

Funkcje, jakie spetnia edukacja dorostych, zmieniajg sie i pokazujg uczenie sie jako proces nie-
przerwanie zwigzany z realizacjg indywidualnych zyciowych potrzeb, waznych takze dla rozwoju spo-
tecznego. Funkcje te ukazujg wspdlczesne uczenie sie dorostego czltowieka w zindywidualizowanej
i szerokiej perspektywie:

a) uczenie sie jako srodek zaradczy - uczenie sie to narzedzie praktyczne, instrument, ktory pozwala
rozwigzad zaistnialg badZ mozliwg do przewidzenia trudnos¢;

b) uczenie sie jako droga poznania i samopoznania - zdobywanie wiedzy o otaczajgcej rzeczywistosci,
wiedzy o samym sobie;

c) uczenie sie jako szansa rozwoju i samorozwoju - uczenie sie umozliwia rozwijanie potencjatu roz-
wojowego, zaréwno jednostki, jak i takze osdb, z ktorymi jest ona zwigzana;

d) uczenie sie jako wartos¢ i potrzeba zycia - uczenie sie wplywa na zaspokajanie waznych edukacyj-
nych potrzeb jednostki, na skutek czego jednostka moze postrzegaé swoje zycie jako wartosciowe
oraz podnosi poziom zyciowej satysfakcji i zadowolenia;

e) uczenie sie jako emancypacja - uczenie sie pozwala czlowiekowi zyskaé wieksze poczucie wolno-
$ci, osobowej godnosci, samostanowienia, niezaleznosci, podmiotowosci;

f) uczenie sie jako styl Zycia - uczenie sie jest istotnym elementem zycia oraz aktywnosci jednostki,
czesto wynika z kontekstu kulturowo-cywilizacyjnego;

g) uczenie sie jako odpoczynek - uczenie sie, zdobywanie wiedzy, obcowanie z nig moze by¢ dla czto-
wieka czasem regeneracji sil duchowych i psychicznych, czasem odprezenia; sprzyja oderwaniu

7" A. Karpiniska, Edukacja szkolna podstawq edukacji catozyciowej, w: S.M. Kwiatkowski (red.), Edukacja ustawiczna — wymiar teoretyczny
i praktyczny, Warszawa - Radom 2008.
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sie od obowigzkow dnia codziennego, nabraniu wobec nich dystansu; sprzyja realizacji kolejnych
zadan i wyzwan zyciowych z nowymi sitami i nowym zapalem;
h) uczenie sie jako hobby - uczenie sie traktowane jako zajecie, ktdre odzwierciedla zainteresowania
i zamitowania jednostki lub tez jej pasje poznawcze;
i) uczenie sie jako sposéb wypelnienia czasu - uczenie sie traktowane jako aktywnosé, ktéra wypelnia nad-
miar czasu wynikajacy z réznych przyczyn, na przyklad choroby, bezrobocia, przejscia na emeryture'.
Uczenie sie spelnia we wspdtczesnym swiecie zaréwno funkcje instrumentalne, jak i autoteliczne -
moze by¢ podstawg nie tylko rozwoju spoleczno-ekonomicznego, ale takze podstawg samorealizacji
i satysfakcji zyciowej poszczegdlnych jednostek. Ponowoczesnosé wymaga od nas takze swoistych
kompetencji, bo jest czasem plynnej i zmiennej rzeczywistosci. Przystosowanie sie do tej rzeczywi-
stosci zalezy od szeregu naszych, wspomnianych juz wczesniej, umiejetnosci: radzenia sobie ze stre-
sem, podejmowania decyzji i rozwigzywanie problemdw zyciowych, wyszukiwania i przetwarzania
informacji, przestrzegania zasad wspdlzycia spotecznego, komunikowania sie z otoczeniem, gospo-
darowania wlasnym czasem, budzetem itp.".

Doskonalenie zawodowe jako element edukacji permanentnej

System doskonalenia zawodowego jest elementem systemu oswiaty i mozna go takze uznac za forme
edukacji permanentnej ,w poziomie”. Doskonalenie jest narzedziem przystosowania sie pracownika
do sytuacji zmiennych, pozyskania lub wzbogacenia kwalifikacji i umiejetnosci, lepszego rozréznia-
nia i rozpoznawania potrzeb jak réwniez metod i sposobéw organizowania warsztatu wlasnej pracy.
Zalozenia idei ksztalcenia ustawicznego sg realizowane w formie szkoler pracownikdéw. Jak dale-
ce zadania te sg uznawane za wazne, swiadczg formalne regulacje sklaniajgce czy wrecz obligujgce
pracownikéw do podnoszenia kwalifikacji®. W wiekszosci firm przeprowadzane sg réznego rodza-
ju szkolenia podnoszgce kompetencje $cisle zawodowe lub niwelujace braki w tych kompetencjach.

¥ E. Dubas, Dorostos¢ w edukacyjnym paradygmacie, czyli dorostosc jako edukacyjny okres zycia cztowieka, w: M. Podgdrny (red.), Czlowiek na
Edukacyjnej Fali. Wspélczesne konteksty edukacji dorostych, Krakéw 2005, s. 32-33.

9 Z. Sepkowska, Rola ksztalcenia ustawicznego w pozyskiwaniu i doskonaleniu kwalifikacji zawodowych, ,Ksztalcenie ustawiczne - kierunek
na wiedze¢” 2010, nr 4, s. 11.

2 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Ministra Pracy i Polityki Socjalnej w sprawie zasad i warunkéw podnoszenia kwalifikacji
zawodowych i wyksztalcenia ogdlnego dorostych z dnia 12 pazdziernika 1993 roku, Dz. U. Nr 103, poz. 472 . Podnoszenie zawodowych
kwalifikacji i ogdlnego wyksztalcenia dorostych pojmuje sie jako uczenie sie w szkotach dla dorostych, w szkotach wyzszych oraz
doksztalcanie sie, ksztalcenie, jak rowniez doskonalenie w formach pozaszkolnych.
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Szkolenia takie dotyczg takze podnoszenia kompetencji miekkich, miedzy innymi budowania wza-
jemnego zaufania w zespole?'.

Z punktu widzenia idei edukacji w ciggu calego zycia istnienie powigzania miedzy praca a do-
ksztalcaniem sie nie ulega watpliwosci. Wielu mlodych ludzi i oséb bedacych w srednim wieku de-
cyduje sie na prace i ksztalcenie jednoczesnie, nawet jesli wigze sie to z wieloma wyrzeczeniami,
a motywacje takich decyzji moga by¢ rézne. W takim dzialaniu przewaza dazenie do awansu zawo-
dowego, zdobycie wyzszych zarobkéw, a w zwigzku z tym podniesienie pozycji spotecznej, ale takze
uchronienie sie przed wykluczeniem spolecznym. Nalezy podkreslié, ze motywacja do podejmowania
ksztalcenia ma takze charakter autoteliczny i wiaze sie z potrzeba samorozwoju, lepszego pojmowa-
nia §wiata, znacznie zwiekszonych szans na realizacje wlasnych pragnien®.

Podsumowanie

Edukacja w $swiecie ponowoczesnym charakteryzuje sie coraz szerszym spektrum form ksztalcenia,
doksztalcania i samoksztalcenia. Edukowac sie musimy przez cale zycie, bo wiedza przyrasta w tem-
pie geometrycznym i starzeje sie bardzo szybko. Istotnym sktadnikiem ksztalcenia, obok wiedzy, staja
sie kompetencje miekkie i umiejetnosci kreacji, uczenia sie i wspdtpracy opartej na zaufaniu spotecz-
nym. Klasyczny schemat etapdw w cyklu zycia ludzkiego: nauka - praca - wypoczynek ulega coraz
bardziej rozmyciu. Wydaje sie, ze hastem edukacji w spoteczeristwach ponowoczesnych powinien
by¢ tytul raportu stworzonego przez Miedzynarodows Komisje do spraw Rozwoju Edukacji powotang
w 1971 roku (sic!), ktdorej przewodniczyt Edgar Faure - Uczyc sie, aby byc®.

Zdzistawa Kawka
Doktor habilitowana nauk humanistycznych, socjolog edukacji. Naukowo zwigzana z Uniwersytetem Lédzkim oraz Uczelnig
Nauk Spolecznych w Lodzi. Autorka wielu artykutéw naukowych oraz monografii Miedzy misjq a frustracjq. Spoteczna rola
nauczyciela (1998).

2 Do szkolen zalicza sie bardzo réznorodne formy: seminaria, targi, kursy, szkoly srednie, studia wyzsze, studia podyplomowe, wyjazdy
szkoleniowo-integracyjne, spotkania dyrekcji z pracownikami.

2 ], Kargul, Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych. Przestanki do budowy teorii edukacji catozyciowej, Wroctaw 2005, s. 108.

% C. Kupisiewicz, Nowoczesnosc w ksztatceniu i wychowaniu. Wybdr artykuléw z kwartalnika , Perspectives” wydawanego przez UNESCO, War-
szawa 1979.



Transhumanizm a wychowanie

Ks. Krzysztof Luszczek

Pojawienie sie nowych technologii komunikacyjnych, szczegdlnie na poczatku XX wieku, niosto ze soba
nowe nadzieje edukacyjne. Wydawalo sie, ze dzieki nim oswiata - zaréwno jakosciowo, jak i ilo§ciowo
- szybko osiagnie wyzszy poziom. Wiele z tych nadziei cechowala naiwna, wrecz romantyczna wiara
w postep technologiczny, ktérej zrédet mozemy sie doszukiwad jeszcze w XVIII wieku. Szereg nieuda-
nych koncepcji i cywilizacyjnych zawoddow, doswiadczonych na przestrzeni dwudziestego stulecia, spo-
wodowal, ze technologie w edukacji przyjmujemy dzi$ z wiekszym dystansem, a nawet wyrazng nutg
krytycyzmu. Obecnie jestesmy na etapie poszerzonej refleksji - krytycznej i z pewnego dystansu. Chodzi
o to, aby podjaé wysitek takiego wykorzystania nowych technologii w systemie oswiaty, aby przyniosto
to zardwno efekty edukacyjne, jak i rozwojowe. Tg drogg moze by¢ zharmonizowanie tego, co nowe,
z klasycznymi wartosciami edukacji. Nie przeszkadza to jednak poszukiwacd jak najwlasciwszych drdg
wykorzystania nowych technologii w edukacji - takze na poczgtku XXI wieku.

Edukacyjne przypadki nowych technologii

Pierwsza duza innowacjg technologiczng zastosowang w oswiacie byt film. Uzywano go w ksztalce-
niu przez kilka poczgtkowych dekad XX wieku. Uznawano, ze jego zastosowanie znacznie podniesie
jakos¢ - zwlaszcza edukacji publicznej. Szanse, jakg dawal film, wigzano przede wszystkim z repre-
zentowaniem rzeczywistosci na szerokg skale. Wczesniej zadna technologia nie dawata takich mozli-
wosci. Jedyna, ktdra zblizyla sie do filmu, byla wczesniej powstala fotografia.

Inng ,cudowng technologia” z poczatku XX wieku byto radio. W latach 20. i 30. wielu nauczycieli
wyrazalo zainteresowanie edukacyjnymi mozliwosciami tego medium. Pierwszg edukacyjng stacje
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radiowa uruchomil University of Wisconsin w 1917 roku. Cztery lata pdzniej powstala stacja eduka-
cyjna na University of Utah. Z czasem przybylo koncesji na nadawanie radiowych programéw eduka-
cyjnych. Jednym z najbardziej znanych programdéw edukacyjnych w tym czasie byl RCA Educational
Hour. Osiagnal on publiczno$é na poziomie 6 milionéw stuchaczy. Prawie 60 uniwersytetéw oraz
szkdt wyzszych emitowalo edukacyjne programy radiowe. W latach 30. popularne staly sie Schools of
the Air. Stosowaly one programy nauczania, mialy swéj rozktad zajed, a nawet dostarczaly materialow
do nauki. Tego typu szkota uruchomiona przez CBS 4 lutego 1930 roku oferowala zajecia z historii,
literatury, sztuki i ochrony zdrowia. Wykorzystanie radia w edukacji bylto na tyle rozpowszechnione,
ze pod koniec II wojny swiatowej dyrektor stacji edukacyjnej w Cleveland stwierdzit, ze odbiornik
radiowy stanie sie réwnie powszechnym wyposazeniem klasy szkolnej jak tablica.

Radiu, tak jak filmowi edukacyjnemu, w latach 20. przybyta potezna konkurencja - w tym okresie
w Stanach Zjednoczonych zaczal sie powoli rozwijac system telewizji. Na poczatku nie wieszczono
jej wielkiej przysztosci. Traktowano jg jako rodzaj technologicznej ciekawostki, ale bez przez CBS 4
lutego 1930 roku oferowala zajecia z historii, literatury, sztuki i ochrony zdrowia. Wykorzystanie radia
w edukacji byto na tyle rozpowszechnione, ze pod koniec IT wojny swiatowej dyrektor stacji edukacyj-
nej w Cleveland stwierdzil, ze odbiornik radiowy stanie sie rownie powszechnym wyposazeniem klasy
szkolnej jak tablica. Radiu, tak jak filmowi edukacyjnemu, w latach 20. przybyta potezna konkurencja
- w tym okresie w Stanach Zjednoczonych zaczal sie powoli rozwijaé system telewizji. Na poczat-
ku nie wieszczono jej wielkiej przysztosci. Traktowano ja jako rodzaj technologicznej ciekawostki,
ale bez mozliwosci szerszego zastosowania — ani komercyjnego, ani edukacyjnego. Kiedy uczyniono
z niej bohaterke Wystawy Swiatowej w Nowym Jorku w 1939 roku, w catym Stanach Zjednoczonych
byto ledwie kilka tysiecy odbiornikdw. IT wojna swiatowa powstrzymala na kilka lat rozwéj telewizji
- zwlaszcza w Europie, ale réwniez w USA. W okresie powojennym nastgpita intensywna, trwajgca
kilka dekad ekspansja telewizji i jej dominacja na rynku mediéw. Juz w poczatkowym okresie tego
etapu dostrzezono tkwigce w telewizji mozliwosci edukacyjne. W latach 50. i 60. telewizja edukacyjna
pojawila sie nie tylko w Stanach Zjednoczonych, ale réwniez w Japonii, Indiach, Wloszech czy Kolum-
bii. Miata ona stanowic wsparcie dla zajmujgcego centralne miejsce w procesie nauczania - uczenia
sie nauczyciela. Od strony montazu miata charakter instruktazowy. Program nie mial by¢ atrakeyjny,
poniewaz uwazano, ze nie to jest najwazniejsze w edukacji.

Edukacyjnej roli telewizji zagrozita skrajna komercjalizacja tego medium. Ta sytuacja wywolata
debate nad uzytecznoscia spoteczng telewizji. Najwazniejszym glosem w dyskusji stalo sie wystgpienie
Newtona N. Minowa, przewodniczgcego Federal Communications Commission. Nazwatl on amerykan-
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ska telewizje ,rozleglym pustkowiem” (vast wasteland). Stwierdzil, ze w telewizji niewiele mozna znalezé
tresci uzytecznych spolecznie, za to coraz wiecej spotecznie szkodliwych. Sprowokowalo to Ameryka-
néw do dyskusji nad zmianami w telewizji i znalezieniem srodkdw, aby zachecic - lub nawet zmusié -
nadawcow do dziatan spotecznie uzytecznych. Szeroka debata przyniosta wymierne efekty. W 1968 roku
w Nowym Jorku powstata Children’s Television Workshop (CTW) jako organizacja non-profit. Zajela
sie produkcja programéw edukacyjnych oraz ich rozpowszechnianiem, z uwzglednieniem potrzeb szkét,
nauczycieli i rodzicéw. U podstaw dzialalnosci CTW leglo przekonanie, ze dla skutecznosci programéw
edukacyjnych wazna jest wspolpraca miedzy pedagogami, psychologami i producentami telewizyjnymi.

Najbardziej znang produkcjg CTW, a jednocze$nie jedng z najbardziej udanych telewizyjnych pro-
dukcji edukacyjnych na swiecie, byla Sesame Street (Ulica Sezamkowa). W programie wyznaczone sg jasne
i przejrzyste cele edukacyjne, a ich realizacja jest mozliwa dzieki zastosowaniu atrakcyjnych dla dzieci
narzedzi. Program skupia sie na rozwoju zdolnosci poznawczych i emocjonalnych oraz wartosciowych
postaw spotecznych. Eksponuje sie w nim réwniez modele, ktdre dzieci mogg nasladowaé - na przyklad
przez Spiew, czytanie czy wykonywanie ¢wiczen. Badania prowadzone nad programem ujawnily szereg
osiggniec edukacyjnych. Dzieci wieku 3-5 lat uzyskiwaty lepsze wyniki w rozpoznawaniu cyfr i rozumie-
niu pojeé. Efekty mozna wzmacniaé przez czestsze ogladanie programu i zachete ze strony rodzicdw.

Po Sesame Street pojawiajg sie inne programy z duzym potencjalem edukacyjnym, chociaz juz nie
tak udane i popularne. Na poczatku lat 70. zaczyna sie ukazywac program Mister Rogers’ Neighborhood,
a dwadziescia lat pdzniej pojawil sie kolejny popularny serial edukacyjny dla dzieci Barney&Friends.
Stalo sie to mozliwe dzieki rozwojowi idei telewizji publicznej, ktdra przybrata swéj konkretny wy-
miar w postaci Public Broadcasting Service (PBS). W ten sposéb Amerykanie starali sie zrealizowac
idee telewizji publicznej, odpornej na presje komercyjng, z misjg spoteczng. Mimo ze PBS nie moze
liczy¢ na wielkie udzialy w rynku telewizyjnym, to jednak Amerykanie sg do niej przywigzani, orga-
nizujgc na przyklad spoteczne zbidrki funduszy na jej funkcjonowanie. Takie wsparcie dla produk-
cji edukacyjnych oferuje rowniez brytyjska BBC (British Broadcasting Company). Najbardziej znang
produkcja Brytyjczykdw, ktdra zyskala Swiatowsg stawe, staly sie Teletubisie.

Telewizja utrzymala swojg hegemonie na rynku medialnym na poczatku lat 90. Wtedy do gltosu
coraz smielej zaczal dochodzi¢ uruchomiony przez amerykariskg armie w latach 60. internet. Amery-
kanie potrzebowali systemu lgcznosci i wymiany informacji, ktéry przetrwalby atak jadrowy. Internet
spelnial te wymagania. Poniewaz szybko dostrzezono jego potencjatl komunikacyjny oraz edukacyjny,
w latach 70. amerykariska armia podzielita sie wynalazkiem z resztg spoleczeristwa. Szersze wykorzy-
stanie sieci nastgpito jednak dopiero w latach 90. Umozliwilo to przede wszystkim upowszechnienie
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komputeréw osobistych, a takze wprowadzenie stron www. Dzieki nim korzystanie z sieci stalo sie
prostsze i nie wymagalo od uzytkownikéw specjalistycznej wiedzy informatyczne;j.

Dostrzezono ogromne mozliwosci nowego medium. Zostaly one wyartykutowane expressis verbis
na poczatku lat 90. w tak zwanym raporcie Bangemanna oraz artykule wiceprezydenta USA Ala Gore’a
dla ,Financial Times”. Uznano, ze internet oraz komputery osobiste dajg mozliwos¢ uruchomienia
infostrad, ktdre stang sie podstawg budowy spoteczeristwa wiedzy.

Niektdre prognozy dotyczace wykorzystania nowych narzedzi w edukacji zostaly bolesnie zwe-
ryfikowane juz na przelomie wiekdw. Troche za pdzino zorientowano sie, ze wykorzystanie nowych
technologii w szkotach powinno by¢ poprzedzone skutecznym zabezpieczeniem dzieci przed ich ne-
gatywnym wplywem (przykladem jest amerykanska ustawa Children’s Internet Protection Act).

Do brytyjskich szkdt w latach 90. zaczelo naptywad wiele pomocy o charakterze multimedialnym.
Zazwyczaj byty one produkowane przez zespoly, w sklad ktérych wchodzity: firma producencka, firma
zajmujgca sie programowaniem oraz eksperci z danego przedmiotu. Przynajmniej w poczatkach tych
produkcji zwracano duzg uwage na wzajemng konwergencje technologii i celéw edukacyjnych. Badania
prowadzone we Wloszech pokazaly, ze na wykorzystanie IT (Information Technology) w szkolach duzy
wplyw maja kompetencje nauczycieli. Drugim waznym elementem staje sie dostep szkét do nowych
technologii. Juz prawie trzy dekady upowszechniania IT w edukacji pokazaly wielkie mozliwosci edu-
kacyjne technologii, ale tez swego rodzaju niepewnosé. Oddaje jg dobrze klimat towarzyszacy przez
dlugi czas na przyklad tworzeniu Wikipedii - najwiekszej encyklopedii poréwnywalnej z Encyclopedia
Britannica, ktora przez dtugi czas miala powazny problem z wiarygodnoscig prezentowanych haset.

Poza granice technologii - transhumanizm

Zalecenia brytyjskiego dokumentu The National Goals for Schooling z 1999 roku postulowaly takie prowadzenie
edukacji, by uczniowie wychodzili ze szkoly jako pewni siebie, tworczy i produktywni uzytkownicy nowych
technologii, szczegdlnie informacyjnych oraz komunikacyjnych, i rozumieli ich wplyw na zycie. Wkrétce mto-
dzi uzytkownicy stali sie jedng z najaktywniejszych grup uzytkownikéw nowych technologii. Czesto potrafili
postugiwac sie nimi lepiej niz rodzice czy nauczyciele w szkole. Co jednak bylo niepokojgce, to fakt, iz dosé
rzadko wykorzystywali je w celach edukacyjnych. Czesciej byla to rozrywka czy komunikacja z rowiesnikami.
Uzytkowanie nowych technologii zaczelo sie stawad dla mtodych ludzi dominujgcg aktywnoscig zyciows.
Tak silna obecnosc¢ technologii w srodowisku zycia czlowieka wywolala efekt paraspotecznej
wspdlnoty. Cztowiek osiggnal pewien stopier otwartosci na wytworzenie z maszyng swego rodza-
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ju wiezi. Maszyna przestala by¢ juz zwyklym narzedziem stuzacym na przyklad dostarczaniu i prze-
twarzaniu informacji. Informatyka afektywna usiluje nawet wyposazyc réznego rodzaju urzadzenia,
a zwlaszcza roboty, w umiejetnos$é rozpoznawania i wyrazania emocji - w cos$, co mozna nazwac
sinteligencjg emocjonalng”. Jezeli dodatkowo roboty beda ulegaé antropomorfizacji, zaréwno mor-
fologicznej, jak i afektywnej, symulacja zycia emocjonalnego i otwartosci na wiezi bedzie jeszcze
bardziej przekonywajgca. Robotyka spoteczna wykorzystuje ztudzenia, jakim ulegamy w konfrontacji
z robotami. Robot stara sie przekonaé czlowieka, ze nie jest maszyng. Moze to dotyczyc nawet pro-
gramu komputerowego. Jeszcze w latach 60. powstal (do dzis obecny w sieci) program terapeutyczny
ELIZA. Podobny efekt moga dawad réznego rodzaju mdwigcy asystenci dostepni zaréwno na platfor-
mie Android czy firmy Apple (Siri). Przekonanie przez odpowiednio skonstruowane oprogramowanie,
ze robot nie jest maszyng, rodzi w cztowieku wymdg reakcji etycznej. To natomiast zaczyna budowacd
wiezi. Zwane sg one co prawda paraspolecznymi, ale dla czlowieka sg wygodne. Zdaje sie nad nimi
panowad, a kiedy wydajg sie obcigzajgce — urzadzenie mozna po prostu wylgczyd.

W ten sposdb nowe technologie przestajg byc¢ narzedziami, a stajg sie towarzyszami zycia. Dla-
tego trudno z nich wydoby¢ edukacyjne mozliwosci. Wyposazenie przez rzad federalny USA szkdt
publicznych i bibliotek w komputery z dostepem do sieci pod koniec XX wieku nie spowodowato ra-
dykalnego wzrostu jakosci ksztalcenia, natomiast spowodowato widoczny wzrost problemdéw wycho-
wawczych. Odpowiednimi przepisami (pod grozbg utraty funduszy federalnych) trzeba bylo wprowa-
dzié obowigzek instalowania w komputerach odpowiednich nakladek filtrujgcych tresci internetowe,
majgcych chronid dzieci przed pornografig i przemoca.

Mimo ze wielu ludzi jest dzis swiadomych tego, iz technologia stara sie imitowaé ludzkie od-
ruchy, to wcale im to nie przeszkadza. Jak dotychczas najdalej poszedl w tym przekonaniu David L.
Levy, piszac o ,milosnym zwigzku z robotem”. W swojej ksigzce Love and Sex with Robots: The Evolution
of Human - Robot Relationship uwaza to za zupelnie logiczny efekt rozwoju technologicznego, a szcze-
gdlnie postepu robotyki spolecznej oraz informatyki afektywnej. Wedlug Levy’ego moze to znacznie
urozmaicic zycie emocjonalne cztowieka. Autor przekonuje, ze dzieki temu ludzie bedg sie uczyd bar-
dziej odpowiedzialnej i dojrzalej przyjazni. Robot ani nie zdradzi, ani nie ztamie serca.

Dazenie do emocjonalnej, poznawczej, a nawet biologicznej integracji z technologig, co najpel-
niej wyraza sie w pogladach zwanych transhumanizmem, ma na celu poszerzenie ludzkich mozli-
wosci. W duzej czesci dzieje sie to jednak ,nieludzkimi” §rodkami, co moze mieé wiekszy wplyw na
osobowos¢ ludzi nastepnych pokolen anizeli na jakos¢ ksztalcenia.
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Dystans i nadzieja (spojrzenie krytyczno-historyczne)

Dotychczasowe doswiadczenia z wykorzystaniem technologii w edukacji pozwalaja na wyodrebnie-
nie pewnego powtarzajgcego sie modelu. Mozna w nim wyréznié cztery fazy: wstepna, fascynacji,
zawodow i krytyki oraz wzglednej stabilizacji.

Faza wstepna zwigzana jest ze stopniowym upowszechnianiem sie nowej technologii. Faze fascyna-
cji cechuje wigzanie z nig wielkich oczekiwan dotyczacych rozwoju ludzkich mozliwosci. Czesto sg one
nieuzasadnione i niepoparte badaniami, a wyrazajg raczej romantyczne przekonanie o postepie ludzkosci
poprzez rozwoj nowych technologii. Kluczowa jest faza trzecia, w ktérej zostajg dostrzezone mankamen-
ty nowych rozwigzan, a czasem nawet niebezpieczne tendencje. Jest to o tyle wazne, ze wlasciwa diagno-
za pomoze zachowaé z nowych technologii autentycznie to, co bedzie stuzy¢ rozwojowi. Na poczatku lat
50. film edukacyjny przezyt kryzys i praktycznie zniknat ze szkdt. Przyczyng tego byta rosnaca rola telewi-
zji oraz badania, ktére pokazaly, ze tak naprawde ma on niewielki wptyw na jakosc edukacji. W wypadku
radia edukacyjnego, gdzie réwniez widziano oczywistg przewage nad dzialaniami w klasie, nauczyciele
bazowali gléwnie na zainteresowaniu dzieci pewng nowinka technologiczng. Ale juz badania z korica lat
30. pokazaly, ze 73 proc. nauczycieli korzysta z radia w klasie szkolnej rzadko albo wcale.

Po drugiej wojnie swiatowej odgrywalo juz bardzo malg role, chociaz przez pewien czas utrzymato
jeszcze swojg pozycje w krajach mniej rozwinietych. Rowniez telewizja edukacyjna po okresie lat 50.,
kiedy weszla w etap ostrej komercjalizacji, praktycznie ograniczyta dzialania edukacyjne (poza nie-
ktérymi stacjami publicznymi i specjalnymi fundacjami). W czwartej fazie - upowszechniania nowych
technologii - nastepuje czas wzglednej stabilizacji. Nowa technologia zajmuje swoje miejsce (lepsze
lub gorsze) w zyciu ludzi i w srodowisku os§wiatowym. Jest to stabilizacja wzgledna, poniewaz niektdre
technologie mogg po jakims czasie zndw zyskac popularnosc i wejsé w faze entuzjazmu. Tak bylo z te-
lewizjg cyfrowg czy z iPhonem, ktéry nazwano telefonem komérkowym na nowo wymyslonym.

Obserwowane procesy dotyczgce rozwoju i wykorzystania technologii kaza zachowacé wobec
niej pewien dystans. Do tego nawoluje Neil Selwyn, profesor Wydziatu Edukacji Monash University.
W swojej wydanej w 2017 roku ksigzce Education and Technology. Key Issues and Debates méwi o wy-
czerpaniu pewnego modelu. Wspélczesne sposoby wykorzystania technologii w edukacji osiggnety
poziom, ktdrego juz nie sg w stanie przekroczy¢. Zazwyczaj ograniczajg sie do wzmacniania kontrolo-
wanego przez nauczyciela przekazu. Technologia zapewne nie wyprze nauczyciela z procesu naucza-
nia-uczenia sie. Pojawia sie jednak pytanie: jak bedzie on rozumiany? Jako nauka czy jako sztuka? Dla
nauczania istotna jest kreatywnos¢ oraz umiejetnosé postugiwania sie intuicja.
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W innej ksigzce - pod wymownym tytulem Is Technology Good for Education? — Selwyn podkresla, ze
wokot nowych technologii powstaje czesto duzo ,hatasu”, tymczasem w tej dziedzinie niewiele rzeczy jest
pewnych i rzadko pojawiajg sie proste odpowiedzi. Potrzeba stad krytycznego myslenia i problematyzacji
zjawisk. Niebezpieczne jest widzie¢ w technologii cudowny srodek, ktdry uleczy chory system oswiaty.
Pojawiajgce sie roznego rodzaju roszczenia do ,naprawiania” edukacji czesto majg swoje drugie dno, na
przyklad komercyjne czy korporacyjne. W tym labiryncie zapomina sie o wartosciach wiasciwych edukacji.

Kluczowa dla wykorzystania nowych technologii w edukacji staje sie rola nauczyciela. Technologia
nie moze i nie powinna go zastepowac. Nauczyciel jest lacznikiem z tradycyjnymi wartosciami edukacji,
na ktérych zbudowano wspdlczesng cywilizacje. Nie nalezy go eliminowad, ale pozyskac dla idei wyko-
rzystania technologii w procesie nauczania-uczenia sie oraz wyposazy¢ w odpowiednie narzedzia i umie-
jetnosé. Nalezy przy tym pamietad, ze edukacja realizuje sie przez specyficzng relacje mistrz - uczen, kto-
ra ma charakter interpersonalny i najlepsza maszyna nie jest w stanie stac sie w takiej relacji partnerem.

Istotne staje sie wiec zrozumienie roli nauczyciela i sposobdw jej realizacji w procesie naucza-
nia-uczenia sie. Istnieje wiele réznych teorii pedeutologicznych tlumaczgcych mechanizmy funk-
cjonowania nauczyciela w systemie oswiaty. Ale czasem okazuje sie, ze teorie sobie, a zycie sobie.
Amerykanski psycholog Jerome Bruner zaproponowal podejscie zwane folk pedagogy. Sam uznal to
okreglenie za niezbyt udane (mozna by je oddad terminem , pedagogika potoczna”), ale wyraza ono
w sobie pewng intuicje pedagogiczng. W nauczycielach tkwig glebokie przekonania o tym, jak dzieci
sie uczg. Czesto te wyobrazenia kierujg aktywnoscig edukacyjna, mimo ze nikt ich nie werbalizu-
je. Aby zapewnic skutecznos¢ dziatar w przypadku technologii edukacyjnych, by¢ moze nalezaloby
zwerbalizowad i zbadaé znaczenie tych potocznych intuicji pedagogicznych.

Podsumowanie - ,jestem istota ludzka”

Znaczenie technologii w edukacji stale wzrasta, jednak efekty jej wykorzystania sg czesto niezadowa-
lajace. Nie mozna jednak zapominad, ze proces ksztalcenia jest gleboko warunkowany przez relacje
interpersonalne. Z jednej strony stanowig one naturalne srodowisko tego typu aktywnosci - epoka
starozytna pokazuje to bardzo wyraziscie. Wtedy u podstaw edukacji stala ,,czysta” relacja interperso-
nalna. Z drugiej jednak strony byloby duzg strata dla edukacji, gdybySmy nie szukali lub nie potrafili
umiejetnie wykorzystaé nowych technologii do podniesienia jej jakosci. Zapewne sztukg jest tutaj
zharmonizowanie obu elementdw i uczynienie z nich komplementarnego narzedzia, odwotanie sie do
wartosci klasycznych w edukacji i zastosowanie nowych technologii w ksztalceniu.
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W ostatniej scenie filmu Ridleya Scotta Prometeusz humanoidalny, mocno uszkodzony robot Da-
vid rozmawia z ostatnim ocalalym cztonkiem zalogi statku kosmicznego - dr Elizabeth Shaw. David
probuje zrozumied motywy jej postepowania, zadaje pytania. W koricu stwierdza: ,,Nie rozumiem”.
W odpowiedzi styszy: ,, Pewnie dlatego, ze ja jestem istotg ludzka, a ty robotem”.
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Kultura szkoly

Aleksandra Tlusciak-Deliowska

Kultura szkoly jest pojeciem, ktére powraca co jakis czas w rozwazaniach na temat jakosci i efektyw-
nosci pracy szkoty'. Mozna nawet stwierdzié, ze pojecie to stalo sie ostatnio - obok ,klimatu szkoty”
- modne, co nie oznacza jednak, iZ powszechnos¢ jego uzycia jest réwnoznaczna z jednorodnoscig
znaczenia. Pod tym pojeciem, zaczerpnietym z antropologii, kryje sie préba uchwycenia ,duszy” czy
,0sobowosci” szkoly, wskazujgc tym samym na jej wyjatkowosé, a zarazem ztozonosé. Artykut stano-
wi prébe refleksji nad tym zagadnieniem.

Czym jest kultura szkoly?

Kazda organizacja - a jest nig takze i szkola - ma swojg kulture, historie i podstawy utrwalonych
zalozen i oczekiwan, ktdre jg ksztaltujg. Wedlug Jerome’a S. Brunera kultura jest nadorganiczna, co
oznacza, ze stanowigc symboliczny system, podzielany przez cztonkéw danej wspdlnoty, dostarcza im
kategorii, ktdre organizujg, jak i konstruujg poszczegdlne wymiary jej zycia. Kultura szkoly wptywa
na sposob, w jaki ludzie mysla, czujg i dzialaja. Co wiecej, kultura podzielana przez wspdlnote jest
takze przez nig chroniona, rozwijana i przekazywana kolejnym pokoleniom, co sprzyja zachowaniu
i podtrzymaniu tozsamosci®.

1 Zob. I. Nowosad, Kultura szkoly w rozwoju szkoty, Krakéw 2019, s. 92-106; U. Dernowska, Kultura szkoly - pojecie, wymiary, modele, ,,Ruch
Pedagogiczny” 2014, nr 4, s. 14-16; B. Adrjan, Kultura szkoty. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakow 2011, s. 50-51; M. Van Houtte,
Climate and Culture? A Plea for Conceptual Clarity in School Effectiveness Research, ,,School Effectiveness and School Improvement” 2005,
nr 16, z. 1, s. 71-89.

2 J. Bruner, Kultura edukacji, przet. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéw 2006 (wyd. I1, 2010).
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Za klasyczng definicje kultury organizacyjnej uchodzi dzis wyjasnienie zaproponowane przez Ed-
gara H. Scheina, ktdre kaze dostrzec w niej wzorzec podzielanych, podstawowych zalozen, wypraco-
wanych przez dana grupe w trakcie radzenia sobie z problemami organizacji zwigzanymi z adaptacja
do srodowiska zewnetrznego, jak i z wewnetrzna integracja. Wzorzec ten jest przekazywany nowym
czlonkom organizacji jako wlasciwy sposob postrzegania rzeczywistosci®. Tak rozumiana kultura sta-
nowi z jednej strony mechanizm jej przezycia, z drugiej zas - ramy dla rozwigzywania problemodw.
Kulture szkoly mozna wiec rozumie¢ jako system zasad, norm, zachowan, a takze potrzeb i oczeki-
wan, podlegajacych zmianom pod wplywem zachodzgcych zewnetrznych i wewnetrznych zdarzen,
kwestii normatywno-prawnych, a takze rozwigzani dydaktyczno-wychowawczych ,tworzacych w swej
istocie wewnetrzng obyczajowosc opartg o obowigzujace kody komunikacyjne stanowigce o tozsamo-
$ci jej jednostek i tozsamosci organizacji, jaka jest szkota™.

Celem wspdlczesnej szkoly zdaje sie byc¢ dazenie do bycia coraz bardziej efektywna. Poznanie
i ksztaltowanie kultury szkoly jest zatem kluczem do jej sukcesu. Oznacza namyst nad funkcjonowa-
niem poszczegdlnych elementdw jg tworzgcych, a takze dbalosé o jej rozwdj, a przede wszystkim jego
umozliwienie. Pozytywna i profesjonalna kultura szkoly jest dynamizmem swiadomie kreowanym,
utozsamianym ze znaczgcym rozwojem poprzez udane wprowadzanie zmian i umiejetne wykorzy-
stywanie danych o procesie dydaktycznym. Tak pojmowana kultura szkoly ma pozytywny wplyw na
proces ksztalcenia poprzez odpowiednie zdeterminowanie zachowan nauczycieli w procesie eduka-
cyjnym. W przeciwieristwie do szkoly z negatywng lub toksyczng kulturg, ktora nie docenia jakosci
ksztalcenia, opiera sie zmianom, a dewaluacja rozwoju kadry pedagogicznej utrudnia jakiekolwiek
powodzenie.

Odmiany kultury szkoly

Steve Gruenert i Todd Whitaker w swojej ostatniej pracy przedstawili ciekawg typologie kultur szko-
ly°. Nawigzali przy tym do typéw wyréznianych juz wczesniej przez pionierskich badaczy tej proble-
matyki, w tym miedzy innymi przez Michaela Fullana i Andrew Hargreavesa czy Terrence’a Deala

3 E.H. Schein, Organizational Culture, ,American Psychologist” 1990, nr 45, s. 109-119; zob. takze: U. Dernowska, A. Thusciak-Deliowska,

Kultura szkoly. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakéw 2015.
+ B. Dobrowolska, Kultura szkoly a réznorodnosc kulturowa jej uczniow, ,Pogranicze. Studia Spoteczne” 2011, t. XVII, s. 128.

> S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture Rewired. How to Define, Assess and Transform It, Alexandria 2015.
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i Allana Kennedy’ego. Wskazali oni szes¢ typdw kultury: (1) kulture wspdtpracy, (2) kulture wygody,
(3) kulture aranzowang?®, (4) kulture zbatkanizowans, (5) kulture fragmentaryczng oraz (6) kulture tok-
syczng. Oczywiscie sg to ,tylko” pewne warianty, dla ktdrych charakterystyczne jest uproszczenie,
tymczasem kultury szkoly moga by¢ wewnetrznie zréznicowane. Niemniej, warto tej typologii przyj-
rzed sie blizej.

Kultura wspétpracy

Jest to typ, do ktdrego szkoly powinny dazy¢, ze wzgledu na jakosé i najwiekszg efektywnosé
organizacyjng i dydaktyczng. Kultura petnej wspdtpracy charakteryzuje sie godnym zaufania przy-
wodztwem, procesami wspdlnego podejmowania decyzji, silnymi i autentycznymi wieziami mie-
dzyludzkimi, komunikacjg nieformalng (otwarta), rzeczywistymi szansami na kolezeristwo pomiedzy
przetozonymi a wspdtpracownikami, wysokim poczuciem sprawstwa oraz wlasnej wartosci, wspol-
nym namyslem nad procesem dydaktycznym oraz wspdlnym jego planowaniem, wspdlng kontrolg
i podzialem $rodkdw, sprawiedliwymi procedurami nadzoru, ewaluacji i oceny pracy nauczycieli,
wspollnym celebrowaniem sukceséw oraz analizowaniem porazek, a zatem szeroko rozpowszechnio-
nym poczuciem wlasnych i zbiorowych osiagniec’.

Kultura wygody

Wiele szkot uwaza, ze takiego typu jest wlasnie ich kultura i wychodzi z zalozenia, ze jest to naj-
lepsza opcja z mozliwych. W tego typu kulturze podkresla sie porozumienie, wspdtprace, bycie dla
siebie milym, jednakze bez podejmowania wiekszych wysitkéw zwigzanych z dgzeniem do podno-
szenia jakosci pracy szkoly. W praktyce kultura wygody sprowadza sie do ,niekomplikowania sobie
nawzajem zycia”. Bycie dla siebie mitym jest dobrg ideg, ale moze zahamowaé potrzebe zapewnienia
informacji zwrotnych z uwzglednieniem konstruktywnej krytyki czy alternatywnych punktéw wi-
dzenia. W tego typu kulturze wazniejsze od efektywnego nauczania jest dogadanie sie w wiekszosci
spraw, by kazdy mdgl byé zadowolony ze swojej pracy i by wszystko bylo zgodne z oczekiwaniami
zewnetrznymi. W takiej szkole nauczyciele zazwyczaj majg Swiadomosé tego, jak pracujg ich koledzy,

© W pracy Stevena Gruenerta i Todda Whitakera ten typ oryginalnie nazywa sie contrived-collegial, niemniej biorgc pod uwage istote
tego typu kultury, uznatam, ze okreslenie ,aranzowana” bedzie najtrafniejsze. Zob. S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture Rewired.
How to Define, Assess and Transform It, op. cit., s. 54.

7 Zob. takze: A. Ttusciak-Deliowska, U. Dernowska, Kultura wspolpracy w szkole w percepcji nauczycieli szkot gimnazjalnych, ,,Studia Edu-
kacyjne” 2016, nr 40, s. 127-148; U. Dernowska, A. Ttusciak-Deliowska, Kultura szkoly. Studium teoretyczno-empiryczne, op. cit., s. 70-71;
Ch. Bezzina, J. Madalifiska-Michalak, Przywddziwo stuzebne: spojrzenie w przysztosc, w: S.M. Kwiatkowski, J. Madalifiska-Michalak (red.),
Przywddztwo edukacyjne. Wspdlczesne wyzwania, Warszawa 2014.
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jednakze prowadzone konwersacje nie poglebiaja, nie odkrywajg problemdw, a zatem i mozliwych
drdg ich rozwiazania. Nie jest to zatem prawdziwa wspdtpraca.
Kultura aranzowana

W tego typu kulturze lider (zwyczajowo dyrektor) ustala, jak powinni zachowywad sie pracownicy
i co nalezy zrobié, by podnies¢ jakos¢ pracy szkoly, stad tez dyrektor moze dazyé do przyspieszania
tego procesu poprzez probe narzucenia i egzekwowania wspdlpracy miedzy nauczycielami oraz kon-
trolowania sytuacji, ktdre jg wspierajg. Podejmowane przez wszystkich dziatania oznaczajg zmiane
i przekladajg sie na pewng Swiezo$¢é w zakresie stosowanych rozwiazan metodycznych, choé moze to
miec charakter tylko powierzchowny. Dyrektor oczekuje od nauczycieli, Ze nawigzg ze soba wspél-
prace, a zatem spotkaja sie, wymieniag pogladami na temat osiggnied ucznidw, a nastepnie efekt ten
stosownie udokumentujg w raportach czy licznych sprawozdaniach. Oczywiscie kreowanie kultury
prawdziwej wspdlpracy wymaga pewnego stopnia jej aranzacji, jednak chodzi w wiekszym stopniu
o stymulacje, co nie oznacza jej zaprogramowania, uporzadkowania i pelnego kontrolowania. To bo-
wiem przelozy¢ sie moze na rywalizacje miedzy nauczycielami o to, kto w wiekszym stopniu wypelnia
polecenia szefa, oraz na stres zwigzany z odczuwaniem natloku i pilnosci spraw. W tego typu kulturze
oczekuje sie szybkich i widocznych efektdw, tymczasem kultura instytucji ma to do siebie, ze nie
zmienia sie w sposéb rewolucyjny, lecz ewoluuje.

Kultura zbatkanizowana

Charakteryzuje sie mnéstwem wewnetrznych podziatldw i konfliktéw. W tego typu kulturze wspét-
praca wystepuje jedynie w obrebie klik. Nauczyciele, ktérzy odczuja potrzebe rywalizacji, na przyklad ze
wzgledu na osiggniecia ich uczniéw, zagrozona pozycje, dostep do pewnych zrédel, moga sprzymierzy¢
sie i polgczyc z innymi w takg wlasnie klike. Co gorsza, jesli istnieje konflikt na linii dyrekcja - klika, to
ta ostatnia ma najwieksza szanse, by go wygrad. Nauczyciele moga takze szukad wsparcia u wybranych
rodzicéw, by tym sposobem przeforsowac swoje zdanie. Cztonkowie klik ufajg sobie, wspieraja sie wza-
jemnie i zabezpieczajg swoje interesy. Pozostali pracownicy funkcjonujgcy w kulturze zbatkanizowanej
ryzykuja, dokonujac wyboréw przynaleznosci do poszczegdlnych podgrup.

Kultura fragmentaryczna

W tego typu kulturze kazdy wykonuje swoja prace i obowiazki, nie przejmujac sie zbytnio inny-
mi. Od czasu do czasu odbywajg sie wspdlne spotkania, zebrania, narady (bo by¢ musza), ale przez
wiekszo$é czasu ,kazdy sobie rzepke skrobie”. Typowy jest brak interakcji czysto zawodowych, ktdre
moglyby wniesé nows jakosé do dzialari dydaktyczno-wychowawczych. Tego typu kultura moze by¢
efektem wyzwan wspdlczesnosci i nastawienia na niezaleznos¢ oraz mody na sukces jednostki. Jaka-
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kolwiek prosba o pomoc postrzegana jest jako przejaw stabosci. Prowadzi to do znacznej rywalizacji
miedzy nauczycielami, ta zas przeklada sie na rywalizacje miedzy uczniami, stres i poczucie przecig-
zenia. Zycie dyrektora i nauczycieli w takiej szkole przebiega bez wiekszych perturbacji. O ile nie ma
powazniejszych problemdw z uczniami, ktérzy majg w miare dobre stopnie i zdajg egzaminy, o tyle
i nauczyciel moze spaé spokojnie.

Kultura toksyczna

Jesli przyjad, ze kultura wspdlpracy jest tym modelem, do ktérego szkoty powinny dazy¢, to modelu
kultury toksycznej powinny za wszelkg cene unikac. Toksyczna kultura szkoly dla 0sdb jg odwiedzajacych
wcale nie musi by¢ tak oczywista, bowiem fatwo wiele rzeczy ukry¢ za kurtyng pozoru. Ponadto, toksycz-
na kultura szkoly wcale nie musi oznaczad, ze szkola jest nieprzyjemnym miejscem. Co wiecej, niektérzy
moga by¢ z takiej szkoly zadowoleni i odczuwac satysfakcje z pracy. Nauczyciele mogg by¢ bardzo pewni
siebie i swoich kompetencji - zachowujg sie, wszakze, stosownie do miejsca. Komunikacja ma charakter
dyrektywny i jednostronny. W tego typu kulturze nauczyciele moga by¢ otwarci na wspdlprace, jednak
jest to podyktowane nie troskg o dobro ucznidw, lecz raczej ich wlasnym interesem. Tego typu postawy
udzielajg sie uczniom. Przy czym nie oznacza to, ze wszyscy tak postepuja. Uczniowie, jak i nauczyciele
odliczajg dni do swiat, ferii czy wakacji - byle tylko wyrwad sie z tego srodowiska. Jesli ktos nie doswiad-
czyl innej kultury szkoly, moze uznad, ze jest to norma, ze szkola taka po prostu jest i by¢ powinna, bo jest
wszak miejscem specyficznym. Tego typu kultura bardzo broni sie przed jakgkolwiek zmiang. Z czasem
ros$nie w sile i staje sie coraz bardziej homogeniczna. Szansa, ze kultura naszej szkoly pasuje do wiecej niz
jednego z typow opisanych powyzej jest spora, jednak to jeden typ prawdopodobnie bedzie dominowal.
Przeglad tej typologii powinien uruchomic potrzebe refleksji o kulturze wlasnej placéwki oraz o tym, czy
i co mozna byloby w niej zmienic.

Jak swiadomie ksztaltowa¢ kulture szkoly?

Ksztaltowanie kultury szkoly czesto ma charakter posredni, intuicyjny i nieSwiadomy. Podstawowym
warunkiem swiadomej kreacji kultury szkoly jest wiedza i orientacja w tym, czym kultura w ogé-
le jest, jaka jest i jaka moze by¢, stad tez dazenie do jakiejkolwiek zmiany wymaga zaglebienia sie
w ,,psychike” swojej organizacji, co pozwoli zrozumieé zakorzenienie poszczegdlnych postaw i dzia-
lari. Podstawowe pytanie, ktdre przesadzi o powodzeniu dalszych zabiegdw, brzmi: czy kultura szkoty
to jest cos, na co mamy wplyw i mozemy dowolnie zmieniad, czy raczej to kultura szkoly zmienia
nas? Proces ksztaltowania kultury szkoly zawiera w sobie szereg zabiegdw, takich jak: zrozumienie
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koncepcji kultury szkoly, poznanie i zrozumienie kultury swojej szkoly, ksztaltowanie (nowej) kultury
szkoly®.

W celu zdiagnozowania kultury szkoly mozna wykorzysta¢ dostepne narzedzia’, na przyklad
kwestionariusz OCAI (Organizational Culture Assessment Instrument) opracowany przez Roberta
E. Quinna i Kima S. Camerona do diagnozy kultury organizacyjnej (z powodzeniem stosowany takze
w placéwkach edukacyjnych)' czy zaadaptowang przeze mnie i Urszule Dernowska polskg wersje
kwestionariusza SCS (School Culture Survey) autorstwa Steva Gruenerta, dedykowang badaniu kul-
tury szkoty''. Oczywiscie samo przeprowadzenie badani ankietowych jest niewystarczajgce dla uzy-
skania petnego obrazu kultury szkoly, stad tez potrzebne sg obserwacje, rozmowy czy analiza doku-
mentéw i artefaktéw kulturowych. Na tej podstawie mozna dokonac ogdlnej charakterystyki kultury
i poszczegdlnych jej elementdw, dokonujgc przy tym ich oceny. Podstawowe pytania na tym etapie
odnoszg sie do rozstrzygniecia, jakie aspekty kultury sg pozytywne i powinny zosta¢ wzmocnione,
a ktore z nich sg negatywne i majg szkodliwy wpltyw na funkcjonowanie szkoty, a zatem powinny
zostad zmienione. Nalezy rozwazy¢, czy zmiana jest w ogdle potrzebna - jesli tak, to jaka? W ktéra
strone powinna zmierzaé¢? Chodzi zatem o wypracowanie wizji tego, jaka szkota by¢ powinna. Spdjne
stanowisko zas implikowac powinno opracowanie prorozwojowych drég realizacji zalozonych celéw.
W tym - opracowanie pewnych procedur dzialania, ale takze pielegnowanie wszelkich tradycji, rytu-
alow, ceremonii i symboli wzmacniajgcych kulture szkoly.

Znaczgca zmiana kultury szkoly moze dokonad sie na rézne sposoby, w tym miedzy innymi po-
przez utworzenie nowej jednostki organizacyjnej w jej obrebie, redefinicje misji szkoty i zmiane jej
priorytetéw czy wrecz wymiane pracownikow. Przy czym zmiany mogg by¢ tez nieco subtelniejsze
w swym charakterze. Rzeczg oczywistg jest, ze zmiana kultury szkoly nie dokona sie z dnia na dzien,
bowiem powinna ona raczej ewoluowaé niz by¢ rezultatem przewrotu - zmiana powinna by¢ wypra-
cowana, a nie narzucona. Efektywnosé (nowej) kultury zas zalezed bedzie od sily jednostek stojgcych
za zmiang (kreacja kultury) i sily poprzedniego stanu kultury.

8 Zrédto: S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture Rewired. How to Define, Assess and Transform It, op. cit., s. 3.

° Wiecej informacji na temat sposoboéw pomiaru kultury szkoty w: U. Dernowska, A. Ttusciak-Deliowska, Kultura szkoly. Studium teoretyczno-
-empiryczne, op. cit.

10 R.E. Quinn, K.S. Cameron, Kultura organizacyjna - diagnoza i zmiana, przel. B. Nawrot, Krakéw 2006.

1 Zob. A. Ttusciak-Deliowska, U. Dernowska, Kultura wspdlpracy w szkole w percepcji nauczycieli szkot gimnazjalnych, op. cit., s. 127-148.
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Podsumowanie

Szkoly potrzebuja zaréwno wyraznych struktur organizacyjnych, jak i silnych, profesjonalnych kultur,
ktdre sprzyjajg ksztalceniu. Z dokonanego przegladu typow kultur szkoly wynika, ze kazda szkola i jej
kultura moga wspiera¢ lub sabotowac jakos¢ profesjonalnego uczenia sie. Swiadome ksztattowanie
i podtrzymywanie pozytywnej kultury to zadanie wszystkich w szkole, a zatem nie moze sie to spro-
wadzaé do jednostkowego wysitku. Co wiecej, nie ma opracowanych gotowych strategii, algorytméw
zmiany gwarantujgcych powodzenie. Dlatego tez ksztaltowanie kultury szkoly stanowi swoiste wy-
zwanie, ktorego jednak warto sie podjaé, jesli chcemy, by szkota byla miejscem osiagniec i autentycz-
nego rozwoju.

Aleksandra Thusciak-Deliowska

Doktor habilitowana nauk spotecznych w zakresie pedagogiki. Profesor uczelni w Instytucie Pedagogiki Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Dotychczasowe osiaggniecia naukowe sg efektem dziatalnosci badawczej
prowadzonej w dwdch obszarach tematycznych, jakimi sg szkolne srodowisko uczenia sie oraz przemoc réwiesnicza w szkole.
Jest autorka ponad 50 publikacji naukowych w jezyku polskim i angielskim.
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Teoria aktora-sieci (ANT)

Krzysztof Jaworski

Pisanie o teorii aktora-sieci (ang. Actor Network Theory, ANT) nie jest tatwym zadaniem. Bruno
Latour nie wycigga pomocnej reki do tych, ktdrzy chcg poznad jego teorie. Sam twierdzi, ze: ,ani
stowo »siec«, ani stowo »aktor«, ani tez »teoria« (a takze myslnik) nie oddajg dobrze zawartosci owego
paradygmatu”'. Dorobek naukowy francuskiego filozofa zawiera mylne tropy i slepe zaulki. Spotkac
w nim mozna rézne perspektywy i umykajace spod nég definicje gldwnych pojeé. Nie zawsze sg one
spojne i utrudniajg stworzenie calosciowego obrazu. Niezaprzeczalnie jednak warto podjaé wysitek
i przyjrzed sie blizej koncepcji swiata spotecznego przedstawianej przez Latoura.

Ze wzgledu na unikalng optyke ANT moze wnies¢ nowg i cenng wartos¢ do rozwazan dotycza-
cych edukacji. Podejscie ANT jest uzyteczne ze wzgledu na dynamike i licznych uczestnikow tworza-
cych swiat wspdlczesnej szkoty?. W artykule przyblize podstawowe koncepcje i pojecia wywodzgce sie
z tej teorii. Postaram sie ukazac je poprzez praktyki i zmiany zachodzgce w systemie edukacji. Tekst
w zwigzku z tym stanowi probe przedstawienia wartosci i swiezosci, ktdrg teoria aktora-sieci moze
wniesé do refleksji nad praca nauczyciela oraz calego systemu oswiaty.

Swiat relacji i nowi aktorzy

W perspektywie ANT istotg rzeczywistosci spolecznej sg relacje, a nie poszczegélne byty. Poprzez
akty wzajemnych oddzialywari podmioty i zbiorowosci konstytuujg swoje istnienie. To, co wydarza

1 A.W. Nowak, Podmiotowosc. System. Nowoczesnos¢, Poznar 2011, s. 185.
2 T. Fenwick, R. Edwards, Actor-Network Theory in Education, Londyn 2010.
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sie pomiedzy nimi, jest dynamicznym, zmiennym aktem swiadczacym o ich egzystencji. ,ANT konse-
kwentnie zastepuje kazdy esencjalizm ontologig relacyjng. Byty posiadajg tozsamos¢ nie dzieki pewnym
esencjonalnym cechom, ale poprzez relacje z innymi bytami™®. Nie ma wiec czegos takiego, jak grupa
spoleczna, a tym bardziej zespdl klasowy, sg jedynie relacje, ktdre decydujg o tym, ze dana zbiorowos¢
funkcjonuje badz tez nie. Charakter relacji decyduje tez o jakosci proceséw w niej zachodzgcych. Na-
uczyciele, uczniowie, rodzice, urzednicy, eksperci i wszystkie inne osoby zwigzane z edukacijg sg uwi-
ktane w jej funkcjonowanie poprzez relacje. Dynamika i réznorodnos¢ charakteryzujgca poszczegdlne
relacje swiadczy o istnieniu poszczegdlnych aktoréw i ich znaczeniu dla danej zbiorowosci.

Jednoczesnie nietrudno zauwazy¢, ze byty ludzkie nie sg jedynymi uczestnikami wchodzgcymi
w relacje. Rzeczywisto$¢é coraz bardziej zalezy od ,juczestnikéw nieludzkich”, takich jak nowoczesne
rozwigzania technologiczne, wspomagajgce funkcjonowanie swiata. Sale lekcyjne pelne sg przedmio-
tow-atrybutow wspoélczesnej szkoly. Dzienniki, tablice, lawki, plany lekcji, pomoce i poradniki dy-
daktyczne, ale tez idee, koncepcje, metody - to wszystko aktorzy, ktdrzy na stale wkomponowali sie
w zycie szkdl. Teoria aktora-sieci oddaje nalezne im miejsce w swiecie spotecznym, odchodzac od
asymetrycznosci podzialu na ludzi i rzeczy. Symetrycznosci nie nalezy rozumied tutaj jako réwnolicz-
nosci. Istotg jest dopuszczenie nowych podmiotéw do glosu*. Ludzie i nie-ludzie staja sie réwnopraw-
nymi uczestnikami zbiorowosci. Powodem dopuszczenia nowych graczy jest uznanie, ze podstawowe
kompetencje spoteczne, w schemacie ludzie - ludzie, stanowig tylko jeden rodzaj powigzan tworzg-
cych zbiorowosc®.

To dopuszczenie nie-ludzi do zbiorowosci spolecznych swietnie obrazuje pomnik powielacza
znajdujacy sie w Szczecinie®. Jest to niejako zmaterializowanie idei Latoura, w ktdrej rzecz zosta-
la uznana jako znaczgcy podmiot. Zdaniem fundatoréw bez powielacza nie udaloby sie podjaé sku-
tecznych dzialad umozliwiajgcych osiggniecie demokracji. Prosze przypomniec sobie rozmowy przed
lekcjami otwartymi, kiedy nauczyciel prowadzgcy zastanawiat sie jak przygotowad sie na realizacje
zaje¢ w przypadku braku lub trudnosci z internetem. Wszystkie zasoby i sprzet cyfrowy, ktére w coraz
wiekszym zakresie sg stosowane w szkolach, nie powinny byé pominiete w rozwazaniach na temat
edukacji. Ich dopuszczenie do kregu zbiorowosci szkoty pozwala na poszerzenie naszego spojrzenia.

3 K. Abriszewski, Budowanie sieci, w: P. Bytniewski, M. Chatubiriski (red.), Teoretyczne podstawy socjologii wiedzy, Lublin 2011, s. 274.
+ B. Latour, Splatajgc na nowo to, co spoleczne. Wprowadzenie do teorii aktora-sieci, przel. A. Derra, K. Abriszewski, Krakow 2010, s. 107.
> Ibidem, s. 97.

¢ G. Gibas, Legendarny powielacz ma swdj pomnik, radioszczecin.pl, data dostepu: 20.01.2021.
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Bardzo czesto doniesienia o zmianach w szkole tacza pojawienie sie sprzetu w postaci laptopéw lub
tabletéw z zaistnieniem w danej placéwce nowoczesnej edukacji. Zdecydowanie przeciwstawiam sie
takiemu spojrzeniu. Teoria aktora-sieci pozwoli mi pdzniej wyjasnic z jakiego powodu. Nowe techno-
logie sg przez nig traktowane jako aktorzy, ktdérzy sg przytaczani do danej zbiorowosci i sg jej uczest-
nikami dzieki dzialaniu.

Po pierwsze: dynamika i zmiana

Wiemy juz, co kryje sie pod pojeciem ,aktor”, nadszedt czas na przyjrzenie sie pojeciu ,sieé¢”.  Nie
istnieje inny sposéb na zdefiniowanie aktora niz przez jego dzialania, a nie ma innego sposobu by
zdefiniowad dzialanie, niz pytajgc, jacy inni aktorzy zostajg zmodyfikowani, przetransformowani, za-
niepokojeni, czy stworzeni przez tego, ktéry skupia naszg uwage”’. Kluczowe dla funkcjonowania
aktora staje sie dzialanie, stad juz krok do préby zrozumienia, czym jest sieé.

Najpierw powinnismy wyrzucic¢ z glowy wszystko, co do tej pory wiemy o sieciach. Odrzuémy
obrazy sieci tkanej przez pajaka czy sieci internetowej. Sie¢ w rozumieniu obowigzujacym w ANT nie
okresla rzeczy, ktdra przyjmuje ksztalt polgczonych ze sobg punktdw?. |Nie jest zbudowana z nylo-
nowych nici stéw, ani jakiejkolwiek innej trwalej substancji, lecz stanowi jedynie slad pozostawiony
przez jaki$ przemieszczajacy sie czynnik™. Sieé jest cigglym i ustawicznym ruchem i zmiang wyni-
kajaca z oddzialywani pomiedzy aktorami, ktérzy réwniez sg uprawomocnieni dzieki ciagglej zmianie
i dzialaniu. Zobaczmy, co to spojrzenie moze wnies$¢ do analizy elementarnej komérki kazdej placow-
ki, jaka jest klasa szkolna.

Posiadajac pewien scenariusz zajec i realizujgc go z tg samg klasa, nigdy nie wiemy, jaki bedzie
final i ostateczny rezultat. Mozemy zakladac pewne cele, wejs¢ w relacje z teorig, srodkami dydaktycz-
nymi, uczniami i jednego dnia wszystko moze sie udaé, zas drugiego - mozemy przezy¢ niepowodzenie.
W zdynamizowanej zbiorowosci nigdy nie mamy pewnosci, co do finalnego stanu. Zbyt wielu aktoréow
oddzialuje na dyspozycje poszczegdlnych ucznidw, ich zdolnosci poznawcze, sposéb i mozliwosci podej-
mowanych decyzji w czasie trwania zajeé. Mamy do czynienia z nieprzeniknionym splgtaniem aktordw
i ich oddzialywan. To klebowisko kryje sie pod pojeciem aktora-sieci.

7 K. Abriszewski, Poznanie, zbiorowosc, polityka, Krakéw 2012, s. 74.
8 B. Latour, Splatajgc na nowo to, co spoleczne, op. cit., s. 185.
° Ibidem, s. 189.
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Translacje, czyli jak powstaje aktor-sieci?

Kluczowym pojeciem zwigzanym z powstawaniem sieci jest translacja. W jezyku ANT pojecie to
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czesto zastepuje sie synonimami, takimi jak:  negocjacja”, ,relacja”, ,wigzanie”, ,delegacja” czy ,la-
czenie”. ,Translacja to wszystkie negocjacje, intrygi, kalkulacje, akty perswazji i przemocy, dzieki
ktérym aktor czy tez sila przyznaja sobie lub powoduja, ze zostaje im nadana wtadza, by méwic lub
dziataé w imieniu innego aktora lub sitly”'®. Translacja jest procesem, dzieki ktéremu powstajg sieci.
,Prowadzi ona do wigzania réznych aktoréw oraz do przytagczania réznych sojusznikéw”!. W jej pro-
cesie biorg udzial mediatorzy i zaposredniczenia. ,,Zaposredniczenie to cos, co przenosi znaczenie
lub site bez przeksztalcen: okreslenie jego danych na wejsciu wystarcza do okreslenia jego danych na
wyjsciu”%. Mediator to z kolei cos, co mediuje znaczenia, w zwigzku z tym rezultaty jego dziatan ni-
gdy nie sg przesadzone. Kiedy spojrzymy na prace z zespotem klasowym, mozemy dostrzec, ze wiecej
tam mediatoréw niz zaposredniczen. Tworzg sie oni w relacjach pomiedzy uczniami, nauczycielem,
wybranymi metodami, formami i narzedziami pracy. Obficie pozostawiaja swoje slady w zbiorowo-
$ciach swiata spotecznego, politycznego i naturalnego. Z tego powodu raporty ANT zawsze pelne sg
opisow mediatoréw. Sg oni najbardziej widoczni, kiedy mamy do czynienia z innowacjami. Wprowa-
dzajac zmiany w procesie dydaktycznym lub kulturze zarzadzania oswiatg, zawsze napotkamy zywe
kontrowersje; zawsze istnieje prawdopodobienstwo trudnosci, awarii, aktéw oporu. Sytuacje te sg
doskonala okazjg do wychwytywania mediatoréw i podgzania ich §ladami. ANT (z ang. ,mréwka”)
jako metoda badania lub przygladania sie zbiorowosci staje sie zmudnym podgzeniem za dzialaniem
po sladzie, ktdry zostal pozostawiony w wyniku translacji. Ten wysitek moze by¢ cenny, bo daje szanse
na dostrzezenie rzeczy, ktore w innej perspektywie mogtyby umkngc uwagi.

Niezaleznie od tego, czy spojrzymy na najmniejszg komdrke systemu edukacji, jakg jest klasa
szkolna, czy na caly system oswiaty, mozemy dostrzec pewng prawidlowoscé. W kazdej z nich funk-
cjonujg pewne rytualy, reguly, zasady i standardy. Wyznaczajg one kierunek i sposéb ich dzialania
oraz gwarantujg ich trwanie we w stabilnej formule. Kazdy aktor-sieci dazy do tego, aby wzmacnia¢
i poszerzad zasieg i trwalos¢ swoich relacji. Niezbednym czynnikiem pozwalajgcym na dominowanie

i przytaczanie innych aktoréw jest czarna skrzynka. ,Kiedy w wyniku translacji aktorzy, mediatorzy,

10 A.W. Nowak, Podmiotowosc. System. Nowoczesnosc, op. cit., s. 194.
1 K. Abriszewski, Budowanie sieci, op. cit., s. 277.

12 B. Latour, Splatajgc na nowo to, co spoleczne, op. cit., s. 56.
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zaposredniczenia ustanowia polgczenia silne, stabilne i trwale, zmieniajg sie w czarng skrzynke”®.

Kazda czarna skrzynka jest o wiele prostsza i wymaga mniejszych kosztéw niz utrzymywanie nie-
pewnych powigzan. W zwigzku z tym kazda sieé rosnie i rozwija sie wtedy, kiedy w wyniku translacji
zwieksza sie liczba czarnych skrzynek'. Zawartos¢ relacji skompresowanych w czarnych skrzynkach
jest przyjmowana z dobrodziejstwem inwentarza. To one odpowiadaja za charakter relacji obowigzu-
jacych w zbiorowosciach szkolnych programach i zmianach oswiatowych oraz catosci systemu oswia-
ty. Jednym z przykladow czarnych skrzynek sg regulacje prawne, ktére okreslajg ramy funkcjonowa-
nia ucznidw, rodzicow, nauczycieli i dyrektoréw. Czarng skrzynka beda takze wszystkie te relacje,
ktdre skupiajg sie wokét tradycji i rytualéw, ktére niezmiernie rzadko podaje sie w watpliwosé. Na
stale zagoscily one w szkolnej rzeczywistosci i tkwig w niej, podtrzymujac obowigzujgcy porzadek,
jednoczesnie pozwalajac na stabilnosé i dolgczanie kolejnych aktordw.

Mala mréwka odkrywa niebezpieczne hybrydy

Postugujgc sie przedstawiong perspektywa, sprobujmy przyjrzeé sie rzeczywistosci szkolnej. Swojg
podrdz rozpocznijmy od nowych technologii i ich relacji z pozostalymi aktorami spolecznosci poje-
dynczej szkoly. Zacznijmy od miejsca, jakie jest im przyznawane w szkotach.

Bardzo czesto najwiecej nowych technologii znajduje sie w salach komputerowych. Poza ich ob-
szarem nie wchodzg one w relacje z uczniami. W wiekszosci szkét uczniowie nie mogg wykorzysty-
wac sprzetu mobilnego. Spotykamy sie z sytuacjg, w ktdrej bardzo wyraznie oddziela sie swiat szkoly
od swiata realnego, swiat analogowy od swiata cyfrowego. Koncepcja ANT bardzo dystansuje sie
od wszelkiego dualizmu. Przelamanie rozrdznienia na aktoréw ludzkich i aktoréw nie-ludzkich jest
jedynie poczatkiem tej perspektywy. To podejscie jest rozszerzane na polityke i nature, makro i mi-
kro, podmiot i przedmiot. W szkotach obowigzujgcym stanem, w zakresie nowoczesnych i mobilnych
technologii, jest utrzymywanie rozdzielenia pomiedzy swiatem cyfrowym i §wiatem realnym.

Zgodnie z Latourem takie rozdzielenie jest bledem. Jest zludng percepcjg Swiata spotecznego.
Naturalnym stanem jest wzajemne przenikanie sie tych $§wiatéw. Uczniowie przynoszg smartfony,
korzystajg z mobilnego internetu, nawet wtedy, kiedy w regulaminie szkoly jest to zabronione. Kie-
dy nie uswiadamiamy sobie badZ nie akceptujemy tego zjawiska, pozwalamy na to, aby w ukryciu

8 K. Abriszewski, Poznanie. Zbiorowosc¢. Polityka, s. 232.
* Tbidem, s. 245.
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powstawaly klebowiska relacji zwane hybrydami. Sg to relacje taczace swiat realny i swiat cyfrowy,
ktére pozostajg poza naszg percepcjg. Przebywajg i rozwijajg sie tam, poniewaz na terenie szkoly nie
dopuszczamy ich do glosu, nie pozwalamy im na zaistnienie w naturalny i autentyczny sposdb.

W zwigzku z tym hybrydy, ktérym odbiera sie prawo do pelnoprawnosci i jawnosci, bardzo czesto
przyczyniaja sie do destabilizacji i powstawania sytuacji trudnych. Jezeli w szkole nie modeluje sie
kultury korzystania z nowoczesnych narzedzi, to uczniowie pozostang w mocniejszej relacji z nowymi
technologiami w takim zakresie, na jaki pozwolg im inni aktorzy. Ukryte i niejawne wykorzystanie
nowych technologii czesciej moze prowadzic¢ do problemdw. Nie daje szansy na rozwdj pozytywnych
i wartosciowych wzoréw korzystania z nich. Jakg szkode moze przynosié rozlgczenie tych swiatéw,
mozna zobaczy¢, siegajac do ksigzki Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowa-
nia mlodziezy®. Nie da sie ukry¢, ze wiele z tych zachowan wynika z nieudanej préby odseparowania
obszardw, ktdre w rzeczywistosci sg we wzajemnym splataniu.

Czarna skrzynka jak czarna dziura

Powrdéémy teraz do wspomnianej sytuacji pojawienia sie nowego sprzetu w postaci tabletéw lub
laptopéw w murach szkoty. Jak pamietamy, aktorzy nigdy nie dzialajg samodzielnie, tylko sg funk-
cjg dziatania innych. W zwigzku z tym nowy sprzet w zbiorowosci szkolnej jest tylko aktorem,
ktéry zostanie natychmiast przechwycony przez aktora-sieci bedacego ktebowiskiem praktyk, pro-
cedur, metod i form pracy w danej szkole. Jezeli w szkole dominujg czarne skrzynki zapewniajace
trwanie metod podajgcych, ktdre utrwalajg dominujacg role nauczycieli oraz bierna i podporzad-
kowang role ucznidw, to sprzet cyfrowy zostanie splatany z tymi rytualami. Oddzialywanie czar-
nych skrzynek dobrze oddaje metafora czarnej dziury, ktéra wcigga i ubezwlasnowolnia wszystko,
co znajduje sie w jej zasiegu. Utarte schematy dziewietnastowiecznej szkoly majg sie wiec Swiet-
nie, poniewaz w czasie poszerzania swoich wplywdéw wygenerowaly silne i gleboko zakorzenione
czarne skrzynki.

Dla starego modelu szkoly nowe technologie staja sie kolejnym narzedziem do utrwalania obo-
wigzujacych relacji. Ze wzgledu na swojg sile i zdolnos¢ do atrakcyjnego opakowywania i prezento-
wania tresci, doskonale sprawdzajg sie jako utrwalacze zastanego porzadku. Odejscie od tego sche-
matu wymaga wysitku. Nie da sie bowiem realizowaé nowoczesnej edukacji tylko przez udostepnienie

15 ]. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania mtodziezy, Krakéw 2012.
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odpowiedniej infrastruktury i nowoczesnych zasobdéw sprzetowych. Stare nawyki natychmiast prze-
chwycg nowych aktoréw i podlgczg ich pod relacje obowigzujgce w danej szkole.

Z podobng sytuacjg mamy do czynienia przy wprowadzaniu nowych rozwigzan systemowych.
Przyjrzyjmy sie na przyklad sieciom wspdtpracy nauczycieli jako nowej formie profesjonalnego roz-
woju. Wprowadzenie mediatoréw w postaci spotkani-sieci majgcych by¢ przestrzenig wspdtpracy na-
uczycieli, od samego poczatku zostalo przechwycone przez sily, ktére dysponujg mocg oddziatywan
poprzez wieloletnie zasiedzenie. Pierwszg i siegajacg daleko poza zbiorowos¢ szkoly jest deficyt za-
ufania spotecznego. W zwigzku z tym wszelkie dzialania i mozliwosci wspdtpracy bedg napotykaé
op6r. Nie mamy do siebie zaufania, wiec nie wierzymy, ze wzajemne wsparcie i wspdlpraca mogg
przyniesé nam i naszym szkotom jakgkolwiek korzysc.

Brak zaufania bardzo mocno wzmacnia kontrolny, hierarchiczny i nadzorczy charakter systemu
oswiaty. Na wszystko, wiec takze pozornie elastyczne i otwarte spotkanie sieci, naktada sie obowigzek
monitoringu i rozliczania z aktywnosci nauczycieli. Dobrym przykladem swiadczacym o braku zaufa-
nia jest rozpowszechniony list minister edukacji dotyczacy zimowej przerwy swigtecznej. Umozli-
wienie informowania o nieprawidtowosciach przez specjalng infolinie jednoznacznie pokazuje niski
poziom kultury zarzadzania i zaufania i brak realizowania elementarnych zasad dialogu spotecznego.

Dodatkowo najwazniejszym aktorem systemu oswiaty stajg sie dokumenty. To one uprawomoc-
niajg wszelkie dziatania i czynnosci podejmowane przez nauczycieli. Sg aktorami, bez ktérych dyrek-
tor i nauczyciele staja sie bezbronni, jedynie to, co pozostaje w relacji z dokumentami, postrzega sie
jako obowigzujacg rzeczywistosé. ,,Papiery” pozwalajg na zmierzenie, udowodnienie czy unikniecie
restrykcji ze strony nadzorujgcych. Wszelkie zmiany wigzg sie z obowigzujgcym trybem nakazu. Naj-
czesciej bez mozliwosci wyboru i dobrowolnosci. Niewazne, czy mamy do czynienia z siecig wsparcia
nauczycieli lub wprowadzeniem rzgdowego podrecznika. Decyzje zostaja podjete i przyjete do reali-
zacji, a zbiorowosci szkolne majg przyjac je do realizacji. Nie ma miejsca na otwartos¢, elastycznosé,
mozliwo$é wyboru i zaufanie w potencjal dyrektoréw, nauczycieli i spotecznosci szkolnych.

Podobny charakter ma obowigzek szkolny. Uczniowie muszg uczeszczaé do szkoly do 18 roku zy-
cia, co podlega restrykcjom prawnym. Nie mamy wystarczajgcego zaufania ani do spoleczeristwa - ze
rodzice zapewnig swoim dzieciom edukacje, ani do instytucji - ze szkota moze by¢ na tyle atrakcyj-
nym miejscem, gdzie uczniowie bedg uczeszczac z wlasnej potrzeby. Hierarchicznosé, argumenty sity
i przymusu sg czarnymi skrzynkami, ktdre stanowig sprawne spoiwo nauczania tradycyjnego i nie-
adekwatnej do wspodlczesnego swiata rzeczywistosci szkolnej.
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Nieformalna edukacja jako ucieczka od czarnej dziury

Mysle, ze to dobry moment, aby spojrzec z perspektywy ANT na relacje, ktére wzmacniajg procesy
prowadzace do odejscia od starych i ciggle dominujacych czarnych skrzynek systemu oswiaty. Prze-
ciez nie jest tak, ze nasza oswiata pograza sie w zupelnych ciemnosciach. Mamy sieci, ktére wypraco-
wujg swoje wlasne czarne skrzynki, jakosciowo rézne od dominujacych standarddw.

Moim zdaniem wielka nadziejg sa wszelkie nieformalne inicjatywy na rzecz edukacji. Najcze-
$ciej sg one podejmowane przez organizacje pozarzadowe, instytucje zwigzane z szeroko pojmowang
edukacjg (biblioteki, centra edukacji, parki technologiczne) oraz coraz bardziej obecny w Polsce ruch
edukacji domowe;j.

Zacznijmy od programdéw spolecznych o charakterze edukacyjnym. Nawet ich czesciowa nieza-
leznosé od gléwnego nurtu oswiaty pozwala na unikniecie sytuacji natychmiastowego pochtoniecia
i podlgczenia zgodnie z zasadami czarnych skrzynek. Wprowadzajgc nieformalne dziatania eduka-
cyjne, organizacje angazuja nowych aktoréw, aby wypracowac swoje wlasne nawyki, standardy, akty
kooperacji. Mogg staé sie one zaczynem zmian, najczesciej oddolnych, pozwalajgcych na poszerzanie
wplywu swoich oddziatywan.

Wielkim i czesto niedocenianym aktorem w tych dzialaniach jest przestrzen. Edukacja niefor-
malna i wszelkie jej przejawy zazwyczaj odbywajg sie w warunkach odbiegajacych od klasycznej sali
lekcyjnej. Samo wejscie do pomieszczenia, ktére oddalone jest od wzorcéw szkolnej przestrzeni, po-
woduje, ze w cztowieku uruchamiajg sie procesy przygotowujgce do uczenia sie na zupelnie innym
poziomie. Wyposazenie sprzyjajace wspdlpracy w grupie (materace, pufy, wygodne fotele, mobilne
tawki) zachecajg do swobody, naturalnosci, otwartosci. Wszyscy aktorzy w przestrzeni uczenia sie
pracujg na to, aby uczgcy sie mogl poczud sie komfortowo. Od nauczycieli i edukatoréw pracujgcych
w takich miejscach czesto slyszy sie, ze kiedy wchodzg do tak zaaranzowanych przestrzeni, nabywajg
pewnosci, ze w takich warunkach wszystko moze sie udad.

Edukacjanieformalna daje tez prawo wyboru. To uczgcy sie decyduje o tym, czy bedzie uczestniczyt
w zajeciach, w jakim zakresie bedzie zaangazowany i w jakim tempie jaka droga bedzie podgzal. Staje
sie aktywnym podmiotem procesu. Jestem przekonany, ze im szersza i bardziej stabilna bedzie zbio-
rowos¢ inicjatyw edukacyjnych o takim charakterze, tym wieksza szansa na ich ozdrowiericzy wplyw
na rzeczywistos$¢ szkolng. Nauczyciele, rodzice i uczniowie, ktdrzy doswiadczg innej jakosci w pro-
cesie nauczania- -uczenia sie, moga probowac budowac w swoich zbiorowosciach nowe potgczenia
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i rytualy, jednak samotny nauczyciel, bez relacji z innymi aktorami sprzyjajacymi jego wizji i realiza-
cji nowych standarddw, nie bedzie mdgt dtugo bronié sie przed dzialaniem czarnych skrzynek syste-
mu oswiaty.

Przyktadem takiej formy wspdtpracy moze byc funkcjonujgca i coraz bardziej znana w spotecz-
nosci edukacyjnej nieformalna grupa Superbelfrzy RP'. Jest to przyktad swiadczacy o tym, ze oddol-
na, dobrowolna i wartosciowa wspdtpraca nauczycieli jest mozliwa. Gléwnym aktorem spinajgcym
jej funkcjonowanie jest narzedzie ,,zamknietej grupy” na Facebooku. Dzieki niemu 150 nauczycieli,
edukatoréw i os6b zwigzanych z edukacjag moze wspdlnie wspieraé sie w poszerzaniu kompetencji.
Grupa zostata utworzona przez Jacka Scibora jako przestrzeri do dzielenia sie wiedza i umiejetnoscia-
mi prezentowanymi na konferencjach. Jednemu nauczycielowi trudno byé wszedzie, jednak dzieki
grupie mozna mie¢ dostep do wydarzen edukacyjnych odbywajacych sie w wielu miejscach w kraju
i na swiecie. Grupa jest dynamiczna, poniewaz dolaczaja do niej kolejne osoby, a ci ktdrzy sg nieak-
tywni, przestajg by¢ jej cztonkami. Nieformalny charakter grupy daje bezpieczeristwo niezaleznosci
od wplywu tradycyjnego systemu. Jej czlonkowie, jak sami o sobie méwig, sg oddolnymi ,,eduzmienia-
czami”. Grupa wchodzi w relacje z innymi podmiotami i bierze udzial w szeregu inicjatyw majgcych
na celu pozytywne zmiany w polskiej oswiacie. Trudno znalezé konferencje dotyczgcg polskiej szkoly,
na ktdrej swojego wystgpienia lub warsztatu nie mialby przynajmniej jeden z superbelfréw. Istotnymi
elementami/faktorami wplywajacymi na sukces grupy sg na pewno olbrzymi kredyt zaufania, wyko-
rzystanie nowych technologii do szybkiej wspdtpracy (24 godziny na dobe), otwartos$é na réznorod-
nos¢ i rozumienie tego, ze sam sprzet nie wystarczy do realizacji innowacyjnych zajeé i projektdw.

Jeszcze jednym waznym aktorem, moggcym wspieraé pozytywne zmiany w oswiacie, jest po-
wszechny dostep do platform edukacyjnych, takich jak Coursera', Futurelearn i wiele innych. Sg to
kursy realizowane przez najlepsze o§rodki naukowe na calym swiecie. Dzieki uczestnictwu w kursach
MOOC", mozemy zdobywac wiedze i poszerzaé swoje kompetencje, podgladac¢ innowacyjne rozwig-
zania z interesujacych nas obszaréw. Mamy tez szanse na unikniecie ,marnotrawienia czasu i energii
na wywazanie juz otwartych drzwi. Uzywajgc jezyka ANT, mozemy wejs¢ w relacje z aktorami-sie-
ciami; relacje, ktére majg swojg tradycje, ktdore sg ustabilizowane i z ktérych zaplecza mozemy korzy-

16 Zrédlo: www.superbelfrzy.pl, data dostepu: 20.01.2021.
7 7rédto: www.coursera.com, data dostepu: 20.01.2021.
8 7rédto: www.futurelearn.com, data dostepu: 20.01.2021.

¥ M. Zardd, Gonigc rewolucje. Narzedzia cyfrowe w edukacji wyzszej, obywatelenauki.pl, data dostepu: 20.01.2021.
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stad. Trzeba jednak pamietaé, ze uczestnictwo w darmowym kursie internetowym nie jest receptg na
zmiane polskiej edukacji, ale na pewno moze by¢ znaczgcym wsparciem dla dziatari nauczyciela lub
zbiorowosci szkolnej. Wszystko zalezy od tego, jacy jeszcze aktorzy zostang uruchomieni do wydosta-
nia sie spod dominacji obowigzujgcego porzadku.

Mistrzowie Kodowania, czyli korzystanie z zasob6w silnego aktora-sieci

Wprowadzenie nowych relacji i zdemontowanie sily oddzialywania zastalych w oswiacie czarnych
skrzynek moze wymagaé oddzialywan réwnie silnego aktora-sieci. Przyklad takiego procesu chce
przedstawié na przykladzie programu Mistrzowie Kodowania. Czesto jest tak, ze zastate wpltywy i ry-
tualy sg tak silne, ze z latwoscig radza sobie z podporzadkowywaniem sobie lub pozbawianiem twor-
czej i sprawczej sity tych dzialan, ktére moga zagrozic obowigzujacemu status quo.

Niezwykle interesujace z perspektywy ANT moze byc zaangazowanie sie w dzialania, w obszarze
uznanym za ustabilizowany, silnego aktora-sieci. Za taki przyklad mozna uznaé firme Samsung i realiza-
cje, w ramach spolecznej odpowiedzialnosci biznesu, programu Mistrzowie Kodowania®. Potezny wplyw
aktoréw-sieci w postaci wielkich korporacji na naszg rzeczywistosc jest niezaprzeczalny. Kazda firma ma
swoje wlasne czarne skrzynki, ktdre tez zawierajg standardy i rytualy. Posiada tez warunki sprawcze po-
dejmowanych dziatan, takie jak zasoby ludzkie i nie-ludzkie (finansowe, sprzetowe, know-how).

W wrzesniu 2014 roku Mistrzowie Kodowania rozpoczeli péttoraroczny pilotaz dla 34 szkdt
podstawowych, majacy na celu upowszechnienie nauki programowania w polskich szkotach. Sukces
programu pozwolil na kontynuacje dzialad. W tym roku w programie bierze udzial ponad 660 szkdt
i innych instytucji o charakterze edukacyjnym. Planowana jest kolejna edycja, do udzialu w ktdrej
liczba chetnych przekroczyla oczekiwania organizatoréw juz na dwa miesigce przed jej rozpocze-
ciem. W jaki sposéb udato sie osiggnaé tak nieprawdopodobny przyrost? Mysle, ze nie bedzie zasko-
czeniem, kiedy znéw na pierwszym miejscu wymienie zaufanie. Nauczyciele i edukatorzy przystepu-
jacy do programu otrzymujg od jego organizatoréw olbrzymi kredyt zaufania. Punktem wyjscia jest
uznanie tego, ze to wlasnie nauczyciele najlepiej znajg specyfike spotecznosci szkolnych, w ktérych
pracujg. W zwigzku z tym wszystkie scenariusze, ktére sg oferowane do realizacji, stanowig jedynie
propozycje. Nie ma tutaj przymusu, jest dobrowolnos¢ w uczestnictwie i realizacji zadan. Organiza-
torzy programu, w zamian za uczestnictwo w szkoleniu z podstaw programowania oraz oferowane

2 7rédto: www.mistrzowiekodowania.pl, data dostepu: 20.01.2021.
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wsparcie merytoryczne i logistyczne, zapraszajg nauczycieli do realizacji 16 godzin zegarowych zajed.
Rozwigzania funkcjonalne pozostajg po stronie nauczyciela i szkoly. Mistrzowie Kodowania w mak-
symalnym stopniu ograniczyli obecnosé naczelnego aktora systemu oswiaty jakim sg dokumenty.
Sprawozdawczo$¢ zostala ograniczona do minimum. Nie ma koniecznosci dokumentowania kazdego
modutu zajeé programowania zrealizowanego w szkole. O wiele wiecej o tym, co dzieje sie w szkole,
mowig aktorzy w postaci zdjecia lub projektu programistycznego stworzonego przez uczniéw. Mowig
w bardzo naturalny, bezposredni sposdb. O wiele szczerzej odkrywajg jakosc relacji powstalych w ra-
mach programu, niz najlepiej skonstruowany formularz sprawozdawczy. Wystarczy tylko jak mréwka
podazaé za pojawiajgcymi sie aktorami.

Pomimo ze organizatorzy nie wymagajg tego typu dzialan, w szkotach realizujacych program
powstajg blogi, fanpage na Facebooku, na ktérych mozna podejrzeé dziatania mtodych adeptéw kodo-
wania. Waznym elementem funkcjonowania programu sg warsztaty prowadzone w oparciu autorska
metodyke. Trudno liczy¢ na to, ze nauczyciele w Polsce sg przygotowani do prowadzenia zajec z pod-
staw programowania. Dlatego szkolenia staly sie koniecznoscig. Obecnie prowadzg je nauczyciele,
ktorzy w wiekszosci sg zwigzani ze spolecznoscig programu od poczatku. W atmosferze partnerstwa
zapraszajg innych nauczycieli do §wiata programowania. W czasie szkolenia odwolujg sie tez do swo-
ich doswiadczen, dzieki czemu sg wiarygodni i autentyczni. Sam sposéb prowadzenia ogranicza do
minimum teorig, a opiera proces nabywania nowych kompetencji na praktyce. Dzieki temu, ze wiek-
szos¢ z nauczycieli po raz pierwszy spotyka sie ze sSrodowiskiem programistycznym, wchodzgc w re-
lacje z uczniami, w naturalny sposéb wychodzg z roli ekspertéw. Poniewaz sami uczg sie nowego
narzedzia wraz z uczniami, niejako stajg sie bardziej menadzerami procesu uczenia sie uczniéw, niz
dostarczycielami gotowych rozwigzan.

Jedng z wartosci nauki programowania jest tez rozbrojenie czarnej skrzynki zwigzanej z pietno-
waniem bledéw popelnianych przez ucznidw. W procesie uczenia sie programowania stajg sie one
sprzymierzericem i nieodzownym elementem uczenia sie. Stymuluja, kierujg ku wspdtpracy, radzeniu
sobie z trudnosciami i zwiekszajg rados¢ z osiagnietego sukcesu. W realizacji programu interesujgce
jest tez partnerstwo trzech filaréw funkcjonowania naszego spoleczeristwa. Mamy do czynienia z ko-
operacjg biznesu, polityki i organizacji pozarzgdowych. Poszczegdlne podmioty wnoszg do programu
te elementy i cechy, ktére wspierajg dominujacg w realizacji programu filozofie. Mamy zatem do
czynienia z sytuacja, w ktorej to czarne skrzynki programu sg podtrzymywane i wzmacniane przez
innych aktordw. Zostajg oni splatani w taki sposdb, aby wzajemne relacje mogly sprzyjac realizacji
zadan i dziatai zgodnie z obowigzujgcymi w programie standardami. Ten przeklad pokazuje, ze moz-
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liwe jest ostabienie niesprzyjajacych zmianom czarnych skrzynek, poprzez wkroczenie do gry stan-
dardéw i praktyk reprezentowanych przez silnego aktora-sieci.

ANT nie ustaje w mréwczej pracy

Tak jak trudno pisa¢ o ANT, tak tez trudno podsumowac cos, co ulega nieustannym przeobrazeniom.
Mam nadzieje, ze zaprezentowana perspektywa daje szanse na nowe spojrzenie na wiele zjawisk za-
chodzgcych we wspélczesnej szkole. Artykul jest jedynie probg przyblizenia tego, czym dla rozmdw
o edukacji teoria aktora-sieci moze byé. Na pewno warto pamietaé¢ o tym, aby szukaé sojusznikdw,
ktorzy bedg wspierad wartosciowe przeobrazenia w edukacji. Warto poniesc wysitek, aby wchodzié
z nimi w relacje.

Krzysztof Jaworski
Stowarzyszenie Cyfrowy Dialog. Koordynator i trener edukacyjny w wielu programach edukacyjnych dotyczacych edukacji
cyfrowej.
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Behawioryzm vs. konstruktywizm

Grzegorz Kowalczyk

Konstruktywizm jest scisle zwigzany z pedagogika i ma w tym zakresie dwie gléwne odmiany: indywidu-
alistyczng (paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny) i spoteczng (paradygmat konstruktywistyczno-
-spoleczny). Korzenie konstruktywizmu w pedagogice siegaja prac Ulrica Neissera - ojca psychologii poznaw-
czej, zajmujacej sie problematyka poznawania przez cztowieka rzeczywistosci i tworzenia wiedzy o otoczeniu.
Nurt ten rozwijali w swoich pracach, miedzy innymi, John Dewey i Jean Piaget. Konstruktywizm - w najwiek-
szym skrdcie - zaklada, ze czlowiek uczy sie podczas interakcji z otoczeniem i konstruuje wlasng wiedze.

Paradygmat (definicja)

Termin ,,paradygmat” wprowadzit do nauki Thomas Kuhn w ksigzce Struktura rewolucji naukowych (1962).
Wedlug autora, paradygmat to: ,,zbidr pojec i teorii powstajgcy w wyniku konsensusu spotecznego i sta-
nowigcy dla nauki podstawy niekwestionowane tak diugo, jak dany paradygmat jest owocny poznaw-
czo”!. To pojecie inaczej definiuje Zbigniew Kwieciriski, ktéry rozumie je jako: ,,zbidr ogdlnych i osta-
tecznych przestanek w wyjasnianiu jakiegos obszaru rzeczywistosci, przyjetych w spotecznosci uczonych
- przedstawicieli danej dyscypliny naukowej, a nastepnie upowszechniony jako wzér myslenia w normal-
nych zbiorowosciach uzytkownikéw nauki”. Mozna zatem stwierdzid, ze paradygmat to ,,spojrzenie” na
edukacje, okreslone podejscie opierajgce sie na zasobie wiedzy uznawanej przez spotecznosé naukows.

! L. Hurlo, D. Klus-Stariska i M. Lojko (red.), Paradygmaty wspdlczesnej dydaktyki, Krakéw 2009, s. 62.

2 7. Kwieciriski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego, w: Z. Kwieciriski, L. Witkowski (red.), Spory
o edukacje, Warszawa — Toruri 1993, s. 18.



GRZEGORZ KOWALCZYK

Istnieje wiele klasyfikacji paradygmatéw. Wsrdd nich znajdziemy paradygmaty nauk spolecznych, a do-
ktadniej dydaktyki, zaproponowane przez Dorote Klus-Stariska®. Autorka wyréznia pieé¢ paradygmatéw:
funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psychologicz-
ny (zwany tez rozwojowym), konstruktywistyczno-spoleczny i krytyczno-emancypacyjny. W edukacji ma-
tematycznej najwyrazniej zaznaczajg sie trzy sposrdd tych pieciu, ktére opisze dokladniej i poréwnam.

Paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny

Przedstawicielami tego kierunku sg Talcott Parsons oraz Burrhus Frederic Skinner. Stanowi on swo-
iste polaczenie inspiracji ptyngcych z funkcjonalizmu i behawioryzmu.

Szkola jest instytucjg (publiczng) przeznaczong do celéw edukacyjnych spoleczerdstwa i dziata
zgodnie z systemem oswiaty. Funkcjonalizm zaktada podleganie konkretnym organom kontroluja-
cym wykonywang prace. Nad szkolami piecze sprawujg kuratorzy. Sprawdzajg oni zakres, w jakim
dana placéwka realizuje powierzone jej dzialania opiekurcze, dydaktyczne i wychowawcze. Na czele
szkoly (nauczycieli, dzieci) stoi dyrektor.

Behawioryzm natomiast wytwarza okreslony model postepowania nauczyciela - rzemieslnika, kté-
ry naucza wedlug koncepcji bodzcéw i reakcji dziecka. Nauczyciel realizuje wyznaczony odgdrnie pro-
gram nauczania, trzyma sie ustalonego wzorca - konspektu lekcji, wdraza reforme, nie wyobraza sobie
nauczania bez wlasciwego podrecznika, przekazuje wiedze (!). Wiedza w tym ujeciu ma by¢ zapamieta-
na, nie podlega zmianom, nauczyciel weryfikuje ja przez pozytywne i negatywne wzmocnienia.

Za wlasciwg reakcje uczen jest nagradzany - to wzmocnienie pozytywne. Nauczanie realizowane
jest wedlug hasel: ,Bardzo dobrze rozwigzales zadanie!”; ,,Jak zrobisz 200 przyktaddw, to dostaniesz

.

nagrode, poza tym wycéwiczysz dane zagadnienie”; ,,Trening czyni mistrza”. Nagroda za dobrg reakcje

0

ma jg podtrzymac i utrwalid. Za zlg reakcje uczen jest karany - to wzmocnienie negatywne, majace

powstrzymac jednostke przez powtérzeniem btedu: ,Zle to zrobites”; ,,Za mato éwiczysz i masz braki”;

’r»
,To nieprawda co zapisate$ - siadaj, jedynka!”. W relacji nauczyciel - uczen zachodzi jednokierunko-
we oddzialywanie. Uczgce sie dziecko jest jednostkg bierng, siedzacg w lawce. Uczenl otrzymuje od
nauczyciela gotowg do zapamietania tresé, bez nalezytego rozumienia i bez umiejetnosci elastycznego

stosowania jej w sytuacjach praktycznych (zyciowych). Dominuja zadania nieproblemowe, ¢wiczenia

3 D. Klus-Stariska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita, w: Paradygmaty wspdlczesnej dydakeyki, op. cit.,
s. 67-71.
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utrwalajgce postepowanie wedlug wzoru - odtwdrcze. Jak pisze Klus-Stariska, paradygmat ten jest

najczesciej realizowany w praktyce szkolnej. Dzieje sie tak dlatego, poniewaz szkota dalej funkcjonu-

je wedlug schematu Jana Amosa Komeriskiego*:

1. ,\Wszyscy tego samego” - jedna podstawa programowa dla wszystkich ucznidw i jeden program
nauczania wybrany przez nauczyciela, ktdry dzieci muszg realizowad. Oznacza to, ze dzieci muszg
przyswoic¢ wiadomosci i umiejetnosci zawarte w wybranym programie nauczania.

2. ,Wszyscy tak samo” - nauczyciel do wybranego programu wybiera pakiet edukacyjny (podrecznik),
w ktérym sg te same zadania do rozwigzania dla wszystkich dzieci w danej klasie. Poza tym nauczy-
ciel, prowadzgc lekcje, méwi do dzieci w taki sam sposdb. A zatem dzieci muszg uczyd sie tak samo.

3. ,Wszyscy w tym samym czasie” - tego wymaga organizacja toku nauczania. Nauczyciel ma niewiele
czasu na czynnosci organizacyjne przed przystapieniem do czesci wlasciwej lekcji. A przeciez ist-
niejg istotne réznice indywidualne w tempie rozwoju umystowego dziecka.

Literatura pedagogiczna podaje, ze réznica w tempie rozwoju dzieci przystepujacych do szkoly
wynosi 4 lata (badania wedtug obliczen prof. Lidii Woloszynowej z 1977 roku)®. Oznacza to, ze w kaz-
dej klasie pierwszej sg dzieci, ktdre sg dojrzate i sprawne intelektualnie i takie, ktdre sg stabe w kon-
taktach i niedojrzate emocjonalnie w rozumowaniu.

Uczniowie/uczennice uczg sie zatem w jednakowym tempie, z jednego podrecznika, opanowujac
jednoczesnie te same tresci. Co gorsza - do niedawna nadmierng role w szkotach pehnily zeszyty ¢wiczen
i kserowane materialy, tzw. karty pracy. Edyta Gruszczyk-Kolczyriska nazywa to ,papierowym sposo-
bem prowadzenia edukacji matematycznej”. Uczniowie uczg sie przez ogladanie statycznych rysunkéw
i uzupelnianie abstrakcyjnych schematéw graficzno-symbolicznych (dobrze znanych nauczycielom jako
,okienka i grafy”, w ktére majg wpisywac odpowiednie liczby we wlasciwe miejsca), przekreslaé btedne
zapisy, laczy¢ liniami elementy wedlug podanej im reguly itp. Jak twierdzi Zbigniew Semadeni, zeszy-
ty éwiczeld mogg pomdc dzieciom, ale jedynie pod warunkiem, ze beda uzupelnieniem aktywnosci ,na
konkretach”, ze nie bedg jej zastepowad. Zadania z podrecznika lub zeszytu ¢wiczent powinny by¢ kon-
tynuacjg czynnosci manipulacyjnych, stanowié przejscie od ruchu do rysowania i pisania, utrwalania
i werbalizowania tego, co dziecko poznalo w trakcie wczesniejszych aktywnosci z , konkretami™.

+ Stowa Edyty Gruszczyk-Kolczyniskiej z wyktadu O zwyczajnych, nadmiernych i specyficznych trudnosciach w uczeniu sie matematyki (IX
Konferencja Naukowa Dydaktykéw Matematyki, Pobierowo 2014).

5> E. Gruszczyk-Kolezyniska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki, Warszawa 1994, s. 48.

¢ 7Z.Semadeni, Podejscie konstruktywistyczne do matematycznej edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2016, s. 17, www.ore.edu.pl, data dostepu:
20.03.2017.
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Paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny (rozwojowy)

Konstruktywizm ma bogatg historie i niejako dwie sciezki: orientacje indywidualistyczng (paradyg-
mat konstruktywistyczno-psychologiczny) i spoteczng (paradygmat konstruktywistyczno-spoteczny).
Jego korzenie siegaja prac Ulrica Neissera - ojca psychologii poznawczej (kognitywizmu) - zajmu-
jacej sie problematyka poznawania przez czlowieka rzeczywistosci i tworzenia wiedzy o otoczeniu.
Nastepnie nurt ten rozwijali w swoich pracach John Dewey i Jean Piaget. Konstruktywizm poznawczy
interesuje sie tym, jak w umysle uczgcego powstaje wiedza wlasna’. Zaklada, ze cztowiek uczy sie
w interakcji z otoczeniem, konstruuje wlasng wiedze, wykorzystujac te juz posiadana.

Zdaniem Piageta ,poznanie jest zawsze zwigzane z czynnosciami, takimi jak: skladanie, porzadko-
wanie, przyporzadkowywanie itp. Paradygmat ten byt rozwijany w opozycji do teorii, w ktdrych czlowiek
traktowany byt jako jednostka biernie odzwierciedlajgca rzeczywistos¢ w procesach uczenia sie. Uczgcy
sie aktywnie konstruujg wlasng wiedze, a nie przyswajaja jej jako przekazanej przez nauczycieli, gdyz
ludzie nie sg rejestratorami informacji, ale ,budowniczymi” struktur wlasnej wiedzy®. Tu nie dominuje
nauczyciel, tylko uczen, ktdry uczy sie w procesie samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Taki model jest
znacznie efektywniejszy od opanowania wiedzy drogg podawczg - na przyklad w postaci ,pogadanki”.

Nauczyciel-konstruktywista ma za zadanie zaciekawié ucznia, da¢ mu zadanie problemowe do roz-
wigzania. Jest organizatorem srodowiska, w ktérym przebiega uczenie sie. Zalezy mu na uruchomieniu
aktywnosci mozliwie réznorodnej, wielorakiej i zindywidualizowanej (co oznacza tez - nieprzewidywal-
nej, niezaplanowanej przed lekcjg). Podczas samodzielnego myslenia, badania i odkrywania uczen wiec
uczy sie wlasnie myslenia, badania i odkrywania’. Wiedza jest tworzona poprzez wlasng obserwacje, prak-
tyke, badania itd. Jest wytwarzana przez osobe samodzielnie - na skutek spontanicznych doswiadczen,
przezy¢, badan, poznawania, ogladania, wstuchiwania sie. Uczenie jest odkrywaniem. Uczeni dostaje do
rozwigzania problem juz na samym poczatku lekcji i sam poszukuje drdg, by go rozwiklaé. Uruchamia
zdobytg dotychczas wiedze, szuka, odkrywa. W konstruktywizmie dowartosciowany zostal takze blad:
popelnianie bledéw to wazny i naturalny element procesu badawczego (uczenia sie)™.

7 ]. Garbula-Orzechowska, Perspektywa konstruktywistyczna w dydaktyce, w: Paradygmaty wspdlczesnej dydaktyki, op. cit., s. 183.

3

S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujqca perspektywa ksztalcenia nauczycieli, www.cen.uni.wroc.pl, data dostepu: 21.03.2017.

D. Klus-Stariska, Polska rzeczywistosc dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita, op. cit., s. 69.

10" A. Lagodzka (red.), Etyka nie tylko dla smyka. Poradnik dla nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2015, s. 20, www.wodn.lodz.pl,

data dostepu: 20.03.2017.
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Dziecko w tym paradygmacie chlonie wiedze z otoczenia. Dlatego przykladem dla tego paradyg-
matu w edukacji matematycznej bedzie wyjscie ucznia z sali lekcyjnej w teren, po to, zeby przyswoic
na przyklad twierdzenie Talesa (wyznaczamy wysokosé drzewa, mierzac cien, ktdry rzuca drzewo,
i ciel ucznia, ktérego wzrost jest nam znany). Innym przykladem bedzie wyjscie z uczniami na wy-
stawe, na przyklad interaktywna, gdzie mechanicznie mozna udowodnié twierdzenie Pitagorasa, czy
fotograficzng, gdzie obraz moze by¢ Zrédtem matematycznego zaciekawienia. Konstruktywistyczne
nauczanie matematyki to takze réznego rodzaju zadania otwarte oraz zadania-zagadki.

Paradygmat konstruktywistyczno-spoleczny

Teorie rozwoju Jeana Piageta, teksty Lwa Wygotskiego i Jerome’a Brunera oraz najnowsze badania
z zakresu neurologii i psychologii stanowig podstawe zatozen konstruktywizmu. Celem konstruktywi-
zmu spolecznego jest poznanie, w jaki sposdb ludzie uczg sie rozumienia otaczajgcego ich swiata i jak
pojmujg ,,rzeczywistos¢”. Konstruktywisci zakladajg, ze ludzie aktywnie angazujg sie w spostrzeganie
Swiata i w ten sposéb ,konstruuja” swéj poglad na swiat, wspdlnie decydujg o tym, co jest zle, a co do-
bre, co jest wlasciwe, a co nie itp."

Wygotski sadzil, ze gléwna role w uczeniu sie odgrywaja: kultura, dostarczajgca narzedzi do po-
znawania i rozumienia swiata, oraz jezyk, ktérym sie postugujemy. Opisal koncepcje stref aktualnego
i najblizszego rozwoju (SAR i SNR). ,Zgodnie z nig dziecko znajduje sie w strefie zadan, ktére moze
rozwigzaé samodzielnie bez pomocy osoby dorostej (aktualny rozwdj), ale wplyw rozwojowy majg je-
dynie zadania z obszaru strefy najblizszego rozwoju, a wiec takie, ktére dziecko moze rozwigzaé z nie-
wielkim wsparciem eksperta. Zatem przejscie z poziomu dostepnego dziecku na poziom nastepny od-
bywa sie dzieki pomocowemu wsparciu nauczyciela w warunkach odpowiednio dobranych zadan™*.

Zmiany rozwojowe nastepujg w wyniku aktywnos$ci - w procesie spolecznej interakcji z osobg
dorostg lub innym réwiesnikiem. ,,To, co dziecko robi dzi$ przy pomocy doroslych, zrobi jutro samo-
dzielnie” - twierdzi Wygotski'. Réwniez Bruner podkreslal, ze efektywne uczenie sie zachodzi pod-
czas wspolnego rozwigzywania zadan przez ucznidow oraz z udzialem nauczyciela (wéwczas dochodzi
do rozstrzygania konfliktéw, wymiany pogladdw, przekonan, negocjowania znaczen).

1 J. Garbula-Orzechowska, Perspektywa konstruktywistyczna w dydaktyce, op. cit., s. 183.
12 Sprawdz! - Jakie masz poglgdy na edukacje?, obliczadziecinstwa.blogspot.com, data dostepu: 20.03.2017.

¥ L.S. Wygotski, Problem nauczania i rozwoju umystowego w wieku szkolnym, w: L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, przel.
E. Flesznerowa, J. Fleszner, Warszawa 1971, s. 542.
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W konstruktywizmie nastgpito paradygmatyczne przesuniecie od nauczania do uczenia sie, od
uczenia sie tego, co zamierza nauczyciel, na rzecz tego, co chce dziecko, ale i czego oczekuje nauczy-
ciel. Konstruktywistyczne podejscie zaklada wolnos¢ planowania i przeprowadzania lekeji, rezygna-
cje z systemu przedmiotowo-lekcyjnego oraz indywidualne podejscie do dziecka i jego rozwoju. Te-
mat lekcji staje sie przedmiotem dociekan, a nie omawiania. ,Lekcja jest czyms wiecej niz zestawem
tresci nauczania”'. Polega ,na tworzeniu warunkdéw do interakcji i dyskusji”?>. Proces uczenia sie
w podejsciu konstruktywistycznym zaczyna sie od wiedzy ucznia, od poszukiwania i watpienia, ktére
jest istotg nauki. Punktem wyjscia jest potoczne rozumienie i wiedza osobista danej osoby. Postuluje
sie poszukiwanie i docenianie uczniowskiego punktu widzenia w procesie ksztalcenia.

Nauczyciel nie jest Zrédlem wiedzy, ale stanowi tak zwane wsparcie dla jej samodzielnego two-
rzenia przez ucznia. Jest bardzo dobrym obserwatorem. Inspiruje i akceptuje autonomie uczniow oraz
ich inicjatywe w uczeniu sie. Stwarza klimat i inspiruje uczgcych sie do stawiania przemyslanych,
otwartych pytan i dziatan, ktére odpowiadalyby na te pytania. Pielegnuje zatem naturalng ciekawosé
ucznidw, czyli to, co najcenniejsze w samodzielnosci uczenia sie. Nauczyciel jest bardziej kompetent-
ny, aczkolwiek proces edukacji ma by¢ realizowany na zasadzie wspdlpracy ucznia z nauczycielem.
Tym samym uznaje sie za zasadng w dydaktyce dyskretng obecnos¢ nauczyciela, ktéry doradza jako
osoba ,wiedzgca lepiej”. Miejsce nauczyciela coraz czesciej zajmuje réwiesnik, a podstawg nauki jest
praca w malych zespotach, w ktérych wzajemne dziatanie przyczynia sie do pobudzania myslenia.
Dobry uczeil moze petnié role asystenta. Ci najlepsi bedg tutorami grup.

Podobnie jak w poprzednim, tak i w tym modelu uczen jest aktywny w procesie uczenia sie. Przed
uczniem stawia sie takie zadania, ktérym sprosta samodzielnie, oraz takie, ktore moze rozwigzaé
w obecnosci nauczyciela. Tu uczen wspdlpracuje - z nauczycielem oraz z réwiesnikami. Dzieli sie
z nimi swoimi doswiadczeniami i spostrzezeniami przy zdobywaniu wiedzy. Przykladem szkolnym

mogg by¢ zajecia w matych grupach uczniowskich, ,praca metodg projektéw”, warsztaty, w trakcie

y »
ktorych jest moment na dyskusje miedzy uczestnikami. Praca w grupach ma tez inny walor. Ucznio-
wie wspdlnie rozwigzujg zadania. Przewodniczy lider, czyli ten, kto odpowiada za grupe, rozdziela
zadania. Innym przykladem jest bardzo modne ostatnio ,ocenianie ksztaltujgce, ktdre przerzucito od-

powiedzialno$é za proces uczenia sie z nauczyciela na ucznia. Uczen otrzymuje informacje zwrotng

4 B.D. Golebniak, Konstruktywizm — moda
Edukacji” 2005, nr 1, s. 19.

> Tbidem, s. 18.

nowa religia” czy tylko/az interesujqca perspektywa w mysleniu nauczycieli, ,Problemy Wczesnej

e
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pomagajaca mu sie uczy¢. Coraz czesciej tez w szkotach uzywa sie urzadzen TIK, na przyklad tablic
interaktywnych wspomagajacych nauczanie. Stosuje sie nowoczesne technologie, wykorzystujac plat-
formy e-learningowe - jak Moodle. Taka platforma daje mozliwos¢ uczenia sie w kazdej chwili oraz
komunikacji online miedzy samymi uczniami oraz nauczycielem - wystarczy tylko dostep do internetu.

Behawioryzm czy konstruktywizm?

Omoéwione paradygmaty dla poréwnania przestawia tabela 1. W pierwszym paradygmacie rola na-
uczyciela polega na przekazywaniu wiedzy. Nazwa drugiego bierze sie stad, ze kazda osoba uczg-
ca sie buduje (konstruuje) wlasng wiedze. Nauczyciel nastawiony jest na rozwdj poznawczy, wlasny
i uczniéw. A skoro uczenie sie w szkole zachodzi pod kierunkiem nauczyciela, to jego zadaniem be-
dzie rozwijanie i ksztaltowanie umystu ucznia krytycznego i poszukujgcego. Innymi stowy - kon-
struktywizm niesie nadzieje na uczenie rozumowania.

Tabela 1. Behawiorystyczny i konstruktywistyczny model edukacji

behawioryzm konstruktywizm

Dzieci przyswajaja wiedze przekazywang przez Dzieci uczg sie w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruujg
nauczyciela (nauczanie podajace). wlasng wiedze, wykorzystujgc wiedze juz posiadana.

Uczen - biernie siedzacy w tawce, postuszny, nauczyciel - | Uczen - aktywny i twérczy, nauczyciel - organizujgcy mu
realizujacy scenariusz lekcji. srodowisko uczenia sie.

Uczgcy sie jako pasywny odbiorca, ktdry jest napelniany Nauczanie oparte na eksperymentowaniu, poszukiwan-
wiedzg, a sprawdzany co chwile poziom napelnienia jest iach opartych na pomystach ucznidw, tworzeniu hipotez
w razie brakéw stosownie uzupetniany. i modeli uczniowskich.

Poprawna odpowiedz ucznia - sukces edukacyjny ucznia Stawianie problemdéw odpowiednich (zwlaszcza

i nauczyciela. atrakcyjnych) dla uczniow.

Uczacy sie majg wplyw na kierowanie procesem
Nauczyciel kieruje procesem uczenia sie ucznia. nauczania, zmiane strategii nauczania czy zmiany
w doborze materialu nauczania.

Poszukiwanie i docenianie uczniowskiego punktu widzenia
w procesie ksztalcenia (osobistych punktéw widzenia
i przekonar).

Zadaniem nauczyciela jest wysytanie okreslonych
bodzcéw wywolujacych okreslone reakcje uczniow.

Umyst - hermetyczny, odtwdrczy. Umyst - krytyczny, poszukujgcy, watpiacy.

Grzegorz Kowalczyk

Nauczyciel matematyki w Szkole Podstawowej nr 8 im. Jana Pawta II z Oddzialami Dwujezycznymi i Sportowymi w Policach.
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Renata Nowakowska-Siuta

Lew Siemionowicz Wygotski (1896-1934), wybitny rosyjski psycholog, uwazal, ze prawdziwa edukacja
nie polega na samym przyswajaniu okreslonej wiedzy, ale na rozwijaniu u dzieci umiejetnosci ucze-
nia sie. Zdolnosc do jasnego i kreatywnego myslenia, planowania, realizowania planéw i komunikacji
z innymi jest o wiele wazniejsza od stanu posiadanych zasobéw wiadomosci. Przyswajanie wiedzy
i kompetencji jest nieporéwnywalnie tatwiejsze, jesli wiemy, jak sie uczy¢. Zasadniczym zadaniem
nauczyciela wychowawcy jest zatem konstrukcja ,rusztowania”, na ktérym powstanie, samodzielnie
budowany przez ucznia, patac wiedzy o swiecie.

Wprowadzenie

Edukacja szkolna byla wielokrotnie w historii odlegtej, a takze najnowszej, krytykowana miedzy in-
nymi za to, ze nie przestrzega zasady kompletnosci. Istotg tej zasady po raz pierwszy sformulowanej
przez Jana Henryka Pestalozziego bylo przekonanie, ze dzieciece sity i zdolnosci poznawcze nalezy
rozwija¢ w oparciu o fundament psychologicznych prawidlowosci, postugujac sie materiatem dzielo-
nym (dawkowanym) wedlug logicznych kryteriéw. I cho¢ zasada budowania trwatych fundamentéw
moze by¢ uznana (i stusznie) za oczywista, to jednak zadziwiajgce jest to, ze tak wielu uczniéw nadal
ponosi porazke szkolng dlatego, iZ na wczesnych etapach ksztalcenia nie zapewniono im kompletno-
$ci oddzialywan dydaktycznych i wychowawczych.

,Nie moge na ciebie czekad, nie jestes w klasie sam” - jakze czesto nauczyciele wypowiadajg to
zdanie! A przeciez zasada kompletnosci ksztalcenia wymaga, by is¢ dalej jedynie wtedy, gdy to, na czym
opiera sie zrozumienie tresci wyzszego rzedu, jest w pelni opanowane. Zasada kompletnosci obowigzuje
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w trzech obszarach: intelektualnym, emocjonalno-moralnym i praktycznym, jedynie wtedy, gdy wszyst-
ko, co nowe, spaja sie w trwaly fundament, ksztalcenie mozna nazwac zgodnym z zasadg kompletnosci.

Niestety wspoélczesna szkola bywa krytykowana wlasnie z powodu palgcego problemu braku sza-
cunku dla kompletnosci pedagogicznej. Krytyce poddaje sie fakt, ze wspolczesna szkola dostarcza
sposobnosci postugiwania sie jezykiem w oderwaniu od kontekstu nawet w wypadku, gdy jest to jezyk
mowiony - bo rzeczy, o ktérych sie mowi, przewaznie nie sa obecne bezposrednio.

Krytyke te podejmowatl juz w wieku XVII czeski pedagog Jan Amos Komeriski, twérca metody
pogladowej w dydaktyce, a nastepnie przedstawiciele progresywnego paradygmatu w edukacji (John
Dewey i jego kontynuatorzy) oraz inni psychologowie i pedagodzy XX wieku zajmujacy sie rozwojem
poznawczym dziecka i konstruktywistycznymi procesami uczenia sie (Lew S. Wygotski, Jerome S.
Bruner). Konstruktywizm, jako teoria wiedzy, sklada sie z wielu czesto zwalczajacych sie nurtéw -
majgcych swoje Zrédta w réznych koncepcjach filozoficznych.

Jedno z najwazniejszych twierdzen, z jakimi polemizujg konstruktywisci, dotyczy przekonania,
ze wiedza jest czyms, co mogg przekazac bezposrednio ksigzki, media i, naturalnie, réwniez nauczy-
ciele. W takim ujeciu wiedza jest czyms obiektywnym, istnieje na zewnatrz, poza czlowiekiem, a jej
poznanie polega na lustrzanym odwzorowaniu w umysle okreslonych faktéw, zasad i teorii. W mysl
konstruktywizmu psychologicznego wiedza jest tworzona przez jednostke. Cztowiek nie rejestruje
informacji, lecz buduje struktury wiedzy z dostepnych informacji.

Dorota Klus-Stariska uwaza, ze trudno méwié o bezposrednim odzwierciedlaniu w umysle pozna-
wanej rzeczywistosci czy tez wiernej rejestracji lub kopiowaniu naptywajacych danych. Kazda czyn-
nosé poznawcza prowadzi do swoistego przeksztalcania naptywajgcych informacji. Poznanie zatem
ma zawsze nature raczej czynng niz bierng. Nie sg to nowe idee, ich powstanie zawdzieczamy przede
wszystkim Deweyowi, Piagetowi i Wygotskiemu, rozwiniecie zas miedzy innymi Brunerowi.

John Dewey przeciwstawial sie praktyce przekazywania dzieciom gotowej wiedzy w atmosferze su-
rowej dyscypliny. Byl przekonany, ze wiekszg warto$¢ ma wiedza zdobyta na drodze szukania i osiggania
celéw dzieki dzialaniu i osobistemu doswiadczeniu. Jego zdaniem nie kazda aktywnosé dziecka jest war-
tosciowa z punktu widzenia jego rozwoju. Szczegdlne znaczenie przypisywal mysleniu problemowemu.
Réwniez wspomniani zwolennicy tego pogladu akcentowali znaczenie aktu odkrywczego, ktéry decyduje
o warto$ci zdobywanej przez jednostke wiedzy: jezeli doskonatosc intelektualna jest najbardziej wltasnym
dobrem czlowieka, to takze jego najbardziej osobistg wiedzg bedzie ta, ktérg sam odkryt.

Dla Deweya dziatanie i doswiadczenie byly Zrédtem wiedzy dziecka. Zadne pojecie - czy zaczerp-
niete z arytmetyki, geografii czy gramatyki - jesli sie nie wigze z tym, co rzeczywiscie i gleboko zainte-
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resowalo dziecko, nie zajmie waznego miejsca w jego umysle. Nie jest bowiem samg rzeczywistoscia,
ale tylko nazwg pewnej rzeczywistosci, ktéra mogtaby byc przezyta jako doswiadczenie, gdyby byly
spelnione potrzebne po temu warunki. A te warunki nie moga by¢ spelnione, gdy sie podaje dziecku
wiadomosci, ktdre kto inny zdobyl, i gdy sie zada od niego wysitku, aby je w sposéb bierny przyswoito.

Poglad gloszony przez Deweya zostal rozwiniety przez Wygotskiego w postaci tezy, iz dzieci
konstruujg swojg wiedze o swiecie samodzielnie, choé w integracji z otoczeniem, zas schematy po-
znawcze dziecka sg jego samodzielng konstrukcjg wynikajaca z nieustannej eksploracji: aby poznad
obiekty, podmiot musi mie¢ z nimi aktywny kontakt, dzieki czemu moze je przeksztalcaé: musi je
przestawiad, korygowad, taczyé, rozdzielad i sktadac od nowa, az do najbardziej wyrafinowanych ope-
racji intelektualnych, ktdére sg dzialaniem uwewnetrznionym, dokonywanym w umysle (na przyktad
laczenie, porzgdkowanie, odkrywanie wzajemnych zaleznosci). Wiedza nieustannie wigze sie z dzia-
laniem lub operacjami, czyli réznego rodzaju przeksztalceniami.

Prace Wygotskiego sg dzi$ jednym z wazniejszych zrddel inspiracji dla wspdtczesnej psychologii
i pedagogiki. Swiat odkryl na nowo Wygotskiego dopiero po $mierci Stalina. Az do korica lat pie¢dzie-
sigtych rozpowszechnianie prac Wygotskiego bylto zakazane, a jego teorie okreslano jako ,reakcyjna,
burzuazyjng pseudo-nauke”. To z tego powodu najwazniejsze prace Wygotskiego, takie jak Mysl i jezyk
(1932) czy Psychologia pedagogiczna (1926), musialy czekad na tlumaczenia i publikacje az do drugiej
polowy XX wieku. Wtedy tez ogdlnoswiatowe zainteresowanie Lwem Wygotskim na nowo zaczelo sie
rozwijac. Glebia i zakres jego wizji edukacyjnej zadziwialy kregi akademickie na calym swiecie. Ame-
rykaniski naukowiec Stephen Toulmin nazwal go ,Mozartem psychologii”, a Jerome Bruner napisal, ze
yteoria rozwoju Wygotskiego jest réwnoczesnie teorig edukacji’™.

Klucz do inteligencji

Wygotski uwazal, ze prawdziwa edukacja nie polega na samym przyswajaniu okreslonej wiedzy, ale
na rozwijaniu u dzieci umiejetnosci uczenia sie. Zdolnos¢ dziecka do jasnego i kreatywnego myslenia,
planowania, realizowania planéw i komunikacji z innymi jest o wiele wazniejsza od wiedzy jako ta-
kiej. Przyswajanie wiedzy jest niepordwnywalnie latwiejsze, jesli wiemy, jak sie uczyé. Wygotski uwa-
zal, ze mozna to osiggnaé, oddajac dzieciom do uzytku ,kulturowe narzedzia myslenia i tworzenia™'.
Coz to takiego? Otdz kluczem do ludzkiej inteligencji jest zdolnos¢ do stosowania réznego rodzaju

1 Por. L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, przel. B. Grell, Warszawa 2006.
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narzedzi. Wygotski twierdzil, ze stworzylismy nie tylko narzedzia wplywajace na ulatwienie pracy
fizycznej, ale réwniez zestaw narzedzi rozwoju intelektualnego, ktdre stuzg do poszerzania zdolnosci
umystowych. Narzedzia te to znaki, symbole i inne elementy kodu kulturowego, ktére wykorzystu-
jemy do codziennego komunikowania sie i analizowania rzeczywistosci. Wygotski zalicza do tych
narzedzi: wszelkie znaki, symbole, mapy, plany, liczby, zapis muzyczny, wykresy, modele, obrazy i,
przede wszystkim, jezyk.

Wygotski wierzyl, ze celem edukacji jest przedstawienie dzieciom pelnego zakresu narzedzi
rozwoju intelektualnego i pokazanie im, jak je stosowaé do szybkiego i skutecznego analizowania
rzeczywistosci. Stosujgc je od najmlodszych lat, dzieci automatycznie rozwijajg swoje umiejetnosci.
Im lepiej dziecko potrafi przyswoié sobie ten charakterystyczny jezyk wypracowany przez ludzkos¢
w ciaggu stuleci, tym wieksze sg jego zdolnosci w danej dziedzinie. Dzieci zaczynajg wtedy planowac
i organizowacd swoje dzialania, otwarcie przedstawiajg swéj punkt widzenia, znajduja niestandardowe
rozwigzania probleméw, wierzg w siebie i swoje umiejetnosci.

Klucz do zrozumienia swiata

Gléwnym zalozeniem najslynniejszej pracy Wygotskiego, zatytutowanej Narzedzie i znak, jest wza-
jemne powigzanie w procesie rozwoju cztowieka mysli i jezyka. Mysl stanowi swoisty jezyk we-
wnetrzny - im bogatszy jest jezyk, ktérym sie postugujemy, tym bogatsze s nasze mysli. I odwrotnie,
poniewaz sprawnos¢ jezykowa przeklada sie nie tylko na rozwéj zasobéw komunikacyjnych, ale réw-
niez umiejetnosc interpretacji Swiata zewnetrznego, umiejetnosé dostosowania sie do jego wymagan,
gietko$¢ i plynno$é myslenia, czyli na inteligencje cztowieka. W trakcie zabawy mate dzieci na biezg-
co komentujg przeciez rozwdj akeji: ,,A teraz pociag jedzie dookota wiezy i uderza w wieze, och nie
- wieza sie rozpada”. Wygotski nazwal to monologiem zewnetrznym.

Z czasem monolog zewnetrzny staje sie monologiem wewnetrznym, przybierajagcym forme mysli.
Tym samym opanowana przez dziecko mowa staje sie podstawowg strukturg myslenia. Oznacza to, ze
rozwoj mysli jest w duzym stopniu determinowany zdolnosciami jezykowymi dziecka, zas zasob stow-
nictwa zalezy w najwiekszej mierze od codziennych doswiadczen. Jedng z najwazniejszych funkcji
edukacji powinno by¢é wiec wspieranie rozwoju bogatego i efektywnego jezyka méwionego dziecka

2 Ibidem.
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Nauczyciel

Wygotski twierdzil, Ze nauczyciel odgrywa kluczows role w edukacji dziecka. Wychowawca powinien
tak kierowac zajeciami, by naklaniaé¢ dziecko do podejmowania zadan przekraczajgcych nieco jego
obecne mozliwosci. Dzieki zdrowej inspiracji dzieci moga wykonywad zadania wykraczajace poza ich
umiejetnosci, czego bez pomocy nauczyciela nie moglyby dokonaé. Nie mozna wychowywac i jedno-
czesnie nie uczyé, mozna jednak catkiem sprawnie nauczad, nie wychowujgc. Mozna takze uczy¢ sie
cale zycie i pozostaé niewychowanym. W szkole wspdtczesnej musi sie znalez¢ miejsce nie tylko na
rozwoj dyspozycji intelektualnych mtodego czlowieka, ale takze na ksztaltowanie jego cech osobo-
wosciowych i przygotowanie go do petnienia okreslonej spotecznej roli. Aby jednak szkota dzialata
w sposob odpowiedzialny, w odpowiedni sposéb musi by¢ przygotowany nauczyciel.

Obok wszystkich formalnych kryteriéw okreslajgcych profesjonalizm nauczycielski nie mozna
pomingd rzeczy réwnie istotnej, a moze jednej z wazniejszych. Instytucje ksztalcgce powinny ukie-
runkowac proces nauczania i uczenia sie na emancypacje rozumu, a wsrod adeptéw zawodu nauczy-
cielskiego pielegnowac nie tylko dobre przygotowanie metodyczne, ale réwniez gotowosc watpienia.
W pracy z cztowiekiem nie ma bowiem algorytmdw dzialania ani recepty na wszystko, a rzeczywistosé
szkolna pokazuje, jak czesto intuicja i madrosé s wazniejsze niz wyuczone schematy dzialania.

W koncepcji Wygotskiego wiedza nie jest jedynie odbiciem rzeczywistosci, lecz indywidualng
konstrukcjg czlowieka. W prawidtowo prowadzonym procesie uczenia sie - zmierzajagcym do trwa-
losci efektéw - uczgcy sie nie przyswaja sobie poje¢ naukowych mechanicznie, nie wykuwa ich na
pamied, lecz ksztattuje je w doswiadczeniu, z duzym nakladem wysitku i aktywnosci intelektualnej,
w interakcji ze swiatem zewnetrznym. Wygotski akcentowal zatem spoleczny charakter rozwoju czto-
wieka. W jego przekonaniu rozwdj mozna rozpatrywad jedynie w kontekscie sSrodowiska spotecznego,
instytucjonalnego i interpersonalnego, w jakim zyje jednostka. Twierdzenie, iz wiedza jest nie tylko
osobistg konstrukcjg czlowieka, ale takze jest tworzona spotecznie, to jedno ze szczegétowych zalo-
zen teorii Wygotskiego. Rozwdj umystowy w bardzo duzym stopniu zalezy, jego zdaniem, od oddzia-
lywan plynacych z zewnatrz, ktdre wpltywajg na opanowywanie technik tkwigcych w kulturze i prze-
kazywanych poprzez uwarunkowane okolicznosciami dialogi z osobami te kulture reprezentujgcymi.
Zasadniczy rozwdj umystowy rozpoczyna sie wlasciwie wtedy, gdy cofamy sie po wlasnych sladach, by
z pomocg dojrzalych nauczycieli zakodowaé w nowej formie to, co juz zrobilismy i widzielismy, a na-
stepnie te na nowo zakodowane twory wykorzystujemy do dalszej organizacji rzeczywistosci. Istotne
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jest réwniez myslenie interdyscyplinarne, a niekoniecznie - tak dzisiaj propagowane - waskospecja-
listyczne. Dziecko, tworzac wlasne struktury wiedzy, czerpie przeciez z réznych dziedzin nauczania
i kojarzy problemy z innymi, juz wyuczonymi (przezytymi). Im wiecej wiadomosci wykorzystuje i la-
czy ze soba, tym bardziej kreatywny staje sie jego sposdb myslenia. Dzieki temu moze pozostawié za
sobg to, co znane i pewne, i zaczgé odkrywac nowe drogi.

Uczenie sie przez zabawe stanowi wyzwanie, bowiem moze wyzwolié potencjal twérczy: fantazje,
intuicje, spontanicznosé, humor, emocje i wiedze. W swoim ostatnim wykltadzie, Zabawa i rozwdj psy-
chologiczny dziecka, Wygotski podkreslal znaczenie zabawy w najmlodszym wieku: ,Zabawa tworzy
dziecko. To wlasnie w trakcie zabawy dziecko zawsze zachowuje sie ponad swéj wiek, wychodzi poza
swoje codzienne zachowania, jest twdrcze i kreatywne. Mozna powiedzieé, ze w zabawie przerasta
siebie o glowe. Zwiazek pomiedzy zabawg a rozwojem nalezy poréwnac do zwigzku pomiedzy nauka
a rozwojem”®. W teorii Wygotskiego zabawa odgrywa w procesie edukacji podstawowg role, bowiem
dzieci sa podczas zabawy bardzo mocno zaangazowane w wyobrazone sytuacje, w ktérych, z jednej
strony, przyjmujg okreslone role, z drugiej strony zas same wyznaczajg obowigzujace w niej zasady.
Kiedy na przyklad bawig sie w rodzine, wchodzg w role, ktdre z gory determinujg ich dzialania. Zaba-
wa prowadzi zatem do wiekszego poziomu samokontroli, gdyz wszystkie dzialania sg okreslone przez
zasady gry, ktore dzieci same stworzyly. Gdy angazujg sie w zabawe, ich skupienie i zaabsorbowa-
nie wypelnieniem zadania jest znacznie wieksze niz wtedy, gdy przychodzi im wykonywanie dziatan
o charakterze akademickim, czyli wymyslanych przez nauczyciela.

Opanowujac narzedzia potrzebne do funkcjonowania w danej kulturze, cztowiek nie tylko staje sie
uzytkownikiem samych narzedzi, ale rowniez istotg postugujaca sie nimi w relacji do innych. Zatem nie
tylko umie czytad, pisac czy liczy¢, ale potrafi za pomocg tych umiejetnosci rozwigzywac istotne dla sie-
bie problemy. Bez opanowania czytania, pisania czy liczenia dzieci nie bedg potrafily sie pdzniej uczy¢
innych, bardziej skomplikowanych tresci, traktuje sie je wiec jako podstawe wszelkiej edukacji szkolne;j.
Ale uczac sie ich, dzieci muszg wchodzi¢ w interakcje spoleczne, sam proces przyswajania tych narze-
dzi intelektualnych jest zanurzony w systemie aktywnej wspdlpracy z innymi. Uczestniczenie w inte-
rakcjach edukacyjnych rozwija dziecko nie tylko jako istote plynnie czytajgca, ale réwniez jako istote,
ktéra potrafi korzystac z sytuacji uczenia sie, robié pozytek ze wskazéwek nauczyciela, czy z wymiany
doswiadczen miedzy réwiesnikami. Dalej, dzieki temu procesowi, rozwija ono kompetencje w zakresie
strategii nabywania wiedzy oraz refleksji nad tym procesem, w tym - nad wlasnym mysleniem.

3 L.S. Wygotski, Psychologia rozwoju czlowieka, Moskwa 2003, s. 191-207.
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Jak zatem, biorgc pod uwage powyzsze, sformulowaé swoiste credo filozofii wychowania opartej
na zalozeniach konstruktywizmu? OdpowiedZ brzmi: indywidualno$é zamiast konformizmu - spré-
bujmy w kazdym dziecku odkry¢ jego zdolnosci i umiejetnie je wspierac. Pozwdlmy mu zachowywacd
sie tak jak moze, a nie tak jak musi. Punktem wyjscia w uczeniu sie powinien by¢ realnie istniejgcy
Swiat dziecka. Zwieksza to poczucie bezpieczenstwa w przechodzeniu od tego, co znane, do tego, co
nieznane. Wychodzac od terazniejszosci dziecka, zmniejszamy rozbieznosé pomiedzy nabytg w prze-
szlosci wiedzg a przyszloscig, w ktdrej dziecko bedzie rzeczywiscie tej wiedzy potrzebowac. Orienta-
cja na przyszlosé, a nie wylacznie na przeszlosé, umozliwia nadanie kierunku wiedzy dziecka za po-
mocg wspolczesnych wydarzen naukowych, spotecznych, obyczajowych etc. Wprawdzie nie umiemy
uczy¢ przyszlosci, ale potrafimy planowaé, odgadywaé mozliwe rozstrzygniecia i w ten sposéb niejako
odgadywaé przysztosé. Nie trzeba w tym celu tworzy¢ nowych programdéw nauczania, lecz jedynie
skupié¢ uwage w istniejagcym procesie ksztalcenia na pytania o to, jak postepowad, co pozostaje do
wyjasnienia, do czego moze doprowadzié nasze dzialanie?

Kreatywne stawianie pytan, heureza, ktdrej pierwszym pomystodawca byt Sokrates, a ktérej zna-
czenie podkreslal Wygotski, staje sie dzi$ na nowo jedng z podstawowych czynnosci metodycznych
nauczyciela. Heurystyka uczy skutecznego zadawania pytan, przy czym pytanie zastepuje nauczanie
o faktach i podawanie gotowych odpowiedzi. Dzieki pytaniom wzbudzamy u dziecka ciekawosé, za-
korzeniong bardzo czesto - zwlaszcza w przypadku najmlodszych uczniéw - w fantazji, wyobrazni,
a nie w dostepnej umystowi wiedzy i doswiadczeniu. Istotne jest tez, aby w procesie ksztalcenia nie
eliminowaé przedwczesnie fantazji dziecka.

Zajecia, w ktdrych gléwny nacisk kladziemy na rozwijanie wyobrazni dziecka, wymagajg oczywiscie od-
powiednich zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych. Powodzenie zalezy przede wszystkim od umiejetnego
inspirowania, czyli pobudzania wyobrazni dziecka w réznych kierunkach. Pomystowosé nauczyciela, jego
zdolnos¢ do przekazywania uczniom uczud i nastrojéw, a wiec ekspresja mimiczna, muzyczna, ekspresja ge-
stu, a szczeg6lnie ekspresja stowna wplywajg decydujgco na jakosé i przebieg twdrczego myslenia ucznia.

Dla zachowania twdrczosci nalezy dziecku zapewnic¢ swobode indywidualnych sposobéw wypo-
wiadania sie, zostawié¢ wolny wybdr wszystkich mozliwych srodkéw ekspresji, pozwolié¢ na wiasny,
kazdemu wlasciwy, styl pracy. Uczenie sie powinno by¢ procesem, ktéry prowadzi - dzieki sile wy-
obrazni - do tworzenia i sprawdzania nowych hipotez. Wazng kwestig w budowaniu skutecznej pe-
dagogii jest takze radosé z samego faktu uczenia sie, a nie wylgcznie skupianie sie na osiggnieciach.
Rados¢ z osiggniec jest bowiem krétka, podczas gdy zadowolenie z cigglego zdobywania wiedzy moze
by¢ zrédlem niewyczerpanym.
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Podsumowanie

Rzeczywistos¢ pedagogiczna polskiej szkoly obnaza niedocenianie roli kulturowych doswiadczen
w konstruowaniu indywidualnego rozwoju uczniéw. Nie mozna wyobrazic sobie przeciez celdw, kté-
re nie bylyby wspétformutowane przez innych ludzi w sposéb bezposredni (w toczgcym sie dyskursie)
lub posredni (poprzez oddzialywanie wytworéw kultury).

Ogromng role w rozwoju cztowieka odgrywa jezyk i spoteczne wsparcie. Dziecko jest w stanie
spelnic okreslone wymagania nie samo przeciez, lecz z pomocg innych oséb. Jak wyjasnial Wygotski:
,dobre uczenie sie wyprzedza rozwdj, poniewaz uruchamia réznorodne procesy rozwojowe, ktére nie
moglyby zachodzié¢ bez bodzcéw dydaktycznych. Tak dzieje sie przede wszystkim wtedy, gdy osoba
uczgca sie znajduje sie w sytuacji spolecznej, a wiec takiej, w ktdrej inni sg w stanie udzieli¢ jej sku-
tecznej pomocy™*.

Dziatalnos¢ wychowawcza i dydaktyczna nauczyciela jest zatem wznoszeniem ,rusztowania” -
podpory. W miare jak uczen osiaga coraz lepsze rezultaty i doskonali wlasne umiejetnosci, pomoc
i wsparcie nauczyciela powinno ulegaé redukcji. Od poprawnosci metodycznej budowania rusztowa-
nia, jakosci tworzywa, z jakiego zbudowane zostanie dzielo wlasciwe - wiedza i rozumienie, a takze
od umiejetnosci ,budowniczego” zalezec¢ bedzie jakosc i trwalos$é konicowego efektu - wychowania
i wyksztalcenia czlowieka.

Renata Nowakowska-Siuta

Prof. dr hab. Dziekan Wydziatu Nauk Spotecznych Chrzescijariskiej Akademii Teologicznej w Warszawie, kierownik Katedry
Dydaktyki i Pedagogiki Poréwnawczej. Profesor w Centrum Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw Obceych i Edukacji Europejskiej
Uniwersytetu Warszawskiego.

* L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, op. cit., Warszawa 2006.



Czesc III: Kompetencje

Profesjonalizm

Wanda Maria Drézka

Radykalne zmiany kontekstu kulturowego i cywilizacyjnego edukacji - miedzy innymi rozwdj spole-
czenistwa informacyjnego oraz ekonomii opartej na wiedzy - spowodowaly wzrost oczekiwan spotecz-
nych wobec jakosci ksztatcenia. Coraz bardziej poszerza sie zakres zadan zawodowych nauczycieli, stad
wymadg nieustannego uczenia sie, doksztalcania i doskonalenia tej grupy zawodowej. Nowe wyzwania
i zmiany wplywaja na koniecznosc¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli do ustawicznego wzboga-
cania wiedzy i umiejetnosci. Wzrasta tez znaczenie wartosciowego wspierania uczacych sie nauczycieli
poprzez rozwijanie réznych form doskonalenia zawodowego i doksztalcania, w szkole i poza szkota,
w calym cyklu kariery zawodowej. W niniejszym tekscie podjelam prébe przyblizenia wizji profesjona-
lizacji otwartej w zawodzie i edukacji nauczycieli. Omawiam w zarysie takie kwestie, jak: problematyka
ksztalcenia, rozwoju zawodowego i doskonalenia nauczycieli w Unii Europejskiej oraz wizja zawodu
nauczycielskiego w perspektywie ustawicznego uczenia sie i doskonalenia.

Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli w Unii Europejskiej
Edukacja nauczycieli, ich doksztalcanie i doskonalenie stanowig kluczowy priorytet w polityce eduka-

cyjnej Unii Europejskiej'. Jest to wynik gltebokiego przeswiadczenia, iz edukacja odgrywa dominujaca
role w utrzymywaniu spolecznej i ekonomicznej spdjnosci oraz stabilnosci wewnatrz Europy.

! Podjety w niniejszym tekscie temat byl przeze mnie wielokrotnie analizowany i omawiany w réznych publikacjach, jak réwniez przy
okazji podejmowanych badan empirycznych i ich opracowan.
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Najbardziej przemawiajacg wizje edukacji przysztosci, w tym réwniez rzutujacg na polityke edu-

kacyjna w Unii Europejskiej, zawiera raport Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji Dwudziestego

Pierwszego Wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, przygotowany dla UNESCO? Wynika

z niego, ze w centrum problematyki dotyczacej edukacji XXI wieku znajduje sie szereg wcigz nieroz-

wiazanych badz zupelnie nowych napied i konfliktéw, ktdre stanowig wyzwanie dla polityki edukacyj-

nej w najblizszych latach. Sg to napiecia (i towarzyszace im dylematy), ktére zachodza miedzy:

tym, co globalne, a tym, co lokalne (jak stawad sie obywatelem swiata bez zatracania swojej tozsa-
mosci narodowej);
tym, co uniwersalne, a tym, co jednostkowe (jak zachowad wtasng niepowtarzalnos$é i indywidual-
nos¢ w postepujacym procesie globalizacji kultury);
tradycjg a nowoczesnoscia (jak panowacd nad postepem naukowym, korzystaniem z nowych tech-
nologii informacyjnych i jednoczesnie nie wyrzekad sie wlasnej tozsamosci);
dzialaniem perspektywicznym a dzialaniem doraznym (jak w sytuacji, gdy nadmiar informacji i przelot-
nych emocji wymusza niejako koncentrowanie sie na biezacych problemach, ktére trzeba natychmiast
rozwigzaé; jak zachowad umiar, cierpliwosé i dystans potrzebny do przeprowadzania powaznych reform);
nieodzownym wspélzawodnictwem a troska o réwnosé szans (jak pogodzi¢ wspdtzawodnictwo,
rywalizacje, ktére stymuluje wspdlprace, z poglebiajaca wiezi solidarnoscig miedzyludzka);
niezwyktym rozwojem wiedzy a zdolnoscia przyswojenia jej przez czlowieka (jak utrzymaé row-
nowage miedzy pokusg dolgczania nowych dziedzin do programéw szkolnych a dgzeniem do za-
chowania gléwnych sktadnikéw edukacji podstawowej, ktdra uczy, jak lepiej zy¢ dzieki wiedzy,
doswiadczeniu i ksztaltowaniu kultury osobistej);
duchowoscig a materialnoscig (jak w trosce o przetrwanie ludzkosci zachowaé prawo cztowieka do
dbalosci o rozwdj idealéw i wartosci moralnych, duchowych; jak ich nie zatracié w materializuja-
cym sie swiecie)®.

Od edukacji oczekuje sie podjecia wysitku na rzecz przezwyciezania powyzszych napieé, co wymaga do-

strzezenia waznych i ,przelomowych” zadan, ktdre dotycza: przygotowania ludzi (uczniéw) do nowego typu

uczenia sie; rozwijania nowej wrazliwosci etycznej, nowego etosu spoleczeristwa uczacego sie; kreowania szko-

ly (oraz innych instytucji ksztalcenia i edukacji w ogdle) jako przestrzeni demokratycznej zmiany spotecznej*.

2 ]. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, przet. W. Grabczuk, Warszawa 1998 (oryg. wyd. 1996).
3 Ibidem, s. 12-14.

* Por. m.in. J. Brzezinski, L. Witkowski (red.), Edukacja wobec zmiany spotecznej, Poznan - Torun 1994.
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W rozwazaniach nad edukacjg najczesciej zwraca sie uwage na ,spoleczenstwo wiedzy” oraz

»Spoleczenstwo uczgce sie”, ,,edukacje calozyciowq” i ,samoksztalcenie”. Kategorie te dobitnie uka-

zujg range zmian oraz uswiadamiajg koniecznosé poszukiwania i budowania nowego paradygmatu

edukacyjnego, innej filozofii myslenia i dzialania w sferze oswiaty oraz zawodu nauczyciela.

a)

b)

Na czoto wysuwajg sie tu zadania zwigzane z:
przeksztalcaniem spoleczeristwa informacyjnego w spoteczeristwo wiedzy, w ktérym to procesie
szkota musi przejsé od nauczania wiedzy nabytej droga akumulacji do wiedzy swiadomej;
przejsciem od gromadzenia informacji do krytycznej ich analizy, selekcji, wlaczania do zasobdéw
wlasnej wiedzy; przechodzeniem od spoteczenstwa dystrybucji wiedzy do spoteczeristwa uczacego
sie oraz edukacji dla wszystkich;
przechodzeniem od edukacji szkolnej do edukacji calozyciowej, zgodnie z ideg ksztalcenia ustawicznego;
przesunieciem akcentu z presji czynnikow zewnetrznych na potrzebe autonomicznego rozwoju
jednostki jako podstawowej motywacji uczenia sie;
przechodzeniem od uczenia sie jako zindywidualizowanego procesu, kierowanego motywacjg ze-
wnetrzng (kariera, dyplomy, postep, zysk, ekonomia) do uczenia jako przedsiewziecia spotecznego
- dla madrosci i rozumienia, ale i dla spolecznej (i globalnej) odpowiedzialnosci, solidarnosci, dla
doskonalenia osobistego, samorealizacji, ale i dla wspdlnoty;
przesunieciem czasu i miejsca uczenia poza szkole, w kierunku samoedukacji;
akcentowaniem bardziej spotecznego niz indywidualnego kontekstu uczenia sie (,,spoteczny indy-
widualizm”);
przeniesieniem nacisku z adaptacyjnej funkcji uczenia sie na traktowanie uczenia sie jako czynni-
ka emancypacji i zmiany.

Nowa, rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej jednostce odkrywanie, po-

budzanie i wzmacnianie potencjalu twdrczego. Oznacza to tagodzenie wizji edukacji instrumental-

nej, postrzeganej jako droga do osiggniecia okreslonych rezultatéw materialnych i ekonomicznych?®,

w

kierunku traktowania jej funkcji w sposdb integralny, jako edukacji dla spetnienia jednostki, ktéra

uczy sie, aby by¢, wiedzied, dziatad, umiec zy¢ wspdlnie®.

6

Wraz z rozwojem ekonomii neoliberalnej w wielu krajach, w tym réwniez w Polsce, edukacja, podobnie jak stuzba zdrowia, zostata
poddana regutom wolnego rynku, co w rezultacie prowadzi do dominacji instrumentalnej, utylitarnej i ekonomicznej funkeji edukacji
nad jej tradycyjnymi funkcjami: humanistyczng, demokratyczng, spoteczno-kulturows. Na ten temat szerzej pisze w ksigzce Generacja
wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008.

J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, op. cit., s. 86.
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Zasady i kompetencje

Polityka edukacyjna Unii Europejskiej w znacznym stopniu wpisuje sie w zarysowang powyzej wizje
edukacji przysztosci. W polityce tej edukacja jest rozumiana jako proces nie tyle wspierajgcy, ale wrecz
determinujgcy rozwdj spoteczny i gospodarczy Europy. Edukacja w Unii Europejskiej jest postrzega-
na jako niezwykle wazny komponent na wielu plaszczyznach rozwoju nowoczesnego spoleczeristwa.

Podkresla sie, iz edukacja stanowi inwestycje w kapital ludzki, w budowanie spoleczeristwa wiedzy

oraz ksztalcenia przez cale zycie, co wymaga podnoszenia standardéw ksztalcenia i jego jakosci oraz

$cislego powigzania z sektorem gospodarki. Akcentuje sie tez znaczgcg role szkoty w procesach spo-
lecznej integracji od wczesnego dzieciristwa oraz w zapobieganiu spolecznemu wykluczaniu mlo-
dziezy, w budowaniu spdjnosci spotecznej, w zapobieganiu dyskryminacji, marginalizacji, rasizmowi

i ksenofobii, w szerzeniu zasad tolerancji i poszanowania praw czlowieka jako podstawowych warto-

$ci podzielanych przez spoleczeristwa europejskie’.

Przyjete zostaly wspdlne zasady w zakresie ksztalcenia nauczycieli oraz ich calozyciowej edu-
kacji, ktére powinny przyczynic sie do polepszenia jakosci i skutecznosci ksztalcenia w catej Unii.
Brzmia one nastepujaco:

1. Zawdd wysoko kwalifikowany. Dazenie do zapewnienia w Unii Europejskiej wysokiej jakosci
ksztalcenia wymaga, aby wszyscy nauczyciele mieli wyzsze wyksztalcenie. Powinni miec wysokie
kwalifikacje w swojej dziedzinie oraz by¢ jak najlepiej przygotowani od strony pedagogicznej.

2. Zawdd ustawicznie doskonalony. Kazdy nauczyciel powinien mie¢ mozliwosé kontynuowania stu-
didw, cigglego uczenia sie, rozwoju zawodowego i awansowania w zawodzie. Powinno to skutko-
wac rozlegla wiedzg z danego przedmiotu, dobrg wiedzg pedagogiczng, wysokimi sprawnosciami
i kompetencjami wymaganymi, aby kierowaé i wspieraé uczacych sie, a takze rozumieniem spo-
lecznych i kulturowych aspektéw ksztatcenia. Nauczyciele powinni by¢ zachecani do dokonywania
samooceny swej praktyki, do innowacyjnosci i badan, aby dotrzymac kroku wcigz rozwijajagcemu
sie spoteczeristwu wiedzy, zas ich aktywnosc na tym polu powinna by¢ nagradzana.

3. Zawdd mobilny. Mobilnosé stanowi centralny sktadnik w poczgtkowych i dalszych programach
edukacyjnych nauczycieli, ktérzy powinni by¢ zachecani do uczestnictwa w europejskich projek-
tach oraz pracy i studiowania w innych krajach w celu rozwoju zawodowego. Mobilnos§é powinna

7 M. Maziriska, Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, Warszawa 2004, s. 10.
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zachodzié¢ miedzy réznymi poziomami ksztalcenia oraz innymi zawodami wewnatrz danego sekto-
ra edukacyjnego.

4. Zawdd oparty na partnerstwie. Instytucje ksztalcace nauczycieli (wyzsze uczelnie) powinny or-
ganizowac swojg prace wspdlnie, w partnerstwie ze szkolami, lokalnym Srodowiskiem i innymi
instytucjami oraz udzialowcami w tej dziatalnosci. Uczelnie wyzsze ksztalcgce nauczycieli muszg
dbad o to, aby nauczanie mialo zwigzek z wiedza wyplywajaca z biezacej praktyki edukacyjnej
na réznych szczeblach ksztalcenia, w réznych typach szkdt. W rezultacie partnerskiej wspélpracy
przyszli nauczycie muszg by¢ wyposazeni w umiejetnosci praktyczne oraz akademickie i naukowe
podstawy dajgce im kompetencje oraz zdolnos¢ do refleksji nad praktyka wlasng oraz innych na-
uczycieli, prowadzenia studiéw, obserwacji i badan nad swym nauczaniem.

Jak powyzsze zasady wcieli¢ w zycie? Otdz, aby funkcjonowaly one w praktyce, potrzebne sg ku
temu odpowiednie kompetencje nauczycieli, okreslane jako kluczowe. Specyfika tych kompetencji
wynika z przyjetego, nadrzednego zalozenia, ze nauczanie i ksztalcenie majg wplyw na ekonomiczne
i kulturalne aspekty spoleczeristwa wiedzy, a zatem powinny by¢ nade wszystko postrzegane w ich
spotecznym kontekscie. Zatem nauczyciele powinni umiec:

1. Pracowaé z innymi. Nauczyciele pracujg w zawodzie, ktorego dwie cechy (funkcje) sg istotne:
opieranie sie na wartosciach inkluzji spolecznej oraz wyzwalanie potencjatu, jaki tkwi w kazdym
uczgcym sie. Muszg oni zatem mieé wiedze o procesie dojrzewania, rozwoju oraz wykazywaé pew-
nos¢ siebie we wspdlpracy z innymi. Muszg takze umieé wspdtpracowaé z uczacymi sie jako in-
dywidualnosciami oraz wspierad ich w rozwoju do pelnego uczestnictwa i bycia aktywnymi czton-
kami spoteczeristwa. Powinni pracowaé w sposéb, ktéry zwieksza zbiorowg inteligencje uczacych
sie oraz wspolpracowaé z kolegami nad doskonaleniem wlasnego nauczania i uczenia sie.

2. Pracowac z wiedzg, technologig i informacjg. Nauczyciele powinni pracowaé z réznymi rodzajami
wiedzy. W trakcie przygotowania zawodowego oraz dalszego rozwoju powinni zostaé wyposazeni
w umiejetnosci: zdobywania wiedzy, analizy, dgzenia do rzetelnosci, refleksji nad wiedzg oraz jej prze-
kazywaniem, skutecznego korzystania z technologii tam, gdzie zachodzi ku temu potrzeba. Powinni
oni umieé kierowad i wspierac uczacych sie w sieciach, w ktérych mozna znalezé i tworzy¢ informacje.

3. Pracowacd w spoleczeristwie. Nauczyciele majg duzy udzial w przygotowaniu uczacych sie do glo-
balnej odpowiedzialnosci jako obywateli Unii Europejskiej. Powinni oni promowac¢ mobilnosé
i wspolprace w ramach Unii Europejskiej oraz zachecaé do miedzykulturowego szacunku i zro-
zumienia. Powinni tez rozumied te czynniki, ktére tworzg spdjnosé spoteczng lub ekskluzje ze
spoleczeristwa i by¢ swiadomymi etycznych wymiaréw spoteczeristwa wiedzy.
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Przyblizone zasady oraz kompetencje kluczowe w ksztalceniu nauczycieli w Unii Europejskiej
znajdujg swego rodzaju uszczegdtowienie w dokumencie ATEE, jaki zostal opracowany i przyjety
w 2006 roku na konferencji w Amsterdamie®. Dotyczy on jakosci pracy nauczyciela w Unii Europej-
skiej oraz zalecen na temat rozwijania wskaznikéw identyfikujacych te jakos¢.

Otwarta profesjonalizacja

Jako$¢ pracy nauczyciela to wazny problem zaréwno w narodowej, jak i europejskiej polityce. W za-
bezpieczaniu i zwiekszaniu tej jakosci znaczgca role odgrywa ksztalcenie nauczycieli. Znacznym ulatwie-
niem byloby opracowanie standardéw jakosci pracy nauczyciela wspdlnych dla catej Unii Europejskie;j.
ATEE formuluje szereg zalecen dotyczacych rozwoju, kryteriow i uzycia wskaznikéw jakosci pra-
cy nauczyciela. W opracowywanie powinni by¢ zaangazowani nauczyciele z réznych krajéw.
Wsrdd kryteridw zastosowania wskaznikéw jakosci pracy nauczyciela wymienia sie:
a) wziecie pod uwage trosk i punktéw widzenia réznych rzaddéw, lideréw szkolnych, nauczycieli, instytucji
ksztalcenia nauczycieli, rodzicéw, uczniow - tylko wtedy wskazniki mogg by¢ uzyte jako wspdlny jezyk;
b) odzwierciedlenie tych cech i wartosci, jakich dzis wymaga zawdd nauczyciela, a wiec: refleksyjnego myslenia,
ciagtego profesjonalnego rozwoju, autonomii, odpowiedzialnosci, kreatywnosci, badan i wlasnych sadow;
c) zwrdcenie uwagi na role wspdlpracy w profesji nauczania oraz zachowania przestrzeni dla ela-
stycznosci zawodowych profili oraz réznorodnosci osobistych styléw pracy;
d) skupienie sie nie tylko na samym procesie nauczania, lecz takze na rozwoju tresci nauczania, szkol-
nych innowacji oraz rozwoju wiedzy poprzez systematyczng refleksje i badania nauczycielskie.
Wskazniki jakosci nie sg celem samym w sobie - powinny by¢ one czescig systemu stymulacji na-
uczycielskiej jakosci zgodnie ze wskaznikami oraz tak, aby pobudzad nauczycielskg osobowos¢.
Przedstawiciele ATEE uwazajg, iz nalezy dazy¢ do wywazonego stanowiska w tej kwestii, gdyz
uzywanie wskaznikéw tylko do tatwego mierzenia tego, co ilosciowe i obiektywne, moze prowadzié
do bardzo ograniczonej i jednostronnej perspektywy w ksztalceniu jakosci nauczycieli’.
Nauczanie - twierdzg autorzy opracowania - jest wszakze zawodem zlozonym i niemozliwe jest
mierzenie ,nauczycielskiej jakosci” standaryzowanymi testami. Takie aspekty jakosci, jak postawy,
wartosci i tozsamosé, sg trudne do zdefiniowania i mierzenia. Skoro te cechy sg wazne w pracy na-

8 Policy Paper, The Quality of Teachers, Recommendations on the Development of Indicators to Identify Teacher quality, Association for Teacher
Education in Europe (ATEE) 2006.

° Ibidem,s. 7.
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uczycielskiej, w nauczaniu, to nalezy zapobiec powstaniu sytuacji, w ktdrych waskie podejscie oraz
uproszczone wskazniki jakosci stang sie dominujace w ocenie tych cech osobowych nauczycieli.

Autorzy dokumentu wyrazajg stanowisko silnego poparcia dla koncepcji uczenia sie i nauczania
jako profesji wymagajacej myslenia refleksyjnego, cigglego doskonalenia zawodowego, autonomii,
odpowiedzialnosci, kreatywnosci, badan nad wtasng praktyka oraz posiadania osobistych przekonan.
Wskazniki, ktdre identyfikujg jako$é pracy nauczyciela, powinny odzwierciedlac te wartosci i atrybu-
ty zawodu oraz osoby nauczyciela®.

Wizja zawodu nauczycielskiego

Na 35 Kongresie ATEE, ktéry odbyt sie w 2010 roku w Budapeszcie pod hastem: Responsibility, Challen-
ge and Support in Teachers’ Life-long Professional Development, zostala zarysowana wizja zawodu nauczy-
cielskiego. Obrady kongresu podporzgdkowane byly tezie gloszacej, ze edukacja wstepna nauczycieli
nie wystarcza juz, by uznawaé sie za profesjonaliste przez kolejnych kilkadziesigt lat. Oczekiwana
wysoka jako$¢ ksztalcenia uczniéw w Europie i poza nig wymaga, aby nauczyciele podjeli wysitek
ciagtego, calozyciowego rozwoju zawodowego i doskonalenia.

Kategoria stawania sie w odniesieniu do zawodu nauczyciela i pedagoga jest na stale obecna
w polskiej mysli pedagogicznej i pedeutologicznej. Pisze na ten temat w swoich publikacjach miedzy
innymi Henryka Kwiatkowska', jak réwniez Robert Kwasnica, ktéremu zawdzieczamy wielostronne
i holistyczne podejscie do rozwoju zawodowego nauczycieli, w perspektywie twérczego stawania sie
na kolejnych etapach kariery™.

O wysokiej randze problematyki rozwoju i doskonalenia zawodowego nauczycieli moze swiad-
czy¢ réwniez to, ze kwestie te staly sie przedmiotem miedzynarodowych badan dotyczgcych naucza-
nia i uczenia sie oraz zostaly omdwione w Raporcie OECD - TALIS. W badaniu TALIS przyjeto, ze
rozwoj zawodowy to dzialania, ktdre rozwijajg indywidualne umiejetnosci, wiedze, doswiadczenie,
a takze inne cechy charakteryzujgce nauczyciela®. W Raporcie tym podkresla sie, miedzy innymi, ze
dla rozwoju zawodowego nauczycieli wazne sg nie tylko wskazniki ich wysokiego ilosciowego udziatu

1 Tbidem, s. 8.
1 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008.

12 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczyciela w rozwoju, w: H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Zagadnienia pe-
deutologii i ksztatcenia nauczycieli, Warszawa 1995.

¥ R. Piwowarski, M. Krawczyk (red.), TALS, Nauczanie - wyniki badari 2008. Polska na tle miedzynarodowym, Warszawa 2009, s. 18.
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w réznych formach doskonalenia, jak to ma miejsce w przypadku Polski, lecz nade wszystko istotne
jest znaczenie, jakie formy te majg znaczenie dla wzbogacania kompetencji zawodowych nauczycie-
1i**. Badania te pokazuja, ze prawie jedna trzecia badanych nauczycieli gimnazjéw chciataby doskona-
li¢ sie zawodowo, ale nie znajduje dla siebie odpowiedniej oferty szkolen. 44% nauczycieli wskazalo,
ze w zakresie doskonalenia zawodowego chcialoby osiggnad wiecej, zas 29,4% deklaruje, ze chcieliby
sie doskonali¢ w zakresie pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w zakresie indy-
widualizacji nauczania oraz poradnictwa dla ucznidw?®.

Z badann TALIS wynika ponadto wazna przestanka dla polityki edukacyjnej, aby programy, kursy
kwalifikacyjne oraz inne formy szkolen byly bardziej dostepne dla nauczycieli, aby lepiej odpowiadaly
ich potrzebom, a takze aby w staraniach o ich jakos¢ podlegaly one kontroli - tak ze strony nauczy-
cieli, jak i wiadz oswiatowych.

Szereg waznych wnioskéw dla instytucji odpowiedzialnych za organizowanie réznych form
rozwoju zawodowego i doskonalenia nauczycieli wynika z badan Instytutu Spraw Publicznych nad
wsparciem rozwoju zawodowego nauczycieli. Autorzy badan twierdzg, ze ,konieczne jest podjecie
szerokiej debaty o szkole i rozwoju zawodowym nauczycieli’*®, na wszystkich etapach ksztalcenia na-
uczycieli. Nade wszystko potrzebne jest ciggle monitorowanie stosowanych rozwigzan i programéw
doskonalenia w réznych osrodkach oraz trafne rozpoznawanie potrzeb nauczycieli w tym zakresie.
Inne, nie mniej istotne, wnioski dotyczg: zadbania o nalezyta range teorii w doskonaleniu nauczycie-
li, ktdrej niedostatek powoduje brak okreslonej wizji rozwoju zawodowego nauczycieli oraz biuro-
kratycznego rozbudowywania réznego typu ofert; rozwazenia kwestii autonomii uczelni w ustalaniu
programéw ksztalcenia, co obecnie staje sie widoczne w modelu tak zwanym kompetencyjnym oraz
w zwigzku z ustalaniem ,efektow ksztalcenia”; zapewnienia wsparcia i doradztwa nauczycielom do-
piero wchodzacym w role zawodows, nauczycielom o najdluzszym stazu w odnawianiu ich warsz-
tatu oraz przeciwdzialaniu wypaleniu zawodowemu, nauczycielom z malych miejscowosci i z tere-
néw wiejskich. W zakresie tresci doskonalenia autorzy postulujg miedzy innymi rozbudowanie oferty
o wsparcie nauczycieli w radzeniu sobie z problemami wychowawczymi, jakkolwiek nie nalezy - jak
zauwazajg - lekcewazy¢ potrzeb zwigzanych z metodyks nauczania; zmodyfikowanie zasad awansu
zawodowego; rozszerzenie szkoled w zakresie wyboru programéw i podrecznikow; podjecie w dosko-

* Tbidem, s. 19.
> Tbidem, s. 21.

16 Por. B. Murawska, E. Putkiewicz, R. Dolata, Wsparcie rozwoju zawodowego a potrzeby nauczycieli w tym zakresie, Warszawa 2005, s. 160.
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naleniu problematyki nieréwnosci spotecznych w edukacji i sposoboéw ich wyréwnywania; pracy
z uczniem zdolnym oraz ocenianie i przygotowanie do egzamindw?'’.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych pracownikdw oswiaty stanowito przedmiot szeroko
zakrojonych badan zespotu pod moim kierunkiem w Zaktadzie Pedeutologii Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego®™. Wyniki tych badan okazaly sie w znacznej mierze zbiezne z tymi, jakie uzyskano we
wspomnianych wczesniej badaniach.

Zagadnienie rozwoju zawodowego nauczycieli w nawigzaniu do modelu partycypacyjnego J.H.
Vonka podjeto w Raporcie Edukacyjnym®. W tym ujeciu nauczyciele sg postrzegani jako liderzy sro-
dowiska edukacyjnego, zdolni do przyjecia odpowiedzialnosci za ksztalt swojego rozwoju zawodo-
wego®. Rozwdj zawodowy jest w Raporcie ,(..) rozpatrywany w dwdch kontekstach: wezszym, jako
zdobywanie wiedzy w powolanych do tego celu instytucjach - doksztalcanie, oraz szerszym, jako wie-
dza i umiejetnosci zdobywane w réznych kontekstach formalnych i nieformalnych - doskonalenie.
To drugie znaczenie jest powszechniejsze i obejmuje: udzial w konferencjach, seminariach, kursach,
samoksztalcenie, wszelkie kontakty nieformalne, internet itp.”?.

Radykalne zmiany kontekstu kulturowego i cywilizacyjnego edukacji - miedzy innymi rozwdj
spoleczeristwa informacyjnego oraz ekonomii opartej na wiedzy - powodujg wzrost oczekiwan spo-
lecznych wobec jakosci ksztalcenia. Coraz bardziej poszerza sie zakres zadari zawodowych nauczy-
cieli, stad wymodg nieustannego uczenia sie, doksztalcania i doskonalenia tej grupy zawodowej. Nowe
wyzwania i zmiany powodujg koniecznos¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli do ustawiczne-
go wzbogacania swej wiedzy i umiejetnosci. Wzrasta tez znaczenie wartosciowego wspierania uczg-
cych sie nauczycieli poprzez rozwijanie réznych form doskonalenia zawodowego i doksztalcania,
w szkole i poza szkola, w calym cyklu kariery zawodowe;j.

Z punktu widzenia podjetej problematyki nalezy zgodzié sie z Christopherem Dayem, gdy pi-
sze: ,Doskonalenie zawodowe jest konieczng i bardzo znaczaca czescig ustawicznego rozwoju za-
wodowego nauczycieli”? oraz stanowi w procesie uczenia sie przez cale zycie ,element otwartego

7 Ibidem, s. 162-166.

8 W. Drézka, J. Miko-Giedyk, R. Miszczuk (red.), Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych pracownikéw oswiaty, Kielce 2012.
¥ M. Federowicz, M. Sitek (red.), Spoteczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, Warszawa 2011, s. 192.

% Za: B. Murawska, E. Putkiewicz, R. Dolata, Wsparcie rozwoju zawodowego a potrzeby nauczycieli w tym zakresie, op. cit., s. 5-10.
2 M. Federowicz, M. Sitek (red.), Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, op. cit., s. 192.

2 C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez cate zycie, przel. J. Michalak, Gdarisk 2004, s. 217; zob. tez: W. Drézka, Wspomaganie rozwoju
zawodowego nauczycieli. Zarys problematyki, w: A. Bogaj, W. Drézka (red.), Proces stawania si¢ nauczycielem. Teoria i praktyka, Kielce 2010.
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profesjonalizmu nauczyciela”?. W swych rozwazaniach Day podkresla, ze wcigz jednak do rzadkosci
nalezy szersza i glebsza refleksja nad celami i praktykg doskonalenia, a takze nad rozpoznaniem ogra-
niczen i silnych stron tego procesu; wskazuje, ze ,,zaréwno dluzsze, formalnie uznawane programy,
jak i krétkie kursy doskonalenia zawodowego maja duzy wklad w rozwdj intelektualnego i emocjo-
nalnego potencjatu nauczycieli i zapewnienie wysokiej jako$ci nauczania”. Dla rozwoju nauczycieli
poprzez doskonalenie zawodowe wazne jest ponadto ,formutowanie pewnych teorii zakorzenionych

w praktyce oraz korzystanie z doswiadczen innych nauczycieli”®.

Profesjonalizm otwarty jako perspektywa ustawicznej edukacji nauczycieli

Rozwojowi szerszego spojrzenia na nauczycielski profesjonalizm nie sprzyjajg nowe, czesto wymuszone
i sprzeczne wyzwania, wynikajace ze zmian gospodarczych i spolecznych oraz postepu technologii i roz-
woju wiedzy. Powszechnie zauwaza sie erozje autonomii, ktéra manifestuje sie rosngcymi uprawnieniami
rzgdéw do okreslania ram programowych nauczania, przejeciem odpowiedzialnosci za zarzgdzanie szkot,
réznego typu ocenianiem, wizytowaniem itp. Towarzyszaca temu, rozrastajgca sie biurokratyczna kontrola
prowadzi do ,,odprofesjonalniania” nauczycieli. W nowych realiach pluralizacji kultury, silnego zindywidu-
alizowania spotecznego, wielosci i r6znorodnosci stylow zycia, Zrodet informacji, idei i wiedzy, od nauczy-
ciela oczekuje sie podjecia zadan zwigzanych z krytyczna, acz konstruktywng interpretacjg oraz mediacja
zmian, jakie sie dokonujg, oraz nowosci, jakie one wnoszg. Tak, aby edukacja, poprzez transformacje inte-
lektualng i moralng, stala sie przestrzenig demokratycznej, wartosciowej zmiany spotecznej i kulturowej.

Istotng perspektywe dla rozwazan nad rozwojem i doskonaleniem nauczycieli roztacza,
propagowanaw literaturze przedmiotu, wizja edukacji nauczycieli w ramach ,profesjonalizmu otwar-
tego’”. Jedng z bardziej charakterystycznych cech tego podejscia jest dgzenie do zastgpienia statycz-
nych lub linearnych koncepcji edukacji nauczycielskiej przez holistyczne zrozumienie powigzania
osobistego i zawodowego rozwoju nauczycieli z badaniami i rozwojem spolecznym.

Twierdzi sie, iz w tradycyjnych koncepcjach i podejsciach do rozwoju zawodowego nie docenia
sie laczenia potrzeb jednostki i systemu, poniewaz nie sg one oparte na zrozumieniu zlozonosci zycia

% C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, op. cit., s. 285.

2 Tbidem, s. 217.
% Ibidem.
% C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez cale zycie, przel. J. Michalak, Gdarisk 2004, s. 285.
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nauczyciela i jego warunkéw pracy, ani tez na pojeciu tego, jak nauczyciele uczg i dlaczego sie zmie-

niaja (lub nie zmieniajg), jakie sg szersze, niz tylko zawodowe konteksty ich zachowan: kulturowo-

historyczne, spoteczno-polityczne, ekonomiczne.

Wizja ,profesjonalizmu otwartego” bierze pod uwage zachodzgce zmiany spoteczne i kulturowe
oraz ich wptyw na funkcjonowanie ,,szkdt jutra”. Nowe cele szkoly jawig sie przede wszystkim jako:

- pomaganie kazdej jednostce w osigganiu dobrych wynikdw,

- dawanie podstawy w postaci wiedzy ogdlnej, a nie tylko waskiej specjalizacii,

- bycie czescig spoleczeristwa, a nie separowanie sie od niego?.

Wobec wymogéw zrodzonych przez nowoczesnosd, a zwlaszcza z uwagi na wplyw spoleczeristwa
informacyjnego (eksplozja technologii informacyjnej i komunikacyjnej), globalizacje (erozja barier
pomiedzy rynkami pracy), rozwdj nauki i techniki, w pracy szkdt bedg musialy znalez¢ odzwierciedle-
nie takie wartosci, jak: otwartos$é na uczestnictwo, otwartosé na réznorodnosé, otwartosé na konflikt,
otwartosc¢ na refleksje, otwartosé na bledy.

Sposrdéd wielu zalozen profesjonalizmu otwartego warte szczegdlnego podkreslenia sg nastepujace:

a) inwestowanie w calego nauczyciela, a zwlaszcza w rozwdj profesjonalnego ,ja”, gdyz uczenie sie
tylko umiejetnosci i podgzanie za wczesniej okreslonymi standardami jest niewystarczajgce; znacz-
nie ogranicza potencjal rozwojowy nauczycieli oraz stawia pod znakiem zapytania podstawy nowe-
go spoleczeristwa ,uczgcego sie”;

b) korzystanie w ksztalceniu i rozwoju zawodowym z réznych rodzajow wiedzy i doswiadczenia,
w tym réwniez ptynacych z indywidualnej biografii, z wlasnych emocji i przezyé oraz przecho-
dzenie z uczenia sie powierzchniowego (elementy wiedzy lub fakty) na uczenie sie glebokie, ktdre
laczy wiedze ze zrozumieniem i uczy myslenia;

) partnerskie uczenie sie przez cale zycie w dialogu i wspdtpracy, w szkole jako organizacji uczacej sie®.

W tak zarysowanej koncepcji profesjonalizmu otwartego centralng kwestig ksztalcenia i rozwoju
zawodowego nauczycieli staje sie kategoria refleksyjnosci oraz koncepcja nauczyciela jako refleksyj-
nego praktyka. Podejscie takie wynika z przekonania, iz nauczyciele - jesli chcg unikngé biurokra-
tycznego i technicznego aspektu ich roli - jezeli nie checg czud sie ,,odprofesjonalniani” i sprowadzani
do roli wykonawcéw tak zwanej nowej polityki edukacyjnej - nastawionej na wydajnosé, poprawe

7 Ibidem, s. 277.

2 Szerzej na ten tematw artykule: W. Drdzka, Ksztalcenie i rozwdj zawodowy nauczyciela w przestrzeni organizacji uczqcej sie, ,Edukacja” 2004,
nr 4, s. 32-38.
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ekonomiczng oraz edukacyjng efektywnosé - muszg dazy¢ do zachowania szerokiego spojrzenia na
swojg prace, nie zas tylko na samo nauczanie.

Niezbedne staje sie okreslenie wlasnej pozycji poprzez krytyczne i ciagle ocenianie celow, kon-
sekwencji oraz spotecznego kontekstu swej roli. Promowanie otwartej, refleksyjnej i krytycznej per-
spektywy zawodu stwarza szanse na to, iz kompetentny technicznie nauczyciel - dobry fachowiec,
jaki dzis jest niewatpliwie potrzebny - nie bedzie ograniczal sie li tylko do ,poszukiwania aktywnych
rozwigzan”, lecz bedzie sie zastanawial nad szerszymi wymiarami swej pracy, nad jej celami, warto-
§ciami, warunkami oraz spoleczng odpowiedzialnoscig za podejmowane dziatania®.

Zmiany, jakie tymczasem zaszly w ostatnich kilkudziesieciu latach, podwazyly autonomie zawo-
dowg nauczycieli i uwypuklity problem ich profesjonalizmu. Christopher Day w swych rozwazaniach
nad tym, czy nauczyciele sg profesjonalistami, czy nie, przytacza tradycyjne cechy , profesjonalisty”
a) posiadanie wyspecjalizowanej wiedzy zawodowej - kultury technicznej;

b) stawianie sobie za gldwny cel zaspokajanie potrzeb uczacych sie - etyka stuzby;

c) silne poczucie tozsamosci zbiorowej - zaangazowanie zawodowe;

d) kolezeniska, w przeciwieistwie do biurokratycznej, kontrola praktyki i standardéw zawodowych -
autonomia zawodowa.

Nauczyciele nie sprawuja kontroli nad standardami zawodowymi w przeciwienistwie do, na przyklad,
lekarzy i prawnikdw, zatem nauczanie jest pod tym wzgledem - twierdzi Day - postrzegane jako tylko ,,cze-
$ciowo wolny zawdd”; w odniesieniu do nauczycieli od dawna stosuje sie okreslenie ,,ograniczony profesjo-
nalizm” (nauczyciel dobry, lecz zahamowany w swym rozwoju) i ,,profesjonalizm wzrastajacy” (nauczyciel,
ktdry jest zainteresowany teorig, biezgcym rozwojem dydaktyki, prowadzi poglebione studia)®.

Nauczyciele stajg sie bardziej technikami, ktérych rola ogranicza sie do wprowadzania w zycie
celéw polityki edukacyjnej, a wiec zwiekszania wydajnosci i poprawy ekonomicznej. Ich wolnosc do
podejmowania wlasnych decyzji - cecha charakterystyczna dla autonomicznego profesjonalisty - jest
coraz bardziej ograniczana. Utrzymuje sie chroniczne przecigzenie pracg, co w rezultacie prowadzi
do zaniku niektérych umiejetnosci zwigzanych z nauczaniem, a zwlaszcza umiejetnosci dobrego i re-
fleksyjnego wykonywania zadari. Réwnoczes$nie gros zajed, majacych na celu formalny i profesjonalny
rozwdj nauczycieli, jest — ogdlnie rzecz biorgc - dostosowywane do krétkoterminowego programu
nauczania lub celéw koncentrujacych sie wokdt konkretnych, doraznych probleméw®.

» Por. C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, op. cit., s. 70.
% Ibidem, s. 22.
3 Ibidem, s. 24; 29.
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Day zauwaza, iz jakkolwiek obecnie obserwuje sie delikatne oznaki odchodzenia od tego ograni-
czonego spojrzenia na zawdd nauczyciela, na jego ksztalcenie jako proste dostarczanie wiedzy (szko-
lenie), na rzecz pojmowania ksztalcenia jako ,moralnej praktyki”, ktdra nie wyklucza technicznego
wymiaru zawodu, lecz umieszcza go w szerszym kontekscie wartosci edukacyjnych, to jednak wcigz
dominuje waskie podejscie techniczne i praktyczne®.

Z jednej strony w naszym kraju, w wyniku kolejnych reform systemu edukacji, stworzone zostaly za-
ledwie pewne szanse, aby zawdd nauczycielski mdgl zyskiwaé (czy odbudowywacd) walory profesjonalne:
zwiekszona skala ocen i autorskie programy nauczania (z pewnoscig szersza autonomia dotyczy nauczy-
cieli szkdt Srednich, zas znacznie wieksza nauczycieli akademickich - profesoréw uniwersytetéw).

Z drugiej zas strony szczegdlnie niepokoi powazne ograniczenie w praktyce szkolnej wychowawczej
roli nauczyciela, jego wplywdw formacyjnych. Nauczyciel obecnie wystepuje bardziej jako pragmatyczny
sinstrumentalista” pracujacy ,nad czyms”, niz ,,z kims”. Ma to niewatpliwie negatywny wplyw na spo-
leczny, kulturowy i humanistyczny autorytet nauczyciela oraz pozbawia go nimbu profesjonalisty®.

W dalszych rozwazaniach kwestii rozwoju nauczycieli oraz ich doskonalenia zawodowego warto
przyblizyc¢ interesujgce spostrzezenia i wnioski na ten temat, jakie zostaly sformutowane przez Inette
Nowosad i Mirostawa S. Szymarskiego. Podkreslajg oni nade wszystko, ze ,,(...) istnieje pilna potrzeba
zredefiniowania profilu i roli nauczyciela w spoteczeristwie wiedzy i w warunkach uczenia sie przez
cale zycie (...) za$ nauczyciel musi przyjaé¢ do wiadomosci, zaakceptowad i zdoby¢ umiejetnosci nie-
zbedne do samoksztalcenia i uczestniczenia w procesie doskonalenia zawodowego™*.

Autorzy zwracaja uwage, ze doskonalenie zawodowe nauczycieli w Polsce wymaga stworzenia
efektywnego ogdélnokrajowego systemu w tym zakresie. Jest to wysoce uzasadniony postulat, zwazyw-
szy, ze w naszym kraju funkcjonujg rézne instytucje i firmy zajmujgce sie doskonaleniem nauczycieli*
i innych pracownikéw oswiaty. Nalezg do nich, jak wymienia Halina Dybek: centralne i wojewddzkie
osrodki doskonalenia nauczycieli, ktére organizujg specjalne studia, kursy, seminaria i konferencje;
uniwersytety i szkoly wyzsze, prowadzgce studia doktoranckie, studia podyplomowe, kursy kwali-
fikacyjne, seminaria i konferencje; doradcy metodyczni, organizujacy rézne formy samoksztatcenia

3 Tbidem, s. 24.
3 Por. W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008.
*#1. Nowosad, M.S. Szymariski, Proces Boloriski a priorytet jakosci ksztalcenia nauczycieli w Polsce, ,,Edukacja” 2010, nr 3, s. 18.

% Podobna sytuacja dotyczy ksztalcenia nauczycieli. Ibidem, s. 17. Por tez: M.S. Szymariski, Ksztalcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli
w Polsce - nowe wyzwania, w: W. Horner i M.S. Szymariski (red.), Nauczyciel i ksztalcenie nauczycieli. Zmiany i wyzwania, Warszawa 2005,
s. 80-87.
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kierowanego, szkolenia przy warsztacie pracy oraz instruktaz; dyrektorzy szkét we wspdtpracy z rada
pedagogiczng - samoksztalcenie kierowane, szkolenie praktyczne; osrodki doskonalenia zawodowe-
go innych resortéw, réznorodne instytucje i organizacje, osoby prawne i fizyczne®.

Wspélzaleznosé i refleksyjnosé nauczyciela

Refleksyjnosé, w odniesieniu do zawodu nauczyciela, jest bodaj najwazniejszym skladnikiem no-
woczesnego profesjonalizmu otwartego, jako stala gotowosé do namystu nad swymi intencjami, de-
cyzjami, nad praca, szkola, ale i nad szerszym kontekstem spoteczno-politycznym - nad systemem
i jego krytycznym rozumieniem.

W obecnie rozwijajgcej sie globalnej cywilizacji péZznej nowoczesnosci, z réznymi jej wymiarami:
kulturowym, spoteczno-politycznym i ekonomicznym, z charakterystyczng dlai dialektyka global-
nosci i lokalnosci, tego, co zewnetrzne, wewnetrzne, publiczne, spoteczne, i tego, co indywidualne,
osobiste, prywatne, nauczyciel zyskuje pozycje wspdlzalezng. Jego rola nie sprowadza sie do przekazu
odgdrnie ustalonej i jakoby niezmiennej wersji kultury, ani tez nie wystarczg juz tylko jego osobiste,
subiektywne doswiadczenia, przekonania, odczucia, zainteresowania i pasje.

W nowych realiach pluralizacji kultury, silnego zindywidualizowania spotecznego, wielosci i réz-
norodnosci styléw zycia, zrddel informacji, idei i wiedzy, od nauczyciela oczekuje sie podjecia zadan
zwigzanych z krytyczng, acz konstruktywng interpretacjg oraz mediacjg zmian, jakie sie dokonuja,
oraz nowosci, jakie one wnoszg. Tak, aby edukacja poprzez transformacje intelektualng i moralna,
stala sie przestrzenig demokratycznej, wartosciowej zmiany spolecznej i kulturowe;j.

Nauczyciel wspélzalezny to nauczyciel refleksyjny. Zdolnosé do refleksyjnosci to cecha wyma-
gana od wspolczesnego cztowieka, ale nade wszystko powinna ona charakteryzowad nauczycieli. Re-
fleksyjnos¢ to krytyczna, watpigca postawa wobec wiedzy; zaréwno wobec teorii formalnej, wiedzy
o zaleznosciach obiektywnych - ktdrej znaczenie, na powrdt niejako, zdecydowanie wzrasta® - jak
réwniez wobec wiedzy i informacji pltyngcych z innych Zrédel. W tym réwniez wobec wiasnej wiedzy,

% H. Dybek, Doradztwo metodyczne i doskonalenie zawodowe nauczycieli, Krakéw 2000, s. 46-47.

¥ Po okresie wiekszego przywigzywania wagi do znaczenia wiedzy potocznej, praktycznej oraz osobistych teorii pedagogicznych u nauc-
zycieli, co szczegdlnie byto widoczne na Zachodzie pod wplywem pedagogiki i psychologii humanistycznej od korica lat 60. XX wieku,
a co dzisiaj jest réwnowazone dopominaniem sie o wysoki poziom wyksztalcenia u zachodnich nauczycieli w zakresie teorii formalnej
obejmujacej wiedze o zaleznosciach obiektywnych. W Polsce zas jakby na odwrdt, wiecej bylo i jest nadal w ksztalceniu nauczycieli
teorii formalnej, mniej zas$ wiedzy praktycznej, ptynacej z osobistych doswiadczeri zawodowych nauczycieli oraz z badan jakosciowych
i badan w dzialaniu.
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przeswiadczen, przekonan, osobistych teorii pedagogicznych, wlasnego czesto bezrefleksyjnego stylu
pracy itd.

Od nauczyciela wspodlzaleznego wymagana jest refleksyjnosé dyskursywna. Jest to okreslony typ re-
fleksji - sposéb myslenia calosciowego, otwartego, krytycznego, podajacego w watpliwosé, ,,myslenie
nad mysleniem”. Refleksyjnosé dyskursywna wymaga rozleglej i doglebnej znajomosci wiedzy teoretycz-
nej oraz swiadomosci jej zalozen i zrédel, znajomosci wynikéw badan obiektywnych, ukazujgcych zawi-
losci $wiata nowoczesnosci samozwrotnej, jego struktury, tego, co zewnetrzne w nas samych, oraz jedno-
czesnego, nieustannego konfrontowania tej wiedzy z wlasnymi intencjami, motywami i celami dziatania.

Potrzebny dzi$ nauczyciel wspélzalezny to nauczyciel sieci, relacji, otwarcia na Innego, komunikacji
i dialogu, w tym rowniez solidarnosci spotecznej, mediator zmiany, umiejacy balansowac pomiedzy sfe-
rg indywidualng a spoleczng, jednostkg a strukturg, potrafigcy interpretowad, rozumieé dokonujgce sie
zmiany w warunkach multi i réznicy. Na innym poziomie, w innej rzeczywistosci swiata otwartego, Swiata
sieci, w sytuacji niejednoznacznej kultury®, gdy gléd autorytetow zastepuje dostepna wiedza ekspercka.

,Dzi$ mamy wiele dowoddw na to - pisze Henryka Kwiatkowska - ze edukacja odpowiadajaca
tym wymaganiom nie moze by¢ dopasowana do uzgodnionej oferty socjalizacyjnej, wyznaczonej pry-
matem jednoznacznosci, organizowanej jedynie z »nadania kulturowego«, z odgdrnie narzuconym
systemem wartosci i ich preferencjg. Bedgc takg, pozbawia sie ona istotnych znaczen spotecznych,
staje sie wyalienowana wzgledem zaistnialych przemian i nowych potrzeb jednostki™.

Tak rozumiana wspdtzaleznosé nauczyciela stanowi wazny skladnik jego profesjonalizmu otwar-
tego, rozwijajgcego sie, krytycznego, ujmujgcego nauczanie i wychowanie w szerszych kategoriach
spoteczno-kulturowych, politycznych i etycznych. Wobec globalnych zaleznosci wspdtczesnego zycia
nie wystarcza juz postugiwanie sie praktyczng i lokalng wiedzg osobistg. Niezbedna staje sie swia-
domos¢ istnienia zlozonych relacji miedzy wiedzg, wladzg, ekonomig i politykg. Wizja nauczyciela
wspolzaleznego jest bardziej zblizona do wystepujacej na gruncie pedagogiki krytycznej koncepcji
ytransformatywnego intelektualisty”, postugujacego sie refleksjg dyskursywna.

W tej perspektywie wazne jest, aby nauczyciele nauczycieli (teacher educators), instytucje ksztalcenia
nauczycieli, politycy, wladze oswiatowe, szkolne, sami nauczyciele, badacze oraz inni wspdldzialajacy ze

szkotami, rodzice uznali, potwierdzili i cenili to, ze: profesja nauczania i edukacji jest: etycznie, kulturowo

3 D. Klus-Stariska, Nauczyciel wobec utraty jednoznacznosci kultury. Podjecie wyzwania czy ucieczka, w: H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.),
Spoteczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli i pedagogéw, Warszawa 2003.

% H. Kwiatkowska, Tozsamosc nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomigq, Gdarisk 2005, s. 7.
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i jezykowo zrdznicowana. Od nauczyciela oczekuje sie, aby umial podjac zadanie negocjacji pomiedzy
potrzebami spotecznymi a potrzebami uczniéw i wychowankdw, zatem wazna czesc jego rozwoju zawo-
dowego ma dotyczy¢ rozumienia wartosci ,,réznicy” i ,,zréznicowania” oraz sSwiadomego zaangazowania
w polityczny dialog pomiedzy rodzicami i innymi podmiotami edukacji a agendami rzagdowymi.

W tym ujeciu, dla wartosciowego rozwoju otwartego profesjonalizmu nauczyciela, wazne jest re-
fleksyjne uczenie sie poprzez praktyke, charakterystyczne dla lekarzy i prawnikéw, oraz dochodzenie,
na tej drodze, do wlasnych wnioskéw. Refleksyjna praktyka stanowi jeden z najwazniejszych sposo-
bdw rozwoju zawodowego nauczycieli i pedagogdw. W ten sposéb nauczyciele nie tylko stajg sie uzyt-
kownikami (konsumentami) wiedzy, lecz takze jej wytwdrcami, poprzez refleksyjny wglad we wnetrze
swojej profesji w polaczeniu z wiedzg i doswiadczeniem.

Refleksyjny wglad w swojg prace wymaga glebokiej wiedzy i stawiania pytan, nie tylko o to, czego
ucze i jak ucze, ale nade wszystko: dlaczego? Po co? Poniewaz uczniowie i studenci przyjmuja wiedze
bezkrytycznie, jako pewien zbiér informacji, potrzebne jest zatem wzbudzenie w nich zaintereso-
wania i motywacji. Glebsze, refleksyjne wejrzenie w istote nauczania i wychowania sprzyja takze na-
uczycielom w uzyskaniu przez nich poczucia sensu oraz tak potrzebnej satysfakc;ji.

Uwagi i refleksje koricowe

Aby uswiadomi¢ sobie, jak bardzo zmienilo sie cywilizacyjne i spoteczno-kulturowe usytuowanie za-
wodu nauczycielskiego, warto ukazad ewolucje tej problematyki w naukowym ujeciu na przestrzeni
dziejow. Zasadnicze zmiany nastepowaly na kontinuum:

a) od dominacji kategorii osobowosci i powotania, poprzez etap waznosci kategorii wiedzy, kom-
petencji, ksztalcenia nauczycieli, do kategorii profesjonalizacji otwartej, nieustannego, usta-
wicznego rozwoju zawodowego (stawania sie);

b) od dominacji kategorii pewnosci i stusznosci ptynacej z teorii formalnej, poprzez etap waznosci
wiedzy osobistej, do kategorii niepewnosci i refleksyjnosci;

¢) od dominacji przekazu i przymusu (wwychowaniu), poprzez etap swobody, wolnosci wychowawczej,
a nawet negacji wychowania, do kategorii komunikacji, dialogu, negocjacji, wspotdecydowania;

d) od inteligencko-szlacheckiego etosu stuzby spotecznej, misji i postannictwa, poprzez kategorie za-
wodu i biurokratycznej standaryzacji, do kategorii profesji jako intelektualnego i moralnego zobo-
wigzania, z uwagi na zajmowang pozycje i status, bliskiej tradycyjnej roli spolecznej i kulturowej;

e) od nauczyciela ,zaleznego” - poprzez ,niezaleznego” - do ,wspoélzaleznego”
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Warto ponadto wskazad na trzy nastepujgce cechy wspodltczesnej rzeczywistosci, ktére wymuszajg
niejako zmiany w edukacji, w jej aksjologii oraz w stylu funkcjonowania nauczycieli:

a) zmiennos¢ - objawiajgca sie plynnoscia, nietrwaloscia, rozproszeniem (wartosci, zasad, stylow zy-
cia), fragmentaryzacja, epizodycznoscia; wymaga elastycznosci, kreatywnosci, mobilnosci, zrozu-
mienia, tolerancji;

b) wspdlzaleznosé - jako skutek przewagi relacyjnych, nie za$ stalych, ustanowionych i niezmien-
nych, struktur spolecznych; wymaga wspdlpracy, zespolowego dzialania, dialogu, partycypacji,
uzgadniania, negocjowania, podzielania wizji, odpowiedzialnosci;

c) refleksyjnosé - jako zasada metodologicznego watpienia zaréwno w wiedze uogdlniong, jak i we
wlasne zasoby poznawcze; wymaga ciggltego uczenia sie, doskonalenia swej osobowosci, znajomosci
teorii i badani empirycznych, praktyki, badan w dzialaniu, cigglego namystu, szerszej swiadomosci
etycznej i politycznej.

Zmienno$¢ edukacji w niepewnym i plynnym kontekscie spoteczno-kulturowym dopomina sie

o refleksyjnych, podmiotowych i autonomicznych nauczycieli, postugujacych sie refleksyjnoscia dys-

kursywna, z analitycznym nastawieniem, respektujacych wymadg wspdtzaleznosci. A to z kolei wyma-

ga od nauczycieli przede wszystkim gtebokiej wiedzy, gruntownego wyksztalcenia, wysokiej kultury
oraz podmiotowych i przemyslanych zmian w ich ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym.

Wanda Maria Drézka

Profesor zw. dr hab. nauk spolecznych w zakresie pedagogiki i pedeutologii. Kierowata Zakladem Pedeutologii, Pedagogiki
Pracy i Ksztalcenia Ustawicznego na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach do 2020 roku. Opublikowata miedzy
innymi ksigzki: Pokolenia nauczycieli (1993); Nauczyciel - Autobiografia - Pokolenia. Studia pedeutologiczne i pamietnikoznawcze
(2002); Nauczycielska dojrzatosc. Pamietniki sredniego pokolenia nauczycieli (2005); Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii
sredniego pokolenia nauczycieli polskich (2008); Wartosci oraz cele zyciowe i zawodowe nauczycieli. Pokolenia z lat 1989/1999 (2017);
Ewolucja etosu i roli spolecznej nauczyciela. Na kanwie pamietnikow i autobiografii nauczycieli z lat 1992-1993; 2002-2004; 2014-2016
(2019). Byla czlonkinig Prezydium Zarzadu Gléwnego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego (PTP), wieloletnig przewodni-
czgcg Oddzialu PTP w Kielcach do 2020 roku. Jest cztonkinig Association for Teacher Education in Europe (ATEE). W roku
2006 otrzymata nagrode indywidualng I stopnia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w uznaniu osiggnie¢ naukowych.
Odznaczona Medalem Komisji Edukacji Narodowej oraz Srebrnym Krzyzem Zastugi RP.
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Odpowiedzialnos¢

Lidia Marek

Przestanek pedagogicznego zainteresowania problematyka odpowiedzialnosci mozna wskazad co
najmniej kilka. Jednej z nich upatruje w lokowaniu odpowiedzialnosci wsréd gléwnych problemdéw
wspolczesnych refleksji humanistyczno-spotecznych, nie tylko etycznych, ale takze dotyczgcych ak-
sjologicznych podstaw dzialalnosci ludzkiej. Jest ona szczegdlnie wazna w toku rozwazan o podmio-
towosci i emancypacji jednostki/zbiorowosci, ktére podejmowane sg obecnie przez przedstawicieli
réznych dyscyplin naukowych - takze na gruncie pedagogiki.

Istota podmiotowosci tkwi w tym, ze swiadomie podejmujgcy dobrowolne dzialania podmiot
powinien zarazem wzig¢ na siebie zobowigzania przyjmujgce postaé odpowiedzialnosci za swoje
postepowanie. Kolejna przeslanka zainteresowania wskazanym przedmiotem rozwazan tkwi w sy-
gnalizowanym paradoksie wymagan i mozliwosci wspélczesnego cztowieka, kiedy to w sytuacjach
wyjatkowo wzywajacych do przyjmowania odpowiedzialnych postaw obserwujemy zjawiska odra-
czania odpowiedzialnosci, rozpraszania i przerzucania jej na innych, czy tez braku umiejetnosci od-
powiedzialnych zachowan. Wbrew oczekiwaniom wspélczesnosé weigz nie jest ,wiekiem madrosci”
i przypomina raczej miniony ,wiek nieodpowiedzialnosci”. Pojawiajg sie prace z zakresu humanisty-
ki, ktérych autorzy wskazuja, iz nieczesto spotyka sie madrosc i odpowiedzialnos$é we wspédtczesnym
Swiecie, a jednoczesnie, paradoksalnie, bardzo tych wartosci potrzebujemy. Najbardziej istotne sg
jednak przestanki edukacyjne zainteresowania problematyka odpowiedzialnosci wpisujgce sie w dys-
kusje nad celami i warunkami edukacji we wspélczesnej szkole. Sg one jedng z préb poszerzenia
wiedzy i konstruowania praktycznego projektu aktualizowania pracy dydaktyczno-wychowawczej
z uczniami szkot wszystkich szczebli ksztalcenia.
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Pedagogiczne problematyzowanie odpowiedzialnosci

Podejmowanie pedagogicznej refleksji nad odpowiedzialnoscig sktania do podjecia préby ustalenia

kryteriéw, zgodnie z ktérymi porzgdkowany jest jej obszar. Uwzgledniajgc zadania i funkcje pedago-

giki jako dyscypliny teoretycznej i praktycznej, wskaza¢ mozna nastepujgce kategorie problemowe

rozwazan i badani nad zjawiskiem odpowiedzialnosci:

1. istota odpowiedzialnosci; czym jest jako wlasciwos¢ osoby: cnotg (a wiec podlega ksztaltowaniu)
czy darem (czyli dyspozycja niewymagajacg osobistego wysitku)?

2. geneza odpowiedzialnosci; jakie czynniki ksztattujg postawe odpowiedzialnosci, w jakich warun-
kach rodzi sie poczucie odpowiedzialnosci?

3. empiryczne wskazniki odpowiedzialnosci; jakie zachowania swiadczg o jej istnieniu, jaka jest po-
sta¢ podmiotu odpowiedzialnosci?

Kazde z wymienionych zagadniend stanowi odrebny przedmiot namyslu pedagoga (teoretyka
i praktyka) i pedagoga-badacza, jednoczesnie razem tworzac holistyczny obraz interesujgcego nas
zjawiska odpowiedzialnosci i jego zwigzkéw z pedagogika.

Rozwazajgc pedagogiczne i edukacyjne konteksty odpowiedzialnosci, warto rozpoczgé od objasnie-
nia tej centralnej kategorii, co wcigz jest zadaniem nietatwym z uwagi na pewnego rodzaju znieksztalce-
nia jej sensu w przyzwyczajeniach jezykowych i w definicjach zawartych w zrédtach leksykalnych, ktdre
wyraznie okreslajg jej znaczenie jako doswiadczenia negatywnego z punktu widzenia podmiotu (pono-
szenie odpowiedzialnosci jako kara za niechlubne czy tez szkodliwe czyny; bycie odpowiedzialnym jako
sprawowanie kontroli i ponoszenie kary za niewypelnianie tego obowigzku). Takie pojmowanie opisy-
wanej kategorii pojeciowej wskazuje na deterministyczne traktowanie odpowiedzialnosci jako koniecz-
nosci ponoszenia konsekwencji (kary) w nastepstwie negatywnych, niewlasciwych zachowan.

Pedagogiczne zainteresowania odpowiedzialnoscia, silg rzeczy, wychodza poza potoczne i jednoznacznie
negatywne jej okreslanie. Odnosi sie to do odpowiedzialnosci jako kategorii moralnej (bedacej najczesciej
przedmiotem rozwazari w publikacjach z zakresu pedagogiki), ale takze jako kategorii prawnej. I choé odpo-
wiedzialnosé moralna w opinii Romana Ingardena jest tylko szczegdlnym przypadkiem odpowiedzialnosci, to
wlasnie ten jej rodzaj jest kluczowa kategorig teleologiczng edukacji'. Odpowiedzialnosé jest gotowoscig do

! Zob. m. in.: R. Ingarden, O odpowiedzialnosci i jej podstawach ontycznych, przel. A. Wegrzecki, w: R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku,
Krakow 1987, s. 71-169; R. Ingarden, Ontyczne podstawy odpowiedzialnosci, przel. J. Filek, ,Kwartalnik Filozoficzny” 2001, t. XXIX, z. 4,
s. 88-95.
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ponoszenia konsekwencji swoich wybordéw; sprawia, ze wybory traktowane sg jako wlasciwosé relacji pod-
miotu z materialnymi, intelektualnymi i moralnymi elementami jego swiata, w tym takze z nim samym.
Analiza istoty odpowiedzialnosci na gruncie pedagogiki i edukacji wskazuje, ze mozna jg trakto-
wac jako dyspozycje psychiczna, specyficznie ludzka, podlegajaca ksztaltowaniu (i samoksztaltowaniu)
w ciggu Zycia, bedacg immanentng cechg poczucia wlasnej wartosci, poczucia sprawczosci i swiado-
mosci podmiotowego istnienia i dzialania. Jest wyuczalng dyspozycja osoby, ktéra ksztattuje sie pod
wplywem intencjonalnych oddzialywan wychowawczych (ksztalcenia i wychowania), spontanicznych
procesow spolecznych i przyrodniczych zachodzacych w otoczeniu czlowieka, wlasnych wysitkéw po-
dejmowanych w celu doskonalenia siebie zgodnie z uznawanymi wartosciami. Jej rozwdj jest Scisle
zwigzany ze specyfikg warunkéw historycznych, cywilizacyjnych, spotecznych, w jakich czlowiek zyje.
Odpowiedzialnos¢ nie jest ofiarowanym nam darem, dyspozycja do bezposredniego wykorzysta-
nia, niewymagajgcg podmiotowego wysitku. Jest ona zadaniem, jest takze cnota, ktdrej, jak wskazywal
Platon, mozna, a nawet nalezy sie uczy¢. Wymaga od nas zaangazowania w jej rozwdj w wymiarze
osobistym, ale i dbalosci o jej kondycje spoteczng. Odpowiedzialne , bycie w swiecie”, konstruktyw-
ne dzialanie na rzecz jego poznania i zmiany oraz poznania siebie i autokreacja sg wyzwaniem dla
kazdego podmiotu - droga do realizacji petni czlowieczeristwa. Bo czymze jest zycie czlowieka bez
podmiotowej odpowiedzialnosci? Moze byc¢ jak poruszanie sie pionka po polach szachownicy - tra-
jektoria ruchu jest i tak od pionka niezalezna (uprzedmiotowienie), czy tez niewolniczym wypelnia-
niem rozkazéw i ponoszeniem konsekwencji nie swoich decyzji (choroba kolonialna, zniewolenie),
albo tez bezrefleksyjnym leseferyzmem, wyrazanym w postaci syndromu ,,swawolnego Dyzia”% Zadna
z przedstawionych drdég nie pozwala na w pelni podmiotowe , bycie w §wiecie”, na godne korzystanie
z wlasnej wolnosci w toku myslenia i dzialania, czy tez odwazne ponoszenie konsekwencji owych
wolnych decyzji i zachowar, badZ tez na obrone przed odpowiadaniem ,nieuzasadnionym”, kiedy
brakuje w przedmiocie tej odpowiedzialnosci sprawczego udzialu osoby do niej ,pociggane;j”.
Dorastanie do odpowiedzialnosci jest procesem nieustannego weryfikowania i gromadzenia do-
$wiadczen w sytuacjach wymagajacych odpowiadania i reagowania na kondycje i potrzeby elementéw
tych sytuacji (ludzi, rzeczy, zjawisk). To odpowiadanie moze mieé charakter reaktywny, aktywny albo
antycypujacy. Kazdy z nich wiaze sie z innym potencjatem intelektualnym, emocjonalnym i duchowym?®.

2 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, Gdarisk 2006, s. 130-131.

3 Por. M. Czerepaniak-Walczak, Dyskurs odpowiedzialnosci w edukacji. Teleologiczne perspektywy ksztattowania charakteru w  plaskim” swiecie,
w: E. Kochan, P. Ziemski (red.), Oblicza kultury. Cztowiek - poznanie - twdrczos¢, Szczecin 2008.
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Odpowiedzialnos¢ jako wartosc i cel edukacji

Poszukiwanie warunkéw ksztaltowania odpowiedzialnosci jako jednej z kluczowych dyspozycji podmio-
tu/ucznia pojawia sie obecnie zaréwno w koncepcjach teoretycznych, jak i w rozwigzaniach praktycz-
nych. Edukacja okreslana jest w nich jako srodek (instrument) oraz osrodek (plaszczyzna, teren) ksztat-
towania analizowanej dyspozycji w wielu jej wymiarach (szczegdlnie akcentowany jest wymiar prawny
i moralny). Interesujgcego kontekstu do rozwazan nad facylitacyjnym potencjalem edukacji w zakresie
przyjmowania postawy odpowiedzialnosci dostarcza emancypacyjna teoria edukacji. Jest to ulokowana
w nurcie krytycznym koncepcja rozwoju i zmiany spotecznej, upatrujgca waznego czynnika owej zmiany
w procesie emancypacji poprzez edukacje. Emancypacja rozumiana jest na jej gruncie jako ,,proces ucze-
nia sie bycia niezaleznym intelektualnie i emocjonalnie w sytuacjach sprzecznosci i konfliktéw oraz by-
cia odwaznym w podejmowaniu krytycznych osagdéw i decyzji. Uwidacznia sie ona w trzech wymiarach:
intelektualnym (samodzielno$¢ i krytycyzm w mysleniu - emancypacja umystu), emocjonalnym (odpor-
nos$¢ na pokusy) oraz w instrumentalnym (emancypacja dziata)™*. W kazdym z wyrdznionych wymiardw
owego procesu obecna jest kategoria wolnosci, rozumiana jako cel i warunek aktywnosci podmiotowej
cztowieka, ktdrej kierunek wyznaczony jest osigganiem dojrzalosci poznawczej, emocjonalnej i moralnej.
Wskazana obecnosé wolnosci ewokuje jednoczesne pojawienie sie koniecznosci przyjmowania odpowie-
dzialnosci za wlasne wybory, decyzje i dzialania w kazdej ze sfer rozwoju. Emancypacja, rozumiana jako
$wiadome uwalnianie sie od ograniczen, osigganie nowych obszaréw wolnosci i praw, wymaga odpowie-
dzialnej postawy podmiotu tego procesu. Odpowiedzialnosc staje sie w nim jednym z podstawowych
warunkéw, obok wolnosci, odwagi, racjonalnosci emancypacyjnej czy innowacyjnosci®. Jest istotnym ele-
mentem kompetencji emancypacyjnych i czynnikiem/celem/zadaniem w ich ksztaltowaniu. Ujawnianie
tej dyspozycji jest warunkiem emancypacyjnej aktywnosci podmiotu indywidualnego i zbiorowego.

W przedstawionych pedagogicznych rozwazaniach i refleksjach kategoria odpowiedzialnosci
jawi sie jako dyspozycja osobowosciowa, bynajmniej nie wrodzona, ale wymagajgca systematycznego,
dlugotrwatego ksztaltowania. Rozwdj odpowiedzialnosci za siebie, podobnie jak ogdlny rozwéj mo-
ralnosci, odbywa sie poprzez zdobywanie nowej wiedzy, postepujacy rozwdj wrazliwosci, internaliza-
cje norm i w konsekwencji stawianie samemu sobie coraz wyzszych wymagan.

* M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika - studia i studenci; niektdre aspekty ksztalcenia na kierunku pedagogika, ,,Forum Oswiatowe” 2002,
nr 1(26), s. 14.

> M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, op. cit., s. 131-133.
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Proces ten zaczyna sie juz w dzieciistwie. Wraz z wiekiem zmienia sie przedmiot odpo-
wiedzialnosci. Mlodsze dzieci czujg sie odpowiedzialne przede wszystkim za to, czego wymagajg od
nich rodzice i nauczyciele. Za swoje podstawowe obowigzki uwazajg wiec postuszenstwo wobec star-
szych oraz zaangazowanie w nauke, natomiast u mlodziezy przedmiotem odpowiedzialnosci zaczy-
najg stawac sie sprawy zwigzane z kontaktami z innymi ludZmi. W okresie mlodziericzym zwieksza
sie wyraznie poziom poczucia odpowiedzialnosci za samego siebie. Zjawisku temu wspéttowarzyszy
silne przejawianie sie potrzeby samodzielnosci i niezaleznosci, uczenie sie pelnienia rél spotecznych
oraz poszukiwanie wlasnej tozsamosci i drogi zyciowej. Proces nabywania odpowiedzialnosci uwa-
runkowany jest wieloczynnikowo. Na zwiekszanie poczucia odpowiedzialnosci mlodziezy szczegdlny
wplyw majg, obok czynnikéw osobowych, takze rodzina, ksztalcenie szkolne, grupy réwiesnicze oraz
wybrane elementy tzw. socjalizacji tercjalnej (socjalizacji poprzez media). Nie bez znaczenia jest row-
niez typ tadu spotecznego jako swoistego mechanizmu regulujgcego zycie jednostek i zbiorowosci.

Odpowiedzialnos¢ wychowawcy

Jednym z kluczowych zagadnien w etycznej refleksji pedagogicznej jest odpowiedzialno$¢é podmiotu wy-
chowujacego za podmiot wychowywany (i wychowujgcy sie) w realizowanym procesie wielowymiarowego
rozwoju osobowosci. W rozwazaniach Hansa Jonasa odnajdujemy zréznicowanie odpowiedzialnosci wy-
chowawczej na jej nauczycielskg i rodzicielska postaé. Pierwsza z nich jest dobrowolnie przyjeta na pod-
stawie umowy, zatem jest takze ,zbywalna” i kontraktowa, scisle ograniczona zakresowo i czasowo, druga
ma natomiast charakter naturalny, jest totalna i niezbywalna, nie daje alternatywy w postaci mozliwosci
,hie do przyjecia”, wygasa samoczynnie. Nalezy jednak dodaé, aby obraz nie wydawal sie nazbyt klarowny,
ze to réznicowanie odpowiedzialnosci nauczycielskiej i rodzicielskiej nie jest jednak tak ostre. Wyraz-
nie mozna zauwazy¢, ze odpowiedzialnosé rodzicéw oprdcz swojego naturalnego charakteru, ma réwniez
wszystkie cechy odpowiedzialnosci kontraktowej, co wynika ze spotecznego wymiaru wychowania®.
Przestanek inspirujgcych do refleksji nad odpowiedzialnoscig wychowawcy dostarcza wspotcze-
sna mysl, ale i praktyka edukacyjna szukajgca odpowiedzi na pytanie o zakres odpowiedzialnosci wy-
chowawcy za wychowanka. Jezeli siegniemy do tekstow pisanych przez antypedagogéw - odpowiedz
na pytanie o koniecznos¢ odpowiedzialnosci wychowawcy za wychowanka bedzie negatywna, ponie-
waz w ujeciu antypedagogiki odpowiedzialnosé dorostych, szczegdlnie pedagogdw, za wychowanka

° H. Jonas, Zasada odpowiedzialnosci. Etyka cywilizacji technologicznej, Krakdw 1996, s. 174-176.
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jest oznakg przemocy, przejawem odbierania dziecku jego podstawowych praw, catkowitego braku
zrozumienia jego potrzeb. W antypedagogice obowigzuje zasada: ,(...) to Ty - dziecko - ponosisz
odpowiedzialnos¢ samo za siebie od urodzenia, zdejmowanie jej z ciebie nie tylko nie jest moim za-
daniem - ja nawet nie moge tego zrobic¢, gdyz samoodpowiedzialnosc nalezy nierozerwalnie do naszej
istoty; uznanie zdolno$ci do samoodpowiedzialnosci juz u dziecka oddzialuje nadzwyczaj korzystnie
na stosunek dorosty - dziecko. Po stronie dorostego koriczy sie panowanie, po stronie dziecka - uczu-
cie, ze nie jest sie jeszcze czlowiekiem™.

Pozytywnywymiar przyjmowania odpowiedzialnosci za dziecko znajduje natomiast swoje uzasadnie-
nie miedzy innymio w chrzescijariskiej mysli personalistycznej o wychowaniu, w ktérej odpowiedzialnos¢
za partnera interakcji jest podstawowym warunkiem prawdziwosci relacji. Poczucie odpowiedzialnosci
za druga osobe bywa pelne troski, ale nigdy nie jest samo w sobie przykre czy bolesne. Dochodzi w nim
bowiem do glosu nie ,zacie$nienie” i zubozenie cztowieka, ale wlasnie jego wzbogacenie i ,,rozszerzenie”.
Im wiecej poczucia odpowiedzialnosci za drugg osobe, tym wiecej prawdziwej mitosci®.

Odpowiedzialne wychowanie we wspdlczesnej mysli pedagogicznej czesto koresponduje z wy-
chowaniem bez leku, bez agresji, z poszanowaniem praw. Pedagogike walczgcg o prawa dziecka,
a gtéwnie o prawo do wolnosci, bycia soba, nieskrepowanego rozwoju, do prywatnosci, tozsamosci,
proponuje zalozyciel wolnej szkoly Summerhill - Aleksander S. Neill. Szukajac ,,zlotego srodka”, wyj-
$cia z sytuacji przyjmowania lub nieprzyjmowania odpowiedzialnosci za wychowanka, Neill podkre-
§la, ze: ,,dziecko powinno mie¢ tyle odpowiedzialnosci, ile tylko jest w stanie zaakceptowac w swo-
im wieku. Ustalajgc granice odpowiedzialnosci, rodzic powinien zawsze przystuchiwaé sie swojemu
wewnetrznemu glosowi. Musi najpierw zbadaé samego siebie. (...) Ogdlnie mdowiac, rodzice powinni
pozwalaé dziecku na jak najwiecej odpowiedzialnosci, biorgc pod uwage jego fizyczne bezpieczen-
stwo. Tylko w ten sposdb rozwing oni w dziecku pewnos¢ siebie™. Przywotany autor wierzy, ze wiasci-
wa przemiana rzeczywisto$ci wychowawczej daje nadzieje na lepsza, spoteczng przysztosc: |, Przysztosd
ludzkosci zalezy od nowych rodzicow. Jezeli zniszczg oni site zyciowa swoich dzieci przez arbitralny au-
torytet, to zbrodnie, wojny i nieszczescia bedg nadal trwaly. Jezeli p6jda sladami swoich zgdajacych po-

stuchu rodzicéw, utracg mitosé swoich dzieci. Poniewaz czlowiek nie moze kochaé tego, czego sie boi™".

7 H.von Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyslanie antypedagogdw, przel. D. Sztobryn, Toruri 1991, s. 56.
8 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnos¢, Lublin 1986, s. 116.

® A.S. Neill, Summerhill, przet. Barbara Bialecka, Katowice 1991, s. 105.

10 Tbidem, s. 109.
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Przywolane, pozornie skrajnie rézne stanowiska dotyczace przyjmowania odpowiedzialnosci za
wychowanka lgczy jednak wyrazna, bardzo pozytywna, wrazliwos¢ na wartos¢ osoby wychowywane;j.
Wybdr ktdregos z tych stanowisk przez pedagogéw poprzedzony powinien byc glebszymi przemysle-
niami, gdyz podjecie wlasciwej w tej kwestii decyzji nie jest tatwe, a przy tym ma ogromne znaczenie
dla rozwoju, nie tylko moralnego, wychowanka.

Podsumowanie

W pedagogicznej refleksji nad odpowiedzialnoscig akcentuje sie przede wszystkim utylitarny charak-
ter tej kategorii - ,odpowiedzialne dzialanie przynosi korzysci zaréwno jednostce, jak i spoteczen-
stwu” - oraz autotelicznos¢ odpowiedzialnosci jako wartosci (celem wychowania jest ksztaltowanie
postawy odpowiedzialnosci cztowieka)'.

W konkluzji przedstawionych rozwazan mozna uznac odpowiedzialnosé za dyspozycje osobo-
wosciowa, podlegajaca réznorodnym oddzialywaniom edukacyjnym, wplywajagcym na podmiot. Jest
dyspozycja o charakterze habitualnym krystalizujaca sie w wielowymiarowych procesach rozwoju
intelektualnego, emocjonalnego i spoteczno-moralnego.

Wyloniony problem ,edukowania do odpowiedzialnosci” mozna rozpatrywaé wieloaspektowo,
w tym takze przez pryzmat elementdw tworzgcych proces dydaktyczny i wychowawczy. Perspektywa
ta wydaje sie szczegdlnie istotna z uwagi na duzy udzial czynnika pedagogicznego w organizowa-
niu opisywanych sytuacji. Edukacja, realizowana na wszystkich poziomach, wydaje sie w szczegdlny
sposob zobowigzana do troski o odpowiedzialnosé. Troska ta winna byé przedmiotem namystu te-
leologicznego i praktycznego nad rozwigzaniami edukacyjnymi. Pytanie o mozliwosci, warunki jej
urzeczywistniania wsréd innych problemdéw edukacji szkolnej ma znaczenie kluczowe. Kreowanie
warunkéw sprzyjajacych rozwojowi dyspozycji odpowiedzialnosci wymaga w duzym stopniu zmiany
sposobu myslenia o edukacji, zmian jej tresci i form realizacji. Refleksja nad edukacjg powinna zmie-
rzad ku tagodzeniu gldwnych Zrédet swoistego zniewolenia uczestniczgcych w niej podmiotéw (np.
sygnalizowanej opresji mentalnej czy emocjonalnej). Prawo do rozwoju to prawo do poszerzania pdl
wolnosci, ale i obowigzek przyjmowania odpowiedzialnej postawy wobec jego wielowymiarowych
(osobowych i spotecznych) skutkéw. Tak rozumiany rozwdj ucznia staje sie celem i zadaniem wspot-
czesnej edukacji.

1 J. Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 1997, s. 21.



LIDIA MAREK

Pedagogiczne wykorzystanie problematyki odpowiedzialnosci pozostaje nadal otwartym obsza-
rem refleksji. Wymagane jest bowiem gruntowne rozpatrzenie teoretyczne i okreslenie warunkdw
konstrukcji programéw edukacyjnych ksztalcenia do odpowiedzialnosci. Kreowanie sytuacji ksztal-
cgcych nasyconych tresciami o charakterze moralnym, sprzyjajgcych dialogicznemu (deliberacyjne-
mu) kontaktowi z kategoriami/problemami etycznymi moze stac sie okazjg do krytycznego namystu
nad podmiotows i spoleczng aktywnoscig wlasng oraz innych osdb. Sktania do waloryzowania tych
aktywnosci i poszukiwania konstruktywnych, odpowiedzialnych rozwigzan pojawiajgcych sie w toku
rozstrzygania tych aporii. Jest istotnym elementem krystalizowania postkonwencjonalnej tozsamosci
podmiotéw edukacji i ma szanse stac sie impulsem, inspiracjg do podejmowania autoedukacyjnych
dziatan w tym zakresie.

Lidia Marek

Doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogiki, pedagog, nauczyciel akademicki w Instytucie Pedagogiki Uniwer-
sytetu Szczeciriskiego. Zainteresowania naukowe: odpowiedzialnos¢ jako kategoria pedagogiczna i edukacyjna, aktywnos¢
wolnoczasowa i jej aspekty pedagogiczne, promowanie dzialalnosci mtodziezy w zyciu publicznym, problematyka swiatowe-
go obywatelstwa.
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Zaangazowanie

Malgorzata Mikut

Zaangazowanie jest sila napedowa kazdej dzialalnosci ludzkiej, takze nauczycielskiej. Istotne jest
zatem poznanie istoty tej postawy oraz warunkéw jej istnienia. Kiedy mozemy powiedziec o nauczy-
cielu, ze jest zaangazowany? Jakie sa wymiary zaangazowania? Czym rdzni sie zaangazowanie od
pozorowania? To pytania, na ktdre postaram sie odpowiedzied.

Wprowadzenie

W dobie dynamicznie dokonujacych sie transformacji réznych sfer zycia spolecznego i zwigzanych
z nimi zmian i ryzyka, kategoria zaangazowania nabiera szczegdlnego znaczenia. Zycie w zmiennej
rzeczywistosci wymaga bowiem postaw zapewniajgcych cigglosé, poczucie bezpieczeristwa oraz sens
zycia. Pojecie to, pojawiajace sie w zakresie zainteresowan ekonomistéw w kontekscie zachowan or-
ganizacyjnych i zarzgdzania zasobami ludzkimi oraz socjologéw w kontekscie uczestnictwa spolecz-
nego, jest stosowane w jezyku nauki od niedawna. Na gruncie pedagogicznym problematyka zaanga-
zowania jest istotna dla praktykdw i teoretykdw edukacji z racji tworzenia warunkéw do odkrywania
przestrzeni osobistych/grupowych dzialan na rzecz samorealizacji i uczestnictwa w zyciu spotecznym.
Moc edukacji w swietle tego fenomenu wyraza sie poprzez ksztaltowanie aktywnych postaw mtodego
pokolenia wobec zjawisk dziejacych sie w ich bliskim i dalekim kregu odniesienia. Dlatego wazne
jest organizowanie rozwoju wychowanka/ucznia tak, aby mdgl on znalez¢ przestrzeri do osobistego
dziatania w okreslonym polu w polaczeniu z pasjg i determinacjg, stworzenie warunkéw do oddania
sie czemus z pelnym zaangazowaniem. Warto w tym miejscu wyjasnié - co to oznacza?
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Zaangazowanie - specyfika oraz czynniki je wyzwalajace

Pojecie to, choé czesto stosowane w jezyku potocznym, rzadko jest precyzowane w zrédlach leksykal-
nych. Zaangazowanie pochodzace od francuskiego engager, okreslane pierwotnie jako ,zobowigzanie
sie stowem; zobowigzanie sie do”!, funkcjonuje w jezyku ekonomii i socjologii w znaczeniu ,,przyj-

799,

mowac do pracy, zatrudnia¢”? ,wigzac kogo$ z czyms materialnie lub moralnie, wciggaé w cos, wplg-

) »
tywac”®. Pojecie to stosowane jest zamiennie z takimi terminami, jak: absorbowaé, pochtaniad, wcig-
gaé, zajmowac*. Dokonane pobiezne wyliczenie znaczen leksykalnych wskazuje, jak wiele elementow
sklada sie na istote zaangazowania, a mianowicie: 1) zaangazowany jest ktos, czyli osoba; 2) zaangazo-
wanym jest sie w okreslonej przestrzeni (np. zaangazowanie w zycie szkoly, rodziny, zycie spoteczne);
3) zaangazowanym jest sie na rzecz kogos/czegos, czyli oddanym jakiej$ sprawie (czemus osobiscie
istotnemu); 4) zaangazowanie jest postawg, na ktorg sklada sie okreslona wiedza i przekonania (swia-
domosé pewnych zjawisk i przekonanie o wlasnym wplywie), emocje i uczucia (satysfakcja, radosé,
entuzjazm, pasja) oraz zachowania (wysilek, determinacja, poswiecenie, wdrazanie pomystéw).
Wyrdznione elementy zaangazowania sg obecne w okreslonych sytuacjach zwigzanych z funk-
cjonowaniem osoby w danej przestrzeni spotecznej (szkolnej, rodzinnej, zawodowej, etc). Na uwage
zastuguje w tym miejscu ,osobiste zaangazowanie osoby”, ktére okreslane jest przez teoretykéw orga-
nizacji jako: ,korzystanie z siebie do realizacji rél organizacyjnych; w zaangazowaniu ludzie stosujg
i wyrazajg siebie fizycznie, poznawczo i emocjonalnie podczas realizacji rdl organizacyjnych™. Tym
samym oznacza to, ze zaangazowanie moze mie¢ rézny wymiar ze wzgledu na petnione osobiscie role.
Osoba zaangazowana to osoba czujgca satysfakcje z pracy, motywacje do dalszego dzialania w okre-
$lonej sferze, chetnie poswieca dodatkowa energie na rzecz kogos/czegos, podchodzi z pasjg do wyko-
nywania realizowanych zadan, utozsamia sukces wlasny z sukcesem miejsca, w ktérym sie realizuje.
Zachowania osoby zaangazowanej bez wzgledu na przestrzen realizacji/dziatai sa podobne®.

! B. Hamel (red.), Doctionnaire francais-polonais, Paris 1990 s. 162.

2 I. Kamiriska-Szmaj (red.), Stownik wyrazéw obcych, Wroctaw 2005, s. 32.

3 D. Podlawska, M. Swiatek-Brzeziniska (red.), Stownik poprawnej polszczyzny, Warszawa - Bielsko-Biata 2011, s. 28.
* M. Dobrowolski, Stownik synoniméw, Katowice 2008, s. 15.

> A. Rudawska, Motywowanie do zaangazowania w organizacje oraz zycie spoleczne i rodzinne, ,Master of Business Administration” 2011

nrl,s.76.
¢ Ibidem,s. 78.
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Pragne podkreslié, ze wspomniana postawa uwarunkowana jest okreslonymi czynnikami, do kté-
rych mozna zaliczy¢ specyficzne warunki danego miejsca, takie jak: organizacja pracy (techniczne
warunki pracy, dostepnosc do informacji, udzial w wyborze metod dziatania oraz rozwigzywania pro-
bleméw), mozliwosci rozwoju (aktywnego udzialu w okreslonych zajeciach, rozwijania i doskonalenia
kompetencji oraz poszerzania wiedzy, realizowanie wlasnych aspiracji), zaufanie, przyjazna atmosfe-
ra, otwarta i przejrzysta komunikacja (umiejetnosc stuchania i prowadzenia dialogu), relacje oparte na
wzajemnym szacunku i zaufaniu, sprawiedliwe nagradzanie wltozonego wysitku (przejrzyste kryteria
oceniania), ustalanie wspdlnych celow’.

Wyliczenie cech osoby zaangazowanej oraz warunkdéw zaistnienia takiej postawy to cenne wska-
zowki dla pracy nauczycielskiej. Kazdy uczacy chcialby mieé zaangazowanego ucznia, ale takze
uczniowie chcieliby mieé zaangazowanego w swojg prace nauczyciela. Oznacza to w praktyce, ze
postawa ta jest efektem okreslonej relacji nauczyciel - uczen. Zaangazowanie obu stron ma rézny
stopieri zaawansowania i prezentuje sie odmiennie w zaleznosci od warunkéw rozwoju oraz swia-
topogladu uczestnikdw. Z uwagi na wielos¢ teorii pedagogicznych, skoncentruje sie na prezentacji
fenomenu zaangazowania przez pryzmat tych, ktére okreslaja warunki rozwoju osoby.

Zaangazowanie w dominujacych ideologiach edukacyjnych

Perspektywa ideologii romantycznej, inspirowana pracami Jeana Jacquesa Rousseau, obecna jest mie-
dzy innymi w pedagogice antyautorytarnej (Summerhill A.S. Neilla) oraz w pedagogice serca Marii
Lopatkowej. To podejscie miesci sie w teoriach wychowania antyautorytarnego, niektdre radykalne
podejscia pedagogiczne w ramach tej ideologii moga miescié sie takze w teoriach krytycznych.

Zaangazowanie nauczyciela sprowadza sie do dzialani stuzacych rozpoznaniu i realizowaniu potrzeb
ucznia. Nie chodzi tu jednak o realizowanie klasycznego procesu ksztalcenia, ale o tworzenie warun-
kéw do dokonania wgladu w siebie samego, we wiasne mozliwosci i ograniczenia, co pomaga uzyskac
odpowiedz w zakresie tego, co cenne dla ucznia. Jednym z takich dzialan nauczyciela jest zapewnienie
dziecku/uczniowi bezpiecznego, zgodnego z naturg wielowymiarowego rozwoju (fizycznego, umysto-
wego i psychicznego), ktdry odbywa sie w bogatym w impulsy srodowisku (wielos¢ interesujacych po-
mocy dydaktycznych, przedmiotdw codziennego uzytku, zajecia warsztatowe, laboratoryjne, dominacja
metod poszukujgcych nad podajagcymi, praca w srodowisku wykraczajacym poza mury szkolne).

7 Ibidem, s. 80-84.
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Nauczyciel, aby mdgl spelniac te warunki, angazuje sie ustawicznie takze we wlasny rozwoj®.
Jest pasjonatem w pelni oddanym takim praktykom edukacyjnym, a odnoszone sukcesy w pracy mo-
tywujg go do jeszcze wiekszego zaangazowania. Istotne jest, aby mial wsparcie ze strony grona pe-
dagogicznego oraz rodzicéw ucznidw, stosujacych podobne praktyki. Uczen za$ jest zaangazowany
w poznawanie siebie poprzez rozne formy uczestnictwa w zyciu szkolnym i nie tylko oraz réznorodna,
nieskrepowang dziatalnos¢, nienaruszajgca jednak wolnosci i godnosci innych oséb.

Uczed majgcy pozytywne doswiadczenia edukacyjne, ktérego rozwdj jest swobodny, ma moz-
liwosé decydowania o ksztalcie i tempie swojego rozwoju, chetniej angazuje sie w proces edukacji
- uczestniczy w zajeciach szkolnych i pozaszkolnych, ale takze w zyciu spotecznym dzieki prakty-
kom samorzadnosci i wspdlpracy z pelnym poszanowaniem praw. Zdaniem Neilla: ,nie mozna mdowic
o wolnosci, jezeli dzieci nie majg pelnej swobody rzgdzenia swoim zyciem. Tam, gdzie jest kierownik,
nie ma prawdziwej wolnosci™.

Dziecko najlepiej uczy sie i angazuje w nauke, gdy widzi jej sens. Miarg skutecznej edukacji
w tym zakresie sg subiektywne odczucia ucznia skladajgce sie na jego poczucie szczescia: ,,Neill uwa-
zal, ze lepiej jest wychowacd szczesliwego murarza niz nieszczesliwego i znerwicowanego profesora”.
Nauczyciele i uczniowie sg ze sobg w bliskich relacjach opartych na wzajemnym zaufaniu, odpowie-
dzialnosci i poszanowaniu godnosci. Dowodem na skutecznosé takiego podejscia sg liczne sukcesy
edukacyjne szkoly Summerhill'.

Odmienna w zalozeniach jest ideologia transmisji kulturowej, ktdrej istotg jest przekaz wie-
dzy, kultury, umiejetnosci, postaw (istotnych dla podtrzymania istniejgcego porzgdku spolecznego
i uksztaltowania ideatu obywatela) oraz ich opanowania przez ucznidw. Oznacza to przewage strategii
behawioralnego nauczania i uczenia sie z duzg dozg konserwatywnych pogladéw i zachowan nauczy-
cieli, co wpisuje sie glownie w zakres teorii wychowania autorytarnego. Rozwdj ucznia odbywa sie
wedlug odgdrnie (zewnetrznie) narzuconych wzordw. Nauczyciel jest zaangazowany w to, co przynosi
natychmiastowe, wymierne efekty, czyli w formutowanie standardéw oczekiwan i przygotowaniem
latwych do kopiowania modeli, poniewaz w ten sposdb moze takze udokumentowacd efektywnosc wia-
snej pracy. Sg one pewne i jednoznaczne dzieki opracowaniu metodyk, wytycznych wedtug odgdrnie

8 Doskonali swoje kompetencje i poszerza wiedze, traktujac to jako wartos¢ samg w sobie.

° A.S. Neill, Summerhill, przel. B. Bialecka, Katowice 1991, s. 41.

10 E. Januszewska, Dojrzewanie do wolnosci w wychowaniu. Rzecz o A.S. Neillu, Warszawa 2002, s. 52.
1 A. S. Neill, Nowa Summerhill, przet. M. Duch, Poznan 1994.
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opracowanego klucza (gotowych odpowiedzi, zachowan, ustawowo i statutowo okreslonych efektow
ksztalcenia). W praktyce oznacza to nauczanie o Swiecie, ktdry jest rozpoznany, nazwany i niezmien-
ny, co przeklada sie na schematyczne, rutynowe czesto prowadzenie zajeé, relacje oparte na podpo-
rzgdkowaniu i hierarchii oraz egzekwowanie okreslonego zakresu wiedzy od ucznia. Najskuteczniej-
szym sposobem jest testowanie (testy) wiedzy ucznia, czesto bez dostrzegania jego indywidualnych
potrzeb, mozliwosci i osobistego zaangazowania'®.

Nauczyciel angazuje sie w role straznika nienaruszalnych wartosci (dyscyplina, doskonalosé,
tradycja), czesto wierzac, ze to dla dobra ucznia, nie uswiadamiajac sobie niepowtarzalnosci kazdej
osoby. Takie podejscie moze przybraé postac fanatycznego zaangazowania Uczen szybko opanowuje
przekaz ukrytego programu szkoly (za co faktycznie jest nagradzany, co miesci sie w kanonie dopusz-
czalnych zachowan), niekoniecznie bedgc tego swiadomym, czyli stosuje strategie na przetrwanie
(scigga, kopiuje, uczy sie do klucza, stosuje zasade ,3 x Z” - zaku(, zaliczy¢, zapomnied).

Uczen, ktéry na poczatku edukacji czesto jest rzeczywiscie zaangazowany, gdy przekonuje sie, ze
nie jest wazny on jako osoba, ale to, co opanuje, obniza swoje rzeczywiste zaangazowanie z kazdym
rokiem nauki. Moze tez pozorowac zaangazowanie, poprzez stosowanie roznych strategii, dzieki kto-
rym uzyskuje satysfakcjonujgce dla niego wyniki w nauce. Sg tez przypadki rzeczywistego zaangazo-
wania uczniowskiego, oparte na przekonaniu o jednowymiarowosci swiata, wierze w stusznosc takich
praktyk oraz poczuciu doceniania wysitku ucznia. Dzieje sie tak szczegélnie wtedy, gdy oddziaty-
wania szkolne sg zgodne z oddzialywaniami srodowiskowymi. Uczen nie ma okazji do dostrzezenia
i skonfrontowania odmiennych styléw zycia, pogladéw oraz wiedzy.

Zaangazowanie autentyczne obserwujemy takze wtedy, gdy uczniowie i nauczyciele majg poczu-
cie elitarno$ci miejsca, w ktérym podtrzymuje sie najwspanialsze (zdaniem organizatoréw takiej edu-
kacji) osiggniecia kultury (szkota dla dam, szkota dla dzentelmendw, szkota katolicka etc).

Wymownym zobrazowaniem ideologii transmisji kulturowej jest funkcjonowanie elitarnej szko-
ly sredniej oraz poglady jej dyrektora w Stowarzyszeniu umartych poetéw Nancy H. Kleinbaum oraz
ekranizacji tego dzieta z 1989 roku pod tym samym tytulem. Reprezentantem ideologii romantycznej

12 Ocenom nadaje sie rangi, wedlug ktdrych okresla sie koricowa ocene ucznia z danego przedmiotu. Na przyktad nizej w randze ocen
ucznia umieszcza sie w niektdrych szkotach: spontaniczng aktywnosé ucznia na lekcji zwiazang z zakresem przedmiotu (jest ona
dokumentowana w postaci punktow, pluséw, ktérych musi by¢ kilka, aby otrzymac ocene najwyzsza za aktywnosé), zadania domowe,
kartkéwki (czyli niezapowiedziane sprawdzanie wiedzy), prace prezentujace twdrczy dorobek ucznia wykraczajgcy poza uznane przez
nauczyciela ramy przedmiotu. Najwyzej w randze ocen znajdujg sie testy i prace klasowe. Krytyczne myslenie (dostrzeganie bledéw,
nieszablonowe myslenie) mylone jest z brakiem podporzadkowania badz ztym wychowaniem ucznia.
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w tejze szkole jest ekscentryczny nauczyciel literatury John Keating. Jaskrawy obraz konsekwencji
wychowania autorytarnego natomiast przedstawiony jest w zekranizowanej powiesci Wojciecha Ku-
czoka Gndj, pod tytutem Pregi w rezyserii Magdaleny Piekorz (2004).

Zaangazowanie ma jeszcze inny wymiar w ideologii progresywnej, ktérej zalozeniem jest sta-
dialnos¢ rozwoju dzieki oddzialywaniu organizmu i srodowiska. Pokonywanie okreslonych stadiéw
rozwojowych mozliwe jest dzieki stawianiu ucznia wobec koniecznosci dostrzegania i rozwigzywania
konfliktu poznawczego badz spolecznego. Sytuacje prowokujgce ucznia do podjecia takiej aktywno-
$ci muszg wzbudzad w uczniach zainteresowanie, zaangazowanie oraz radosé.

Szkola staje sie terenem walki o dopuszczalng i obowigzujacg spolecznie wersje rzeczywistosci
(swiat przeciez dynamicznie sie zmienia, pojawiajg sie nowe zjawiska, ktére nalezy poznad). Stwarza
sie w niej sytuacje do konfrontowania umiejetnosci ucznia z réznorodng wiedza, by sprowokowac go
do zaciekawienia, zdziwienia, zaskoczenia, czyli wprowadzaé w konflikt poznawczy inicjujacy aktyw-
nosé. Mozliwe jest to dzieki postugiwaniu sie wieloma zrédlami w tworzeniu wiedzy (celem pozna-
nia roznych punktéw widzenia), podrecznik nie jest niezbednym jej Zrédtem. Uczniowie krytycznie
odnoszg sie do poznawanych tresci i faktow, rozpoznajg zrédla podmiotowych i spotecznych ogra-
niczen, nieréwnosci, przemocy. Podejmujg sie takze walki o prawa osdb/grup zmarginalizowanych.
Sg zaangazowani razem z nauczycielami w tworzenie rzetelnych podstaw wiedzy. Celem edukacji jest
dostarczanie uczgcym sie wiernego, glebokiego zrozumienia sytuacji historycznej. Uwalnianie sie
od wiezi spotecznych oraz znieksztalcen komunikacji mozliwe jest dzieki refleksji nad kulturowymi
kontekstami i tradycjami, w ktdrych jednostki funkcjonujg oraz artykutowaniu swoich uczud i emocji.
Niezbedna jest takze autorefleksja. Nauczyciele nierzadko sg transformatywnymi intelektualistami
zaangazowanymi w kwestie spoleczne, polityczne i etyczne. Sg aktywni, krytyczni i wykazujg cywilng
odwage®™. Kieruja sie w mysleniu i dzialaniu racjonalnoscig emancypacyjng. Jest to przyktad teorii
krytycznej. Program szkolny to elastyczna forma programu demokratycznego. Ideologia ta realizowa-
na jest w autorskich koncepcjach edukacji, takich jak Wroctawska Szkota Przysztosci'.

18 T, Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakow 2000, s. 48.

14 7ob. R. Lukaszewicz, K. Leksicka, Z praktyki Wroctawskiej Szkoly Przyszlosci, w: B. Sliwerski (red.), Jak skutecznie nauczac i wychowywac we
wspdlczesnej szkole?, Krakdw 1991; M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela - oblicza szkoty, Torur 2001.
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Podsumowanie

Problematyka zaangazowania, syntetycznie przedstawiona na przykladzie wybranych ideologii wy-
chowania, pozwala na krytyczne spojrzenie na warsztat pracy nauczyciela. Dzieki odnalezieniu po-
dobienstw i réznic w charakteryzowanych przypadkach mozliwe jest przeformutowanie osobistych
celow edukacji. Stwarza okazje takze do refleksji nad dotychczasowym zaangazowaniem w relacje
z uczniami i we wlasng prace. Nauczyciele, poznajac poszczegdlne teorie w ramach studiéw, niejed-
nokrotnie opowiadajg sie za stusznoscig ideologii romantycznej, jednak w praktyce czesto realizujg
ideologie transmisji kulturowej. Kwestionujg czesto zasadnos¢ teorii autorytarnych, jednak w obliczu
wlasnej bezsilnosci, braku wsparcia ze strony otoczenia postuguja sie ich rozwigzaniami. Oznacza
to, ze u wielu istnieje potrzeba innego podejscia do ucznia, poznania odmiennych strategii dzialania,
jednak pogon za awansem, ustawiczne testowanie osiggniec¢ ucznia, nattok spraw organizacyjnych
sprawia, ze powracajg do rutynowego zachowania. Taka sytuacja prowadzi w krdtkiej perspektywie
do wypalenia zawodowego. Sg tez nauczyciele z pasjg, z poczuciem misji, ktérzy poszukujg i chcg do-
skonali¢ wlasny warsztat pracy. Nawigzania do tych teorii, jako pewne slady alternatyw edukacyjnych,
mogg stac sie impulsem do sztuki ksztalcenia. Przemyslany, nieszablonowy plan pracy z uczniami
w polaczeniu z zaangazowaniem przektada sie takze na autentyczne zaangazowanie uczniéw.

Malgorzata Mikut
Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Starszy wyktadowca w Katedrze Pedagogiki Ogdlnej, Dydaktyki i Stu-
diéw Kulturowych Uniwersytetu Szczecinskiego.



Wsparcie

Maksymilian Chutoranski

W natloku haset o potrzebie calozyciowego wspierania ludzkiego rozwoju, w trosce o dobrg eduka-
cje, warto pamietaé, ze sam ,,rozw6j”, w kontekscie wielu jego teoretycznych ujeé, jest pojeciem wie-
loznacznym, ideologicznie podejrzanym, a jego wspieranie moze oznaczac bardzo rdzne rzeczy. Nakaz
wspierania ludzi w ich rozwoju, pomimo pozytywnych intencji, posiada swoje drugie, mniej widoczne,
za to bardziej opresyjne oblicze. Dzieki naturalizacji potrzeby wspomagania rozwoju - takze w sensie
epistemologicznym - i rozciagnieciu jej realizacji na szereg aktywnosci, maskowane sg relacje wladzy.

Wprowadzenie

Na najbardziej podstawowym poziomie edukacje, sposrdd innych oddzialywan o charakterze socja-
lizacyjnym, wyrdznia intencja, ktdrg jest wspieranie ludzkiego rozwoju. Wobec niemal oczywistego
postulatu dotyczgcego potrzeby tworzenia odpowiednich warunkéw dla pomyslnego rozwijania sie
(poznawczego, emocjonalnego, spolecznego, moralnego, fizycznego) w catym cyklu zycia, warto po-
stawié pytania podstawowe: czym jest rozwdj i dlaczego nalezy go wspierac? Kto decyduje o tym, ku
czemu zmierza rozwdj ludzi, i kto wie, na podstawie jakich kryteriéw nalezy podejmowac okreslone
decyzje? Dlaczego programy ksztalcenia uwzgledniajg konkretne tresci, a pomijajg inne? Dlaczego
w interesie dziecka jest przyswojenie tej, a nie innej umiejetnosci? Dlaczego takie, a nie inne zacho-
wania uczniéw podczas lekcji uznajemy za normalne?

W ramach prezentowanych w niniejszym artykule rozwazan chcialbym sproblematyzowaé te podsta-
wowg dla edukacji kategorie i cel pedagogicznych oddzialywar. Zamierzam, odwotujgc sie do psychologdw
krytycznych, wskazaé nieoczywisto$¢ wypracowanych w ramach psychologii rozwojowej definicji rozwoju.
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Ku czemu zmierza rozwoj?

Whbrew intuicjom nauka nie dostarcza jednoznacznych, nieuwiklanych ideologicznie wskazdwek
praktycznych dotyczacych tego, jak wspieraé rozwdj dzieci i dorostych. Juz na poziomie poszczegdl-
nych dyscyplin naukowych widoczne sg spory co do definicji czlowieka oraz istoty zmiany rozwojo-
wej. ,Na pytanie ku czemu rozwdj zmierza - pisze Anna Brzeziriska - mozna odpowiedzie¢ dwojako.
Z perspektywy rozwijajacej sie jednostki rozwdj zmierza ku temu, ku czemu zmierza ona sama, zgod-
nie z przyjmowanym przez siebie systemem wartos$ci. Z perspektywy badacza pytanie to moze nastre-
czad trudnosci, odpowiedZ bedzie bowiem zalezala od zbioru przyjetych zalozen wyjsciowych™.

Rozwijajgc ten watek, zaproponuje jak sagdze mozliwe do logicznego utrzymania nastepujace,
sprzeczne ze sobg (zaréwno na plaszczyznie teorii, jak i konsekwencji dla praktyki edukacyjnej) rozu-
mowania, odwolujgce sie do metafor tabula rasa i ,metafory organicznego wzrostu”.

Pierwsze z nich: dziecko, ktdre przyszlo wlasnie na swiat, pomimo wrodzonych zdolnosci, nic nie wie
o historii swoich przodkéw, o muzyce klasycznej, nie zna wierszy Wistawy Szymborskiej, nie ma ,,zdania”
na temat Pana Tadeusza, nie potrafi opowiedziec sie po ktdrejs ze stron w sporze konserwatystow z libe-
ralami, nie potrafi tworzy¢ stron www etc. W tym sensie jest ono niezapisang (treSciami kultury) tabli-
cg. Tylko poprzez edukacje - umozliwiajaca nabywanie cenionych spolecznie umiejetnosci, poznawanie
zwyczajow, historii, kultury, zdobyczy nauki - dziecko staje sie w pelni rozwinietym (wartosciowym) czlo-
wiekiem. Edukacja w takim rozumieniu polega na ,napelnianiu pustego naczynia” - ktdrym jest uczen
- na przykltad przy pomocy metodycznego wykorzystania teoretycznych dokonan behawioryzmu.

Drugie: dziecko, ktére przyszlo na §wiat, ma naturalng zdolnos¢ do nawigzywania kontaktu z in-
nymi, ma wrodzong sklonnosé do zadawania pytari. Natura kaze mu nieustannie eksperymentowacd,
poszukiwac nowych rozwigzan. Te ciekawosc nalezy zachowad. Wychowawca powinien wspieraé za-
interesowania dziecka, zapewni¢ mu komfort psychiczny, wykazac zrozumienie dla jego nieudanych
poszukiwan i nie narzuca¢ mu bezwzglednie tempa rozwoju i tresci, ktdére sam uznaje za wazne.
Projektujgc oddzialywania edukacyjne: ,musimy przezwyciezy¢ fetysze alfabetu, tabliczki mnozenia
i musimy zdac sobie sprawe z tego, ze niewiele pokoleri temu przodkowie nas wszystkich byli anal-

1 A. Brzeziriska, Spoleczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000, s. 63.

2 L. Kolberg, R. Mayer, przel. U. Zbroja-Maciejewska, Rozwdj jako cel wychowania, w: Z. Kwiecirski (red.), Alternaty myslenia o/dla edu-
kacji, Warszawa 2000. Zob. tez: M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy teoriq a praktykq. Funkcje koncepcji pedagogicznych w pracy nauczycieli
i nauczycielek, Zachodniopomorski Dwumiesiecznik Oswiatowy , Refleksje” 2014, nr 6, s. 10-14.
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fabetami. Wielu jest takich, ktdrzy nie powinni by¢ wychowywani i ktérych rozum, cialo i moralnosé
bytyby w lepszym stanie, gdyby nie znali zadnej szkoly”®. Dlatego rolg edukacji jest nie tyle ksztalto-
wanie dziecka w oparciu o ustalone spolecznie normy, co danie mu szans na rozwdj indywidualnosci.
Tylko dzieki temu dziecko moze rozwingcé w sobie to, co pozwoli mu stac sie szczesliwym, samoreali-
zujgcym sie, w pelni wartosciowym czlowiekiem.

Jak sadze, kazde z tych dwdch uzasadnieni daje sie logicznie uspdjnié, jednak caly problem polega
na tym, od czego w naszym rozumowaniu nalezy wyjs¢ i jaki sposdb argumentacji nalezy uznac za
(wystarczajgco) racjonalny. To z kolei wigze sie juz z projektami moralnymi konkretnych oséb i grup,
z realizowanymi przez nie koncepcjami dobra i uznawanymi wartosciami.

W strone krytycznej psychologii rozwoju

Koncepcje rozwoju - w tym koncepcje psychologiczne, bedgce jednym z podstawowych odniesieri
dla projektowania oddzialywan edukacyjnych - pelne sg rozstrzygnie¢ wartosciujgcych o charakterze
normatywnym/etycznym, ktdre nie mogg wynikac bezposrednio z danych empirycznych.

Behawioryzm, psychologia humanistyczna, psychologia poznawcza czy psychoanaliza, budowane
na réznych przestankach filozoficznych i antropologicznych, oferujg nie tylko rozmaite metody wy-
chowawczego wplywu, ale przede wszystkim odmienne definicje i sposoby rozumienia rzeczywistosci
pedagogicznej. Na przyklad zachowanie dziecka, ktdre przez pedagoga inspirowanego behawiory-
zmem uznane zostalo za ,problem wychowawczy”, dla pedagoga humanistycznego moze oznaczad
przejawy spontanicznosci i rozwoju.

Psycholozki i psychologowie krytyczni, odwolujgc sie do takich filozoféw jak Michel Foucault,
wskazujg na powigzania miedzy naukowymi badaniami prowadzonymi przez akademikdéw a spo-
lecznymi i ekonomicznymi kontekstami. Podkreslaja, ze wypracowywane naukowo definicje zmiany
rozwojowej sg spotecznymi konstrukcjami, a nie odkrytymi, obiektywnym prawdami. Ich zdaniem,
psychologia rozwojowa, korzystajac z prestizu naukowosci, uprawomocnia i uniwersalizuje typowy
dla rozwinietego Zachodu sposdb rozumienia dziecka i dziecidstwa, ktéry wcale nie jest oczywisty
w innych kontekstach kulturowych. Erica Burman*i Valerie Walkerdine®, poddajgc krytyce wptywowg

3 L. Kolberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, op. cit., s. 24.
* E. Burman, Deconstructing developmental psychology, New York 2008; E. Burman: Developments. Child, Image, Nation, New York 2008.

> V. Walkerdine, Psychologia rozwojowa i badania dzieciristwa, w: M. J. Kehily (red.), Wprowadzenie do badan nad dzieciristwem, przet.
M. Koscielniak, Krakéw 2008.
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koncepcje rozwoju poznawczego Jeana Piageta, argumentujg, Zze uznane przez szwajcarskiego psy-
chologa za konicowe stany rozwoju, ktore wyrazajg sie w postaci myslacej racjonalnie jednostki, nie
sg oczywiste same przez sie, wigzg sie natomiast z kulturowymi, spolecznymi, ekonomicznymi defi-
nicjami ,normalnego”, tj. racjonalnego podmiotu. Réznica pomiedzy kondycjg tego podmiotu (jego
mysleniem, emocjami, zachowaniem) a stanem dziecka uznawana jest za naturalng droge, ktérg musi
przeby¢ dziecko, by staé sie kompetentnym poznawczo dorostym.

Nakaz wspierania ludzi w ich rozwoju, pomimo pozytywnych intencji, posiada swoje drugie,
mniej widoczne, za to bardziej opresyjne oblicze. Dzieki naturalizacji potrzeby wspomagania rozwoju
- takze w sensie epistemologicznym - i rozciggnieciu jej realizacji na szereg aktywnosci, maskowane
sg relacje wladzy. Wladza nad dzieémi, ktdra oznacza wspieranie rozwoju, uznawana jest za wladze
dobra, potrzebng. Warto natomiast mie¢ swiadomos¢, ze wypracowywane w ramach psychologii roz-
wojowej definicje rozwijajgcego sie dziecka tworzg rézne obrazy ,normalnej” i ,normalnie rozwija-
jacej sie” jednostki, ,normalnego” wychowania i ksztalcenia. Uruchamiajg tym samym sie¢ praktyk
naznaczajacych i dyscyplinujacych ,nienormalne” podmioty i wyznaczaja wobec nich odpowiednie
postepowanie ,terapeutyczne’.

Bez wzgledu na poziom zapadania decyzji, wybdr sposréd dostepnych na ,naukowym rynku” tej,
a nie innej teorii rozwojowej jako podstawy dla pisania programéw ksztalcenia/wychowania, wybér
tych, a nie innych celéw edukacyjnych, takiej, a nie innej metodyki zawsze sg wyborami o charak-
terze politycznym. Jak pisze Dorota Klus- Stanska: ,(..) nie da sie dluzej utrzymac tezy o dualizmie
psychologii i polityki, a tym bardziej pedagogiki i polityki. Réwniez nauczyciel (...), czy tego chce, czy
nie, musi uznac politycznos¢ swoich oddziatywan i ich scisty zwigzek z opresywnoscig i dominacjg
jednych grup spotecznych nad innymi. Nawet jego starania tzw. wspierajace, spolegliwe, liberalne sg
zawsze wpisane w ideologie okreslonych intereséw i ideologii, gdyz reprezentujg wartosci i potrzeby
jednych tylko »zainteresowanych«”®. Dlatego w codziennej praktyce edukacyjnej warto stawiaé py-
tania przekraczajgce troske o skutecznosé metodyczng (,jak to zrobié?”, jak sprawié, by uczen zapa-
mietal to i to?”, etc.), uwzgledniajgce krytyczng refleksje nad podstawowymi kwestiami dotyczgcymi
celéw edukacyjnych, ktére realizujemy, i wartosci, ktore poprzez nie chcemy urzeczywistniaé.

¢ D. Klus-Stariska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, w: D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna,
Warszawa 2009, s. 39.
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Podsumowanie

W natloku hasel o potrzebie calozyciowego wspierania ludzkiego rozwoju, w trosce o dobrg edu-
kacje, warto pamietaé, ze sam ,rozwdj”, w kontekscie wielu jego teoretycznych ujed, jest pojeciem
wieloznacznym, ideologicznie podejrzanym, a jego wspieranie moze oznaczac bardzo rdzne rzeczy.
W ramach prezentowanego tekstu staralem sie sproblematyzowacd potrzebe wspierania rozwoju nie
po to, by przekonywad, ze edukacja jest ztem, ale po to, by zwrdci¢ uwage na potrzebe ciagtej kry-
tycznej refleksji nad wlasng praktyka pedagogiczng, ktéra w czasach upadku ,wielkich narracji” jest
wpisana w role zawodowg nauczycieli. Koriczac, chce odwolac sie do autoréw ksigzki Poza dyskursem
jakosci, ktdrzy, podzielajac zaprezentowane watpliwosci, piszg: ,,Ocena rozwoju dzieci i ocena jako-
$ci prowadzg do wytwarzania abstrakcyjnych map, ktdre upraszczajg i normalizuja, okreslajac, jakie
powinny by¢ dzieci lub instytucje, jednoczesnie odwracajac naszg uwage od prob stwierdzenia, jakie
rzeczywiscie sg”’.

Maksymilian Chutoranski
Doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogiki, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego.

7 G. Dahlberg, P. Moss, Al. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oceny, przet. K. Gawlicz, Wroctaw
2013, s. 168.
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Samodzielnosé

(w koncepcjach doradztwa zawodowego)

Joanna Nawdj-Poloczanska

Samodzielnos¢ jest pojeciem, ktére pojawia sie w literaturze w kontekscie wczesnych etapéw rozwo-
ju dziecka (dotyczy zazwyczaj czynnosci samoobstugowych), nastepnie na dtugo zanika, by na nowo
zaistnie¢ w zgota odmiennym znaczeniu: samodzielnosci mtodziezy koriczgcej edukacje i wchodzacej
na rynek pracy. W niniejszym tekscie chcialabym odnies¢ sie do tego drugiego znaczenia samodziel-
nosci, majgc jednak swiadomosc istotnosci jego funkcji na wszystkich etapach rozwoju cztowieka.

Definicje doradztwa zawodowego

Doradztwo zawodowe to jeden z mozliwych terminéw okreslajacy szeroko rozumiang pomoc ze-
wnetrzng w kontekscie jednostkowych potrzeb edukacyjno-zawodowych. Historia samej refleksji nad
wyborem zawodu siega setek lat p.n.e.". Nie jest jednak moim zamiarem temporalna analiza zjawi-
ska, ani tym bardziej wyczerpujgca analiza wszystkich mozliwych jego odmian. Szeroko definiowane
doradztwo (doradztwo karier, doradztwo calozyciowe, egzystencjalne, biograficzne, filozoficzne, life
designing oraz odmiany doradztwa: coaching indywidualny, rodzinny, coaching w pracy socjalnej, w biz-
nesie etc.) jest dynamicznie rozwijajgca sie gatezig sektora ustug edukacyjnych, nie sposéb oméwic je
w krétkim opracowaniu. Checiatabym jedynie spojrzeé na zagadnienie doradztwa zawodowego z rdz-

1 A. Paszkowska-Rogacz, Psychologiczne podstawy wyboru zawodu, Warszawa 2003; A. Barika, Zawodoznawstwo, doradztwo zawodowe, posred-
nictwo pracy, Poznan 1995.
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nych perspektyw teoretycznych, stanowiacych podstawe jego realizacji. Swiadomy wybdr wtasnej po-
stawy poprzedzony znajomoscig zaplecza teoretycznego moze stuzy¢ pogtebieniu autorefleksji nad
praktyka pedagogiczng i inicjowacd dalsze poszukiwania naukowe.

W dalszej czesci tekstu skupie sie na pojeciu samodzielnosci, ktdre bedzie stanowié kategorie po-
rzgdkujgcg rozwazania o wspélczesnych koncepcjach doradztwa zawodowego. Ze wzgledu na toczacg
sie miedzy osrodkami akademickimi dyskusje* nad obowigzujgca w doradztwie terminologie, ponizej
zdefiniuje pojecia, ktérych znaczenie jest kluczowe dla dalej podjetych rozwazan.

Samodzielno$é rozumiana jest jako: ,,decydowanie samemu o sobie, radzenie sobie bez niczyjej pomo-
cy, niepodleganie wladzy innych, niezawistos¢, niepodleglosé; nacechowanie wlasng osobowoscia, talen-
tem, umiejetnosciami; uniezaleznienie od okolicznosci, warunkdw, otoczenia (wszystkie podkr. J. N.P.)™.

Samodzielny to taki, ,ktéry decyduje sam o sobie, radzi sobie bez niczyjej pomocy, nie podlega wladzy

)

innych ludzi i jest wolny od ich wplywdw; powstaje bez pomocy innych, nie nasladuje nikogo ani niczego,
jest swiadectwem niezaleznosci; stanowi osobng catosé, ktdry funkcjonuje oddzielnie, niezaleznie™.
Radzié, to znaczy ,udziela¢ komus wskazéwek, proponowac cos dobrego, korzystnego dla stu-
chacza; rozwazacd cos wspdlnie, omawiaé z kims pewng sprawe; znajdowaé rozwigzanie w okreslonej
sytuacji. Radzenie sie to proszenie kogos o wskazdwke, zasieganie czyjejs opinii™>.
Doradztwo zas to ,udzielanie porady, wskazywanie sposobu postepowania w jakiejs sytuacji’®.

W definicjach podkreslone zostaly te czesci czlonu definiujgcego, miedzy ktdrymi wystepuje
sprzecznosé. Przeciwnym znaczeniem terminu samodzielnosé jest zaleznosé - decyzja o konsultacji
z doradcg i przyjmowanie wskazdwek jest rodzajem dzialania zakladajgcego podporzadkowanie sie
woli innych. Nie mozna zachowaé niepodlegtosci i autonomii, korzystajagc réwnoczesnie z podpowie-
dzi stanowigcych pewnego rodzaju naktanianie do realizowania jednego z wzorcéw zachowarn (doradz-
two zawodowe opiera sie wszak na typologiach i modelach). Sprzecznosc interesdw istnieje wiec u sa-
mych podstaw procesu doradztwa: jest ono w pewnym stopniu oparte na zawlaszczeniu niezaleznosci.

Czyistniejgrozwigzania, ktdre (fa)godzg dwkonflikt? Konieczne staje sie przesledzenie réznych kie-
runkéw badan nad doradztwem: pozytywistycznego, interpretatywnego, emancypacyjno-krytycznego

2 Por. B. Wojtasik (red.), Podejmowanie decyzji zawodowych przez mlodziez i osoby doroste w nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej, Radom
2001; A. Kargulowa, Poradnictwo jako wiedza i system dzialari: wstep do poradoznawstwa, Wroctaw 1986.

3 H. Zgoétkowa (red.), Praktyczny stownik wspdlczesnej polszczyzny, Poznari 2002, s. 426.
+ Ibidem, s. 427.

> Ibidem, s. 198-199.

¢ Ibidem, s. 145.
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i postmodernistycznego’ (ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego opracowania pozwole sobie na
uproszczony opis poszczegdlnych kierunkdw, zachecajac do dalszej lektury Zrddel). W dalszej czesci
tekstu odwoluje sie do zatozenia, iz nauczyciele ze wzgledu na specyfike pelnionego zawodu pelnia role
0s0b posiadajacych wplyw na decyzje edukacyjno-zawodowe dzieci i mtodziezy®. W systemie edukacji
elementy dzialan o charakterze doradczym majg charakter formalny i zaplanowany, na przyklad: lekcje
zawodoznawcze, pogadanki o pracy, jak i dzialai sytuacyjnych opartych na spontanicznej aktywno-
$ci. Trudno ocenid, ktdra z tych form ma wiekszg moc oddzialywania na decyzje podejmowane przez
uczniéw. W mysl zasady, iz jezyk moze by¢ narzedziem wiedzy w rozumieniu nowozytnej epistemolo-
gii, przywolam opisy doswiadczen ucznidw ze szkét z réznych szczebli edukacyjnych.

Kierunek pozytywistyczny: racjonalno-rozumiejacy

Rzeczywistosci spolecznej przypisywane sa prawa wystepujgce w naukach przyrodniczych, a wiec
mechanicystyczno-przyczynowe. State, obserwowalne cechy przedmiotéw i zjawisk umozliwiajg po-
miar poprzez zastosowanie aparatury matematycznej. Czlowiek postrzegany jest jako zbidr cech psy-
chicznych i fizycznych, ktére mozna poznaé empirycznie i zmierzy¢ za pomocg standaryzowanych
narzedzi. Na gruncie tychze zalozen rozwinela sie psychometria, czyli dzial psychologii zajmujacy sie
podstawami teoretycznymi zjawisk psychicznych, jak i instrumentami do ich badania. W takim spo-
sobie myslenia tkwi zalozenie, iz doradca zawodowy, dysponujacy narzedziami typu testy i kwestio-
nariusze badad moze postawic diagnoze i znalez¢ dla jednostki wlasciwe miejsce w strukturze zawo-
dowej spoteczeristwa (Iwan Ilich nazwal te postawe imperializmem diagnostycznym). Samodzielnos¢
jednostki moze wiec stanowi¢ przeszkode/utrudnienie w strukturyzowaniu poszczegdlnych warstw
zawodowych i nisz zatrudnienia. Umiejetnosé podporzadkowania sie ulatwiala instytucjom zarzadza-
nie kapitalem ludzkim.

Egzemplifikacje dzialan hamujgcych rozwéj samodzielnosci w podejmowanych przez jednostke
dziataniach moze stanowic jedno z podstawowych zadan, jakie zobowigzany jest wykonac klient pod
okiem doradcy zatrudnionego w systemie urzedéw pracy. Mowa tu o IPD - Indywidualnym Planie
Dziatania - narzedziu wykorzystywanym w doradztwie indywidualnym. Sklania do zaplanowania
czynnosci zwigzanych z adaptacjg na rynku pracy; rownoczesnie zapewnia doradcy staly nadzér nad

7 Podzial ten stosuje Alicja Kargulowa. Zob. A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, Warszawa 2004, s. 70-83.

8 M. Piorunek, Projektowanie przysztosci edukacyjno-zawodowej w okresie adolescencji, Poznari 2004; Plany i preferencje zawodowe uczniow szkét
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w wojewddztwie zachodniopomorskim, www.wup.pl, data dostepu: 31.07.2015.
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podejmowanymi przez klienta dzialaniami. Jeszcze bardziej dyscyplinujace narzedzia pomyslane sg
dla oséb o statusie bezrobotnych, na ktdre nalozono obowigzek zgtaszania sie do powiatowego urze-
du pracy w wyznaczonych z géry terminach - niedopelnienie tej formalnosci grozi przewidzianymi
w ustawie sankcjami.

W pewnym zakresie koncepcja ta jest realizowana w srodowiskach szkolnych przez nauczycieli
podczas zajec lekcyjnych. Swoje doswiadczenie opisuje 6-letni chlopiec, uczen klasy pierwszej, w roz-
mowie z pedagogiem. Klasa przygotowywala prace na konkurs plastyczny. Nauczycielka przemiesz-
czala sie po sali, a dzieci pytaly, czy dobrze rysujg i czy praca bedzie sie podobaé komisji. Ponizej przy-
taczam kilka zdan, jakimi podzielila sie wychowawczyni z uczniami: ,,- Tak, twoja sie nadaje, tadnie
to namalowalas. - Ty nie masz szans w konkursie, zobacz jakie mate ludziki narysowales. - Brzydka
jest twoja praca, nie staratas sie”.

Chlopiec przygotowujgcy prace na konkurs uogdlnit komunikat wyrazony w formie bezposredniej
opinii, odbierajac go jako negatywng ocene wlasnych umiejetnosci artystycznych (nie byla to sytuacja
epizodyczna). W rozmowie z mamg stwierdzil, Ze na pewno nie zostanie malarzem. Rodzice chtopca,
obserwujgc jego rosngce wycofanie z zajeé plastycznych, znalezli pracownie malarska, ktéra podjeta
sie organizacji ,korepetycji”. Opisana sytuacja sklania do refleksji nad rolg nauczyciela/nauczycielki
jako nieformalnego doradcy. Spedzajgc z dzieémi kilka godzin kazdego dnia, staje sie wazng postacia,
ajegoljej opinie majg dla uczniéw charakter wigzacy. Kazde z wypowiedzianych stéw wyraza stosunek
wladzy nad poszukiwaniami zainteresowan czynionymi przez dzieci: mozna je (p)obudzié lub zgasié.

Kierunek interpretatywny (humanistyczny): rozumiejaco-adaptacyjny

Ten prad myslowy przypisuje czlowiekowi centralne miejsce w §wiecie, za jedno z gtéwnych zadani
przyjmujac tworzenie warunkéw do rozwoju potencjatlu jednostki. Nadrzedng kategorig staje sie po-
szukiwanie sensu ludzkich dzialan i lepsze ich rozumienie. Doradcy zawodowi inspirowani sg do-
robkiem egzystencjalistéw (Seren Kierkegaard, Carl Jaspers), socjologéw (Florian Znaniecki, George
Mead), ale przede wszystkim freudowska psychoanalizg i koncepcjg Carla Rogersa’. W perspektywie
tej istotne staje sie ludzkie zycie jako calosé. Zmiana w sposobie myslenia stwarza podstawe do roz-
woju doradztwa biograficznego i egzystencjalnego jako form realizacji idei calozyciowego uczenia sie.
W relacji doradca i radzgcy zachodzi ekwiwalencja. Pojawia sie refleksja nad osobg doradcy. Rogers,

 C. Rogers, O stawaniu si¢ osobq, przel. Maciej Karpinski, Poznari 2014.
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budujgc relacje z cztowiekiem, zacheca do dialogu i uzgadniania znaczen (stosuje technike ,rezonujg-
cej szafy” opartej na empatycznym stuchaniu i parafrazowaniu). Antycypowanie przysztosci staje sie
wedrowka przez subiektywne znaczenia, dzieki czemu rozmowa moze pomdc oswoi¢ indywidualne
leki. Decyzje podejmowane sg samodzielnie przez radzgcego sie, ktéry rownoczesnie ponosi odpo-
wiedzialno$é za swoje dziatania/zaniechania. W paradygmacie humanistycznym dawanie rad trakto-
wane jest jako godzgce w etyke zawodowg - stawia bowiem radzgcego sie w gorszej, nizszej pozycji.
Samodzielnos¢ wylania sie jako kategoria stanowigca podstawe procesu doradczego.

Egzemplifikacjg doradztwa w nurcie humanistycznym moze by¢ dialog nauczycielki z 9-letnim
chlopcem. - Slysze, ze lubisz zajecia z panig Asig (taniec klasyczny). Bierzesz w nich chetnie udziat.
- Tak, lubie éwiczy¢ szpagaty, ale moi koledzy nie. - Czasem jest tak, ze mamy dar, ktérego innym
brakuje. Jesli lubisz gimnastyke i taniec, to jest wazne dla Ciebie. - Tak, zapisalem sie tez do takiej
popotudniowej szkoly tarica i chodze na zajecia trzy razy w tygodniu. Niedtugo bede mial wystep w te-
atrze. - Jesli mnie zaprosisz, to chetnie zobacze Wasze przedstawienie”.

Nauczycielka przyjela otwarta postawe. Uwaznie stuchala, podazajac za chtopcem i jego myslami.
Nie dokonywata ocen i powstrzymala sie od udzielania porad czy wskazowek. Nawigzala relacje opar-
ta na zaufaniu, ktore jest istotg proceséw edukacyjnych i wychowawczych.

Kierunek emancypacyjno-krytyczny

W nurcie tym nierozerwalne sg zwigzki nauki i praktyki spotecznej. Z jednej strony badane sg relacje
Swiata spolecznego, a w nim dyskursy wladzy wytwarzane przez instytucje, z drugiej zas relacje mie-
dzy jednostkg a instytucjami. Emancypowanie zaklada poszerzanie swiadomosci' o ograniczeniach,
jakie nakladane sg na jednostke przez opresyjny system. Celem jest odkrycie linii dzielgcej autotelicz-
ne wartosci rozwoju zawodowego od tych, ktdre wytwarzane sg przez system i ,podpowiadane” jed-
nostce. Badacze postrzegajg doradztwo jako instytucjonalne zaplecze zapewniajace realizacje wzor-
cow kariery wynikajgcych z intereséw kapitalistycznej gospodarki. W tym ujeciu doradztwo, choé
pozornie nastawione na bezinteresowng pomoc, staje sie symbolem manipulacji. Instytucje doradcze
sg wykonawcami odgdrnie narzuconej polityki, ktdrej cele nie do korica sg jawne (stad mowa takze
o0 ,ukrytym” programie szkolnym). Jedng z podstawowych funkcji doradztwa jest gromadzenie infor-
macji zawodowej. W mysl Foucaultowskiej zasady, iz wiedza jest wladzg, pozostaje otwarte ryzyko

10 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, Gdarisk 2006.
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oparte na dystrybuowaniu tylko niektérych informacji lub zestawianie ich w sposdb zgodny z celami
instytucji, a uderzajgcy w interes jednostek. Dzialania o charakterze psychometrycznym wspierane
teoriami rozwoju zawodowego oraz réznego rodzaju raportami o zawodach nadwyzkowych i defi-
cytowych sporzadzanych wedlug specyficznej metodologii'’ sg wyrazem przemocy wobec jednostki.
Uprawomocnione staje sie opisywanie ludzi za pomocg etykiet zawodowych, nastepnie kierowanie
nimi w wyznaczonych z gory kierunkach. Mechanizmy te widziane z szerszej perspektywy (od sy-
stemu edukacji az po rynek pracy) stanowig elementy selekcji spotecznej i reproduke;ji kultury.

W Polsce badania nad doradztwem z perspektywy emancypacyjno-krytycznej nie majg dlugiej tra-
dycji, dlatego tez dla zilustrowania omawianego nurtu postuze sie przykladem z mojej wlasnej praktyki
doradczej. Bylo to spotkanie matki i cérki. Matka odrzucala aspiracje edukacyjne corki ze wzgledu
na catkowitg rozbiezno$¢ z wlasnymi oczekiwaniami. Rodzina od lat prowadzita firme o profilu me-
dycznym, oczekiwano wiec, ze po ukoriczeniu liceum cérka podejmie stosowne studia i bedzie mo-
gla tym samym kontynuowaé tradycje. Nastolatka od dzieciristwa ujawniala jednak zainteresowania
rysunkiem i malarstwem, projektowala takze odziez i bizuterie. Po zlozonym egzaminie dojrzatosci
planowala podjgé studia na Akademii Sztuk Pieknych. Jej wybory nie spotkaly sie z akceptacjg rodzi-
cow. Przeciwnie, zaczeli szukad pomocy u specjalistéw, ktdrzy pomogliby naprowadzic¢ nastolatke na
ywilasciwg” sciezke edukacyjng. Dysponowali racjonalnymi argumentami zwigzanymi ze stabilizacja
zawodowag i finansowg corki w rodzinnym przedsiebiorstwie. Pomineli jednak aspekt réznic osobowo-
$ciowych, zainteresowan oraz potrzeb indywidualnych. Kolektywne myslenie utrudnito im wglad w sy-
tuacje uprzedmiotowienia nastolatki i narzucania jej jarzma cudzych oczekiwan. Krytycznym doswiad-
czeniem byta dla mnie relacja miedzy dwiema dorostymi kobietami, ktdre nie potrafily sie porozumied.

Kierunek postmodernistyczny

Postmodernizm rozumiany jest jako rozbicie oswieceniowych roszczen do prawdziwosci stawianych
tez. Wielosé i réznorodnosc sposobdw postrzegania Swiata prowadzi do fragmentarycznosci doswiad-
czen i rozbicia gldwnych narracji historycznych. Méwi sie o kryzysie paristwa, kryzysie pracy i toz-
samosci. Zacierajg sie réznice miedzy zawodami, czlowiek staje sie przeno$nym zestawem umiejet-
nosci i kwalifikacji od projektu do projektu, zyciorysy zawodowe zaczynajg przypominaé archipelagi
ztozone z wielu wysepek. Podstawowg cechg cztowieka pracy staje sie ,elastycznos¢”, ktéra opiera

11 J. Nawdj-Poloczariska, Szaleciarz - zawodem przysztosci? Polski system prognozowania popytu na prace, ,Forum Oswiatowe” 2010, nr 1.
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sie na reaktywnosci - zmiana nastepuje w czasie i kierunku okreslanym przez potrzeby rynku pracy.
Socjolodzy mdwig o spoleczenstwie ryzyka, rozbiciu rodziny (Ulrich Beck), wieszczg koniec pracy na
rzecz automatyzacji zatrudnienia (Jeremy Rifkin), dostrzegajg zmiane w obrebie linearnosci karier
i kumulowania doswiadczen (Richard Sennett).

W zawigzku z niedostepnoscig badan nad doradztwem prowadzonym z postmodernistycznej
perspektywy odwotam sie do portugalskich doswiadczen, bowiem jest to przyktad kraju, w ktérym
przeprowadzono reforme systemu doradztwa zawodowego, kierujgc srodki finansowe na zapewnienie
nowoczesnej edukacji dla doradcéw. Uniknieto w ten sposéb uprawiania sztuki doradztwa w dys-
kursach nieadekwatnych do realiéw swiata pracy warunkowanego globalnymi zmianami. Profesor
Maria Eduarda Duarte' z Katedry Psychologii Uniwersytetu Lizboriskiego w czerwcu 2015 roku wy-
glosita wyklad na Uniwersytecie Wroctawskim; zalozenia konstruktywizmu w doradztwie omdwie na
podstawie referowanych tresci.

Przyjeta perspektywy jest filozofia postmodernizmu z rosngcym znaczeniem nadawanym jezy-
kowi, jego strukturze i dynamice. W nurt ten wpisuje sie nowa koncepcja pracy doradczej okreslana
jako life designing. W trakcie spotkan prowadzony jest dialog na temat/problem wskazany przez klien-
ta. Jednorazowy kontrakt zaklada prace nad jedng, wybrang kwestig. W trakcie uzgadniania znaczen
miedzy stronami i wspdlnych poszukiwan rozwigzania problemu buduje sie relacje, ktéra ma charak-
ter dynamiczny. Klient tworzy narracyjng opowiesc, a doradca pomagajg wspotkonstruowad. Wypo-
wiedz o przeszlosci wzbogaca sie o refleksyjny oglad, poglebia sie samorozumienie. Jednostka staje
sie czescig indywidualnej czynnosci poprzez akty komunikacji.

W mysl zalozenrt konstruktywizmu spotkania doradcze opierajg sie na relacjach i budowaniu re-
fleksyjnej narracii - liczg sie historie zycia, a nie koncepcje, ktére mialyby nadawac strukture owym
spotkaniom. Pojecie samodzielnosci nie ma z gory przypisanej wartosci (byloby to sprzeczne z samg
istotag postmodernizmu). Wagi nabieraja zdarzenia przypadkowe: rozmowa z kims zupelnie obcym,
artykut w prasie, film z interesujgcymi watkami etc. Zdarzeniom tym przypisuje sie takg samg wage,
jak $wiadomym decyzjom opartym na zaplanowanych dzialaniach. Nie wszystko zalezy bowiem od
nas samych: jeste§my uwiklani w zmiennosc i globalnos¢, kariery nie sg juz linearne, swiat ulegt roz-
biciu na jednostkowe wydarzenia. Kariery nie mozna antycypowad, mozna jedynie mysleé o niej ,na
biezgco” lub pozwolié, by zycie toczylo sie samo. W nurcie life designing samodzielnosé, chod staje sie

2 M. Savickas, L. Nota, J. Rossier, J-P. Dauwalder, M.E. Duarte, J. Guichard, S. Soresi, R. Van Esbroeck & A. Van Vianen, Life designing:
A paradigm for career construction in the 21st century, ,Journal of Vocational Behavior” 2009, 75 (3).
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koniecznoscig, moze tez nie mie¢ kluczowego, dominujacego znaczenia, jesli kierunkiem zycia czlo-
wieka w gldwnej mierze bedzie rzadzil przypadek lub/i dgznos¢ do spelniania nieustannych wymogdw
bycia elastycznym (flexibility) na rynku pracy .

Podsumowanie

Wspdlczesne doradztwo przybiera formy hybrydalne. Wszystkie jego odmiany realizowane sg niekie-
dy w formach ,czystych”, z reguly jednak doradcy dowolnie przeplatajg metody pracy, czerpigc z rdz-
nych nurtéw doradztwa. W ten sposdb rodzi sie eklektyczny repertuar warsztatu pracy, zasady stajg
sie niejasne, a klient zagubiony.

Swiadomos$¢ podstawy teoretycznej we wiasnej pracy pozwala jasno definiowaé cele wspdtpracy
z mlodziezg. Przeglad koncepcji, stanowigc pewnego rodzaju mape, utatwia poruszanie sie po licz-
nych propozycjach metodycznych. Rynek ksiegarski oferuje bogatg oferte poradnikéw z zakresu
orientacji zawodowej i budowania kariery. Ich (za)wartos¢ wymaga kazdorazowo analizy i oceny - sam
jezyk moze juz staé sie opresyjny. W ramach seminarium studenci prowadzgcy badania nad literaturg
(ksigzki adresowane do najmlodszych czytelnikéw od trzeciego roku zycia, az po wiek emerytalny)
poswiecong doradztwu i zawodoznawstwu wcigz odkrywajg podziaty dyskryminacyjne. Wystepujg na
przyklad pod postacig ,,uplciowienia” zawoddw i okreslania ich jako typowo kobiece lub meskie, lub
wartosciowania zawod6w ze wzgledu na poziom wymaganego wyksztatcenia. Do czytelnika - nauczy-
ciela, wychowawcy czy pedagoga nalezy ich dobdr i wykorzystanie w spos6b zapewniajacy jednostce
optymalny rozwdj predyspozycji i talentow.

Joanna Nawdj-Poloczariska

Doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogiki, adiunkt na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Licencjonowana doradczyni zawodu. Autorka wielu artykuléw naukowych oraz ksigzek: Ku czemu
doradzac? O projektach uczniéw szkdl ponadgimnazjalnych (2014), Metoda projektu w doradztwie zawodowym (2018), a takze bloga po-
$wieconego doradztwu www.przed-siebie.pl.
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Czesc IV: Metody - srodki - technologie

Pedagogika literatury

Jadwiga Szymaniak

Do napisania tych rozwazan sktania mnie nie tylko pamied o latach mojej pracy nauczycielskiej, ale
i doswiadczenia wiazace sie z opieka nad wlasnymi dzieé¢mi, a potem wnukami. Dorastaly one juz we
wspotczesnej kulturze i chod niewiele rdznity sie wiekiem miedzy soba, dostrzegatam réznice. Moze
zawsze tak bylo, teraz jednak réznice zdajg sie poglebiad. Jedne nadal czytaly chetnie, inne szybko
uzaleznily sie od komputera. Zaobserwowaé mozna bylo, jak stopniowo stawaly sie mniej zdolne do
dojrzalej pracowitosci lub stawaly sie pracowite, ale tylko w jednej, ulubionej dziedzinie. Psychologo-
wie zwracaja uwage, ze wiele dzieci dorasta w ,prézni”, ich rodzice czy wychowawcy zafascynowani
sa tolerancja i demokracja, a tak naprawde dzieciom trzeba milosci i prawdy, norm moralnych, od-
powiedzialnosci i dyscypliny'. Wspdtczesnym rodzicom ponadto, jak wskazuja teoretycy, towarzyszy
czasem lek przed wychowywaniem.

Zmierzch literatury?

Kiedy przed laty, pod koniec ubiegtego wieku, usilowatam zbierad¢ materialy stuzace poréwnaniu sto-
sunkéw dwdch kolejnych pokolent - ktére dane mi bylo uczyc - do szkolnej lektury, dosztam do wnio-
sku, ze literatura, w tym klasyka, przy odpowiednich zabiegach moze nadal uczy¢ doswiadczania dobra.

1

Ks. M. Dziewiecki, Sytuacja wspdlczesnych wychowankdw, ,,Cywilizacja” 2014, nr 50, s. 37-44.
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Zbliza¢ do rozumienia wartosci, mimo ze niektére z nich obecnie sg odbierane jako kontrowersyjne.
Tym bardziej ze lansowana przez media ,,otwarto$¢ na nowe” moze zamykac na prawdy uniwersalne
Lektura, nie tylko obowigzkowa, ale i ta ,,do wyboru”, moze dostarczy¢ powaznych tematéw do rozméw
i dyskusji, ukazaé wzorce, mimo iz ostatnio wydajg sie one funkcjonowaé jako narzucone. ,Dojrzale
wychowanie jest najwiekszym darem, jaki dorosli mogg ofiarowaé mtodemu pokoleniu” - pisze stusznie
psycholog ks. Marek Dziewiecki®.

Ksigzka moze wiele zdziataé¢ w rekach nauczycieli, rodzicéw, bibliotekarzy. Nie sprawdzita sie do
korica teza wspdlczesnych filozofdw, szczegélnie Neila Postmana, o koricu ery druku?, jednak troska,
aby slowo nie zostalo zastgpione czy wrecz wyparte przez potege obrazu - nadal istnieje. Wydaje sie
natomiast, ze srodki te mogg wspdlistniec i jak dotad - prébowac sie uzupelniaé. Sg juz zreszta ksigzki
bez stéw, niektdre bardzo piekne, dotyczgce na przyklad znanych basni czy mitéw. Badacze podkreslaja,
ze potrzebna jest w tym zakresie aktywna postawa rodzicow i pedagogdw, aby byli ,,na biezgco” i starali
sie wybieradé wytwory wartosciowe, takze artystycznie, bowiem takie tez istniejg®. Znajomos¢ tego, co
czytajg i w co grajg dzieci, jest niezbedna - podkresla pedagog Weronika Wojtanowska®. Wazne jest
bowiem, zeby wiedzie¢: kiedy zabronic, kiedy porozmawiac, a kiedy towarzyszyc.

Trzeba sie zgodzic z hipoteza, ze dzieci czytaja dzis inaczej niz dawniej. Joanna Papuziriska, za-
stuzona badaczka czytelnictwa, podkresla od lat, ze rosnie dystans miodych czytelnikéw do tresci, ich
poczucie fikcji, Swiadomos¢ (lub jej brak), ze to tylko ,na niby”’. Do lat 70. ubieglego wieku rozwdj
kontaktéw dorastajgcej mlodziezy z ksigzka przebiegal wedtug pewnych faz (na przyklad powiesci ,,in-
dianskie”, przygodowe, podréznicze, historyczne). Zwyczaje te ulegly zmianie wraz z pojawieniem sie
alternatywnych form rozrywki i spedzania czasu wolnego. Na prace pedagogiczng z ksigzkg coraz sil-
niej wptywala tez idea zakladajaca potrzebe ozywienia procesu dydaktycznego poprzez zabawe i zaje-
cia kreatywne (plastyczne, teatralne, ruchowe), gdzie ksigzka jest réwnorzednym partnerem - zwraca

2 J. Szymaniak, Mlodziez. Szkota. Wartosci. Dwa pokolenia wobec lektury, Koszalin 2005.
M. Dziewiecki, Sytuacja wspotczesnych wychowankdéw, op. cit., s. 42.

* N. Postman, Zabawic si¢ na smierc. Dyskurs publiczny w epoce show-businessu, przel. L. Niedzielski, Warszawa 2002. Cyt. za: W. Wojtanow-
ska, Dorastanie w popkulturze, ,,Cywilizacja” 2014, nr 50, s. 73.

> Nauwage zastuguja niektdre komiksy. Sg takie, ktore oszatamiajg precyzjg rysunku, bogactwem koloru, intertekstualnym scenariuszem.
Tak oceniono opowiesc graficzng Sebastiana Skrobola Quiet little Melody (Mala cicha melodia, Warszawa 2014). Jest to jednak raczej,
jak sadze, bajka dla dorostych, ze wzgledu na nagromadzenie elementdw grozy.

° W. Wojtanowska, Dorastanie w popkulturze, op. cit., s. 78.

7 J. Papuzinska, Biblioteki a czytanie, w: Po potopie. Dziecko, ksigzka i biblioteka w XX wieku, Warszawa 2008.
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uwage Papuziiska. Wcigz jednak, szczegdlnie w odniesieniu do mlodszych dzieci, wykorzystywane sg
takie formy pracy, jak opowiadanie basni, glosne czytanie, a ze starszymi dzie¢mi - rozmowy o tresci.
Uwzglednialy to zresztg kolejne wersje zaleceri programowych dla jezyka polskiego. Zmienia sie tez
sama postac ksigzki - jej forma. Réwnoczesnie rozkwita ksigzka dziecieca, polecana dla ,,czytelnikéw”
juz od pierwszych miesiecy zycia.

Lata 80. przyniosly sukcesy literatury fantasy (J.R.R. Tolkien, C.S. Lewis). Uwaza sie - nie wiem, czy
stusznie - zZe apogeum zainteresowania tym rodzajem literatury mamy juz za sobg. Niektdrzy twierdza
nawet, ze sukces cyklu o Harrym Potterze byl tabedzim spiewem tego rodzaju twérczosci®.

Przeszkode w pielegnacji zainteresowan czytelniczych najmtodszych stanowié¢ mogg bariery jezy-
kowe, czesto na tle zaniedban srodowiskowych w rodzinach, ale takze by¢é moze ,,mechanizmy identy-
fikacji z bohaterem nie dzialajg tak jak dawniej™. Moze jest to fragment szerszych procesow - zwigza-
nych nie tylko z literaturg.

Nadal formuluje sie pewne pedagogiczne wymogi zwigzane z literaturg dla mlodziezy i dzieci -
w utworach nie powinno by¢ dyskryminacji czy indoktrynacji, psychologowie przestrzegajg przed tre-
$ciami mogacymi wywolaé agresje.

Jaka wiec jest rola dorostych w  kontaktowaniu” dzieci z ksigzka? Jedno ze stanowisk juz staralam sie
ukazac - chodzi o przekaz uniwersalnych wartosci, do ktérych sami jesteSmy przywigzani. Ale istnieje tez
inne stanowisko - przez wielu uwazane za ryzykowne - ,nalezy pozwoli¢ dzieciom na spontaniczne prze-
zywanie dzieciristwa, bez platania ich w sprawy dorostych, ufajgc, ze naturalne prawa rozwoju pozwolg im
w przyszlosci na dokonanie samodzielnych ocen™". Sprawom tym usituje sprostaé pedagogika literatury.

Pedagogika literatury (teoria i praktyka)

Jest to dziedzina nowa. Poniewaz ukazal sie podrecznik z tego zakresu, postaram sie przekazac kilka
najbardziej znamiennych propozycji'. Autorka Stephanie Jentgens - germanistka i psycholog, zajmuje
sie tez naukami politycznymi na Uniwersytecie w Kolonii i na Akademii w Remscheid - postanowita
sie zmierzy¢ z trudng kwestig, a mianowicie odpowiedzied na pytanie: jak sprawié, aby dzieci odzyskaty

3

Ibidem, s. 167.
° Ibidem, s. 168.
10 Tbidem, s. 169.

1S, Jentgens, Lehrbuch Literaturpddagogik. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, Weinheim-Basel 2016.
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radosc¢ czytania. I zasugerowata koniecznos¢ powstania nowego zawodu - pedagoga literatury, zaryso-
wujgc jego profil. W Polsce, jak wskazuje Wortal Publicznych Stuzb Zatrudnienia, zawdd taki jeszcze
nie istnieje. Funkcjonuja: pedagog szkolny, pedagog medidw i pedagog specjalny.

W ujeciu autorki pedagog literatury pracowaé ma z literaturg i dla literatury. Przytocze podang
w podreczniku definicje pedagogiki literatury: ,Jest to wychowanie poprzez literature i dla literatury,
szczeg6lnie stuzy¢ ma umiejetnosci wyrazania sie poprzez jezyk™% Wychowanie dla/do literatury to
ksztalcenie kompetencji zwigzanych z uczeniem sie czytania i stuchania, stuzacych podtrzymywaniu
zainteresowania czytaniem, tak aby budzilo rados¢. Kompetencje w tym zakresie stuzg tez poznawaniu
piekna jezyka. Wchodza w jej zakres wiec pewne elementy wiedzy, na przyklad z teorii literatury.

Wychowanie poprzez literature ma natomiast otwiera¢ na myslenie, rozumienie swiata i siebie, bu-
dzié kreatywnosd¢, empatie, pomdc wyrazac przekonania®. Przeplatajg sie wiec w procesie pracy z lite-
raturg doznania estetyczne i wymagania etyczne. Literatura ujmowana jest szeroko, obejmuje nie tylko
tradycyjng epike, liryke i dramat, ale i formy medialne: nagrania, stuchowiska, scenariusze.

Pozaszkolna pedagogika literatury, a taka wlasnie przede wszystkim zajmuje sie Stephanie Jentgens, na
pierwszy plan wysuwa przyjemnosc¢ i radosc z recepcji. Nie ma tu kontroli, sprawdzania efektéw. Zaczyna
sie wczesnie (w perspektywie zycia ludzkiego), na przyklad od zabawy paluszkami w czasie opowiadania
malemu dziecku, a koriczy glosnym czytaniem ludziom starym i stabym. W mlodosci powinna przechodzi¢
w proces samoksztalcenia. Nieodparcie przypominajg sie tu usilowania naszych pedagogéw spotecznych,
szczegdlnie Heleny Radliriskiej, propagujacych takg forme samorozwoju juz od okresu miedzywojennego™.

W pedagogice wczesnoszkolnej uzywa sie angielskiego pojecia literacy (niem. Literalitdt). Rozumie
sie przez nie wielos¢ kompetencji, ktdre chce upowszechnié pedagogika literatury - nie tylko kompe-
tencje czytania i pisania, ale tez umiejetnos¢ méwienia, opowiadania, stuchania, rozumienia. Ksztalce-
nie literackie ujmuje pedagogika literatury tylko jako czes¢ literacy.

Autorka drobiazgowo ukazuje nabywanie umiejetnosci jezykowych u dzieci mlodszych (0-5 lat) i star-
szych (6-10 lat). Te najmtodsze powinny, na przyklad, sledzi¢ opowiadanie dorostego, interesowad sie pisa-
niem, opowiadac z rado$cia. W swojej relacji skupie sie jednak przede wszystkim na pracy z dzie¢mi starszy-
mi, bo tego okresu rozwoju dotycza moje doswiadczenia zawodowe. Wtedy juz wymagana jest interpretacja

2 Tbidem, s. 16.
3 Ibidem, s. 17.

* Nalezy wspomniec¢ miedzy innymi o takich pracach Heleny Radliriskiej, jak: Ksigzka wsrdd ludzi (1929), Zagadnienia bibliotekarstwa i czy-
telnictwa (1964), Z dziejow pracy spolecznej i oswiatowej (1966).
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tekstu, krytyczne czytanie - a wiec dalsze myslenie o poznanym tekscie, a takze wspomniana juz swiadomosé
fikcji. Dochodzi tez pisanie jako wyrazanie siebie, srodek do odnajdywania tozsamosci i wazny element dla
rozwoju moralnego. Stuzg temu ¢wiczenia doskonalace dyskusje, argumentowanie, zwlaszcza w dziedzinie
systemu wartosci. Mlodziez powinna powoli zaczynac oceniac teksty w sposob poglebiony™. Pedagogika lite-

3]
)

bl
b2

ratury dziata gléwnie na czterech polach: ,,méwienia i stuchania” ,,opowiadania”, ,,czytania”, , pisania”.

Modwienie/stuchanie

Moéwienie i stuchanie to wazne kompetencije bazowe. Od korica lat 90. XX wieku rozwijaly sie nowe metody
majace sprzyjaé rozwijaniu umiejetnosci jezykowych u dzieci. Co trzy lata organizuje sie tez miedzynaro-
dowe badania pietnastolatkéw PISA (Programme for International Student Assessment), ktérych celem jest
mierzenie wiadomosci i umiejetnosci ucznidw, takze w dziedzinie czytania ze zrozumieniem. W ostatniej
edycji badania wzieto udzial ponad 600 tysiecy uczniéw az z 79 krajéw. Eksperci OECD podkreslili, ze od
ostatniego szczegétowego badania w roku 2009 znaczaco zmienil sie sposéb, w jaki ludzie na calym swiecie
czytajg, w coraz wiekszym stopniu wykorzystujac urzadzenia elektroniczne. Uczniowie obecnie musieli sie
wykazad umiejetnosciami zwigzanymi z wyszukiwaniem informacji w wielu Zrédtach, sktadaniem ich w ca-
los¢, wycigganiem wnioskdw, ocenianiem wiarygodnosci. Polscy uczniowie w badaniach PISA wypadaja
coraz lepiej'®. Wspieranie jezyka stalo sie kluczem do wyréwnywania szans - juz od przedszkola.

Autorka podrecznika Pedagogika literatury opowiada sie za codziennym wspieraniem umiejetnosci
jezykowych dzieci, za kulturg codziennosci. Duzg role gra tu stluchanie ze zrozumieniem i pdzniejsze
opowiadanie, ksztalci ono bowiem budowanie zdarn (syntaktyka) i rozumienie znaczen (semantyka).

Rola opowiadania

Okres przedszkolny odgrywa duzg role w rozwoju jezyka. W wieku okolo 6 lat w zasadzie koriczy sie
zdobywanie czynnego jezyka, choé bogaci sie on oczywiscie dalej. Na drodze socjalizacji literackiej
nadal duzg role odgrywa kontakt z ksigzka z obrazkami, szczegdlnie gdy towarzyszy temu bliskos¢ opo-

5 S. Jentgens, Lehrbuch Literaturpddagogik. Eine Einflihrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, op. cit., s. 22.

16 Warto zwrdcid uwage na omdéwienia: Godzina prawdy, ,Glos Nauczycielski” 2019, nr 46; L. Galarowicz, Polscy uczniowie w czotowce,
,Gazeta Polska Codziennie”, z dn. 6 X1II 2019, s. 2; P. Skura, Oto jest test prawdy, ,,Glos Nauczycielski” 2019, nr 49, s. 4; P. Skura, Polska
na podium, ,,Glos Nauczycielski” 2019, nr 50, s. 3; Musimy to naprawic, ,,Glos Nauczycielski” 2019, nr 50, s. 7.

17°S. Jentgens, Lehrbuch Literaturpiadagogik. Eine Einfithrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, op. cit., s. 27.
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wiadajgcej osoby, piosenki, wierszyki. Jest to podbudowa pod kulture ksigzki. Uczestniczymy wtedy
w kreowaniu wspdlnego swiata, tworzymy wspdlnote ze stuchajgcym i stajemy sie wspdlnie czescig
kulturowego dziedzictwa, a wiec podzielanych wyobrazen i postaw.

Duzg role odegrad¢ moze kontekst (pomieszczenie, czas), ale przede wszystkim sam opowiadajacy,
jego jezyk, ton, mimika. Wyraza on bowiem tez siebie, chce od siebie cos o swiecie opowiedziec. Wiele
znanych tekstéw, udostepnianych dzieciom, porusza sprawy uniwersalne. Opowiadanie, stuchanie opo-
wiadania i jego konstruowanie mogg sie wiec sta¢ waznym instrumentem tworzenia osobowosci. Dzieci
na ogél umieja powtdrzyc zaslyszane opowiadanie. Chetnie opowiadajg juz dzieci czteroletnie. Znajdu-
ja nowe stowa, uczg sie kolejnych zwrotéw, odkrywaja droge do jezyka literackiego.

Czytanie

To jedna z centralnych metod w pedagogice literatury. Analiza danych z badani PISA (rok 2009) wykaza-
la zwigzek czytania glosnego we wczesnym dzieciristwie z kompetencjami w czytaniu w wieku lat 15%.
Czytanie glosne, w otoczeniu bliskich, wzmacnia kompetencje spoleczne. Badania psychologiczne réw-
niez wskazuja, ze ludzie, ktérzy w dziecinistwie czesto czytali dobrg literature z réznymi interesujgcymi dla
dziecka charakterami, wyrézniali sie potem korzystnie w testach badajacych wrazliwosé emocjonalng®.
Czytanie, jak wynika z badan, wspiera bowiem inteligencje emocjonalna, wspomniane kompetencje spo-
leczne, trenuje tez polgczenia mozgowe, ma wszechstronne znaczenie dla rozwoju. Bezsprzeczne jest wiec
jego znaczenie dla przebiegu kariery szkolne;j.

Warto tu wspomnie¢ o Fundacji ABCXXI - Cala Polska czyta dzieciom. Jej dyrektor programowa,
Elzbieta Olszewska, wspélautorka wraz z Ireng Kozminska ksigzek Z dzieckiem w swiat wartosci i Wycho-
wanie przez czytanie, inicjatorka wielu akcji kulturalnych, zwraca uwage na bledy, ktdre popelniane sg
czasem we wczesnym okresie pracy z ksigzka, takze w szkole: ,,Czytelnika wychowuje sie od poczatku
jego zycia. Jesli czynnosc czytania kojarzona bedzie zawsze z przyjemnoscig, dziecko nie przestanie
czytad. Jesli jednak bedzie sie ona wigzad ze stresem, stanie sie odwrotnie...”®.

Chodzi miedzy innymi o to, aby nie zmuszac dzieci stabo czytajgcych do czytania gtosno na forum
klasy. Zdaniem zwolennikéw akcji ,,Cala Polska czyta dzieciom” - czytanie glosne przez dorostych nie
powinno tez ustawaé z chwilg nabywania przez dzieci umiejetnosci czytania samodzielnego. Tworzy

8 Tbidem, s. 34-35.
1 Tbidem, s. 37.
2 Narodowa sprawa. Z Elzbietq Olszewskq rozmawia J. Wojciechowska-Narloch, ,,Glos Nauczycielski” 2019, nr 7, s. 14.
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bowiem wspomniang cenng blisko$¢ - co jest niezwykle wazne zwlaszcza obecnie, wspdlczesne dzieci
sg bowiem bardzo samotne. Czytanie pozostaje w dalszym ciagu kompetencjg kluczows. Cho¢ z bie-
giem czasu staje sie bardziej wybidrcze i skrotowe. W literaturze fachowej i naukowej kierujemy sie
przede wszystkim stowami kluczowymi. Mowi sie nawet o nowej jakosci czytania, znacznie selektyw-
niejszego. W pedagogice literatury chodzi jednak gléwnie o jego duchowy potencjat®.

Pisanie kreatywne

W pedagogice literatury wiele miejsca poswieca sie pisaniu kreatywnemu. Pojecie to przejeto z jezyka
angielskiego (creative writing). W Niemczech stalo sie ono popularne w latach 70. XX wieku - miato
uwalnia¢ od myslowych schematéw. Czesto praktykowano parodie bajek, tworzono kolaze tekstéw
(Text collagen). Dydaktyka niemiecka duzo zawdziecza tu Kasparowi Spinnerowi”. Pisanie kreatywne to
nie tylko wyrazanie siebie, ale tez préba poznawania czegos nowego, przyswajanie w fantazji nowych
doswiadczen, na przyklad wmyslanie sie w innych ludzi i czasy®. W toku rozwoju technicznego zaciera
sie granica miedzy pisaniem publicznym i prywatnym. Wielu mlodych prezentuje swoje poglady, re-
fleksje i dzieli sie doswiadczeniami na blogach i Facebooku. Z punktu widzenia pedagogiki literatury
otwierajg sie tu nowe mozliwosci.

Autorzy zajmujacy sie kreatywnym pisaniem, Stephan Porombka z Uniwersytetu Sztuki w Berlinie
i Sandra Zanetti, méwig o czterech elementarnych metodach prowadzacych do kreatywnego pisania:

3]
y»

. .
szkicowanie

,,obserwowanie’ , wZbieranie” i ,notowanie”. A wiec najpierw notujemy pomysly, takze
idee, mysli, obserwacje - jeszcze bez korekty. Dopiero potem precyzujemy cel, porzagdkujemy zapiski
pod katem tematu czy hasta. Pomocne moze byc wyjscie od jednego stowa w srodku kartki, wokét kto-
rego notujemy asocjacje, zamieszczajac je w kregu.
Stymulacji pisania kreatywnego stuzy¢ mogg rézne formy pracy:
a) notowanie spostrzezen zmystowych, na przyklad przy opisie pokoju czy szerszego srodowiska, w kto-
rym zyje bohater naszego tekstu;
b) notowanie wrazen stuchowych, zapachowych;

¢) kontynuowanie tekstu juz napisanego (dodam, ze juz pedagog i pisarz Aleksander Kaminski zalecal

2 S. Jentgens, Lehrbuch Literaturpddagogik. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, op. cit., s. 38.
2 K. Spinner, Kreatives Schreiben, ,,Praxis Deutsch” 1993, nr 119, s. 17-23.

2 8. Jentgens, Lehrbuch Literaturpddagogik. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, op. cit., s. 41.
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wspolne pisanie ,,powiesci klasowej”, w klasie podzielonej na grupy - kazda grupa pisata jeden rozdzial);
d) wybieranie tematdw stwarzajgcych pole do notowania obserwacji i réznorodnych wrazen (dla dzieci
mtodszych moze to by¢ pora roku, na przyktad ,wiosna”).

Rola pedagoga literatury

Wymagania programowe precyzujg rozne formy wypowiedzi, ktére uczniowie powinni poznaé w toku
nauki w szkole podstawowej i doskonali¢ w toku dalszej nauki. Do bardziej ztozonych nalezg: podanie,
artykul, referat, list, do tatwiejszych - podpis pod obrazkiem, opis ilustracji, tekst na kartke pocztows.

Pedagogowie literatury moga wspieraé dzieci i mtodziez przy realizowaniu tych zadan, na przyktad
w $wietlicy, towarzyszy¢ przy uczeniu sie czytania i przy odkrywaniu literatury - przez rozmowy i stu-
chanie. Moga prébowac interweniowaé, gdy wystepujg kryzysy, lub gdy stabo rozwiniete umiejetnosci
stajg sie hamulcem. Pedagogika literatury ma bowiem znaczenie emancypacyjne*. Trudno tu o poda-
nie szablondw, sukces nie jest mierzony na przyklad liczbg wypozyczonych ksigzek. Pedagog literatu-
ry moze werbalnie dodawac otuchy, podzielac przezywanie sukcesu, orientowac dzieci na ich mocne
strony w tym zakresie, a braki traktowac jako czynnik do dalszego rozwoju. Poniewaz teksty pisane
wigzg sie czesto z utworami literackimi, wazna jest odpowiedzialnosé w zakresie sugerowanych pozycji.
Mniej dotyczy to lektur z obowigzujgcego kanonu, bardziej wprowadzanych nowosci.

Sugestie pedagoga w tym zakresie powinny by¢ podporzadkowane estetycznym i pedagogicznym
miarom jakosci i warto§ciom®. Podkreslano to dobitnie w naszej mysli humanistycznej od lat. Profesor
Stefania Skwarczyriska méwita o ,,gtebi ideowego przestania utworu™. W czasach bardziej wspdlcze-
snych zastanawiano sie nad kryteriami wyboru tekstéw dla mlodych czytelnikéw, méwiac o ,kontakcie
ze swiatem ludzkich wartosci, takze z tradycjg kultury”, ksztalceniu zbiorowej pamieci?.

Zwracano jednocze$nie uwage na swoistg gotowos¢ do konfrontowania sie z sytuacjami czesciowo
nowymi, innymi stowy przygladano sie, czy mlody czytelnik jest gotowy na arcydzieta. Wymagajg one
bowiem czesto trudu, rezygnacji ze swoich czytelniczych przyzwyczajen. Lekturowa codziennosc nasto-
latkéw odbiega przeciez na ogdt od zachowan wzorcowego czytelnika arcydziel. Dzieci i mlodzi ludzie

2 Tbidem, s. 49.
% Ibidem, s. 50.
% S. Skwarczyniska, Wstep do nauki o literaturze, t. I1I, Warszawa 1965, s. 162.

7 ], Lugowska, W poszukiwaniu arcydziel, w: D. Swierczyriska-Jelonek, G. Leszczyriski, M. Zajac, Po potopie. Dziecko, ksigzka i biblioteka
w XXI wieku. Diagnozy i postulaty, Warszawa 2008, s. 33-42.
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szukajg bowiem ,radosci czytania”. W tym ,przejsciu” pomdc moze obcowanie z poezjg, na przyklad
ks. Jana Twardowskiego, jak réwniez z prozg - takze mniej znanych - pisarzy wspodtczesnych®.

Kwalifikacje pedagoga literatury

Europejskie Ramy Kwalifikacji z roku 2008 (EQR), odnoszgce sie do poszczegdlnych zawodéw, uwzgledniajg
wiedze, umiejetnosci i kompetencje. Przelozenie tych wymagan na prace w zakresie pedagogiki literatury znaj-
dziemy w ksigzce Stephanie Jentgens w postaci przejrzystych tabel®. Przedstawie je w najwiekszym skrdcie.

W zakresie wiedzy wymaga sie przede wszystkim znajomosci klasykow i wspélczesnych autoréw
literatury dla dzieci i mtodziezy, ale takze wiedzy z zakresu rozwoju jezyka i umiejetnosci czytania. Po-
trzebne jest pedagogom literatury zrozumienie niektérych, wspomnianych w pierwszej czesci artykutu,
pojec (na przyklad literacy), a takze poje¢ z dziedziny nauki o literaturze. Niezbedna jest znajomosé
podstawowej literatury pedagogicznej i fachowej, ale takze wiedzy z wybranej dziedziny sztuki (plastyki
czy muzyki). Pozadane tez jest, aby pedagog literatury sam potrafit badad niektére aspekty pracy dzieci
z ksigzka, a wiec posiadaé powinien elementarng wiedze z zakresu metodologii badar.

W zakresie umiejetnosci postuluje sie dobrg znajomosc jezyka ojczystego w mowie i w pismie,
zdolnosci komunikacyjne, ale tez umiejetnosc estetycznego glosnego czytania i opowiadania w formie
artystycznej. Zaklada sie réwniez opanowanie podstawowych umiejetnosci pedagogicznych (,umie
dzieciom dodaé otuchy”), jak i umiejetno$¢ analizowania tekstu. Wazne jest przyswojenie niektérych
specyficznych metod pracy, na przyklad pisania kreatywnego, organizowania sytuacji sprzyjajacych
przezyciom. Zaklada sie tez, ze pedagog literatury potrafi pracowad z réznymi mediami, prowadzic¢
warsztaty i rozwijac i wprowadzac innowacje. W zasiegu jego dzialania pozostajg podstawowe katego-
rie analizy i opisu jezyka poznawanych tekstéw.

Wymaga sie przejecia odpowiedzialnosci i samodzielnosci pedagoga w zakresie obcowania z ludz-
mi, pomocnej postawy, umiejetnosci wybrania odpowiednich tekstéw dla oséb dorastajgcych, a takze
stosowania adekwatnych do ich potrzeb metod. Zaklada sie tu wiec refleksyjne podejscie do wiasnej
pracy, umiejetnosé recenzowania prac wykonanych przez podopiecznych, a nawet umiejetnos¢ szuka-
nia sponsorow, tworzenia wizji swojej pracy.

% Ciekawym zjawiskiem jest proza Anny Stryjewskiej, od wielu lat zawodowo zwigzanej z Lodzig. W roku 2015 zdobyla wyrdznienie
w konkursie ,Ksiagzka Przyjazna Dziecku”. Jest autorkg ksigzki Chlopiec z ulicy Wschodniej (Katowice 2019), méwigcej o trudnym dora-
staniu w rodzinie dotknietej przemocs i alkoholizmem.

¥ S. Jentgens, Lehrbuch Literaturpddagogik. Eine Einfithrung in Theorie und Praxis der Literaturvermittlung, op. cit., s. 51-53.
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Literatura dla dzieci i mlodziezy

Za pozycje sztandarowe z tego zakresu w literaturze powojennej uznano Pippi Langstrumpf Astrid Lindgren
(1907-2002), Hobbita i Wladce pierscieni Johna R.R. Tolkiena (1892-1973) oraz serie powiesci o Harrym Pot-
terze autorstwa Joanne K. Rowling (ur. 1965). Literature dla dzieci i mtodziezy uwazano po wojnie za wazne
medium dla przekazania haset pedagogiki emancypacyjnej, szczegélnie w latach 70., kiedy zaznaczyt sie
wplyw niedawnych ruchéw studenckich roku 1968 - kwestionujgcych normy uwazane za mieszczanskie
i propagujace antyautorytaryzm. Szwedzkiej pisarce Astrid Lindgren udalo sie stworzy¢é nowy model boha-
terki, idealnej towarzyszki zabawy, o duzej kreatywnosci. Inng role odegral Tolkien: jego fantastyka wywo-
dzi sie ze wczesnosredniowiecznych legend i germariskich mitéw, a wymowa symboli - z chrzescijariskich
pogladéw na dobro i zlo. Utwory te inspirowaly powstanie szczegélnego gatunku literatury popularnej -
fantasy®. Role tej literatury w swiadomosci mlodziezy dyskutuje sie réwniez wspdlczesnie.

Wydanie bestsellerowych toméw Rowling o Harrym Potterze zbieglo sie z dyskusjami o ztym wply-
wie gier komputerowych na dzieci. Bohater, ktéry wypracowal wlasny jezyk, znany jest nie tylko z kolej-
nych czesci powiesci, ale i z plakatéw, stron internetowych, filmdow, gadzetéw. Dyskutuje sie wymowe
ideowq serii o Harrym Potterze, jej role dla wspdlczesnych zagrozen duchowych, ktérych mtodzi czy-
telnicy - czesto takze ich opiekunowie - sg zupelnie nieswiadomi. ,,Harry Potter to chlopiec, ktéremu
czarnoksieznik Voldemort zabil czarami rodzicéw. Rodzice Harryego tez byli czarodziejami, tylko go-
rzej przeszkolonymi w magii od Voldemorta, wiec zgineli w walce o zycie. Harry przetrwat atak dzieki
magicznej sile, jakg mial w sobie”. Mowa jest wiec przede wszystkim o magii®'. Sam Harry to postac na-
wet sympatyczna i ,kolorowa”. Jest sierotg: ,Jak Kopciuszek odepchniety i Zle traktowany przez rodzine.
Ale jest cos, co Harry’ego i Kopciuszka bardzo rézni (...)” - pisze Malgorzata Nawrocka. W dobrej basni
cztowiek nie postuguje sie magia jako mocg Zta, ale zawsze wykorzystuje jg do szlachetnych celéw. Har-
ry Potter jest zas wspotczesnym chlopcem z Londynu, ktdry z magii korzysta jak z telefonu, kiedy chce,
nawet dla kaprysu. Magii sie uczy, ale i nig bawi - przestrzega przywolywana autorka.

Moda na okreslone tytuly, podobnie jak reklama, ma ogromny wplyw na fascynacje i wybory mtodych
ludzi. Bazujg one na przekonaniu o potrzebie nasladownictwa réwiesnikéw i przejmowania od nich sym-
boli, gestow, sposobéw dziatania. W pewnym momencie mlody cztowiek nie rozrdéznia juz racjonalnego

% Nowa Encyklopedia Powszechna PWN; t. 6, Warszawa 1996, s. 405.

31 Warte poznania refleksje na temat serii o Harrym Potterze znajduja sie w ksigzce M. Nawrockiej, Listy ze strychu, czyli jak rozmawiac
z dzieckiem o Harrym Potterze, Niepokalanéw 2013.
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i magicznego sposobu myslenia - podkresla ks. prof. Andrzej Zwolifiski*2. Mimo zmian, jakie w ostatnich
latach objely szczegdlnie sam ksztalt ksiazki, tradycyjna ksigzka nadal ma sie dobrze. I - co cieszy - nadal
pojawiajg sie pozycje z przeslaniem. Rozwija sie literatura fantastyczna czy poswiecona podrézom - o do-
robku Anny Stryjewskiej wspomnialam wczesniej. Nie wiemy, ktdre ksigzki przetrwajg probe czasu. Poja-
wiajg sie formy posrednie, na przyklad komiksy, zacierajg sie rodzaje i gatunki. Duzg role w rozwoju dzieci
mtodszych odgrywaja na przyklad malowanki, ukazujg sie tez malowanki dla nastolatkéw®.

Od czytania naiwnego do profesjonalnego

Rodzice i pedagodzy powinni towarzyszy¢ dzieciom i mlodziezy w procesie rozwoju kompetencji czytelni-
czych. Kategorie analizy nie zmieniajg sie tu wlasciwie od lat - postaci (na przyktad zta macocha, czarow-
nica, wrozka, rycerz), czas, miejsce (czesto las, czasem tylko glaz, na ktérym siedzi bohater), narrator (kto
opowiada), temat (w literaturze dla mtodziezy czesto jest to dzis§ samotnosd, rodzina, przemoc, mitosc).

Moéwigc o jezyku, zwracamy uwage na jego obrazowos¢, rytm, budowe zdan, komizm. Stephanie
Jentgens dokonata podzialu na kilka etapéw rozwoju czytelniczego, wyodrebniajgc okresy (w latach):
0-3, 3-6, 6-10, 10-13, 13-16. Dzieci najmtodsze (0-3) potrzebujg mitej atmosfery, rekwizytéw (lalki,
misie), aby na przyktad kontynuowaé opowies¢ z ksigzeczki, tym bardziej jesli mamy tylko jeden jej
egzemplarz, a dzieci jest wiecej.

Modwigc o przedstawionych postaciach - wychodzimy od ich opisu, w réznych pozach. Dzieci
mogg wlaczy¢ sie do rozmowy, zwraca¢ uwage na szczegoly, ktdre je zainteresowaly. Sg to postaci na
ogot znane dzieciom - zwierzgtka, mama, cztonkowie rodziny. Czas okreslajg proste wypowiedzi: ,na-

Y
’»

Y
’»

stepnego ranka”, ,pewnego razu”, ,pewnego dnia”. Najwazniejszymi srodkami wyrazu na obrazkach
sg oczy i usta. One wyrazajg uczucia. Po odczytaniu, partiami, i rozmowach o przedstawionej historii,

dzieci moga grac rézne role.

Okres od 3 do 6 lat

Dziecko na tym etapie rozwoju dysponuje juz zasobem okoto tysigca stéw. Bogaci sie jego pamied,
wzrasta liczba osdb znaczgcych, rodzg sie pierwsze przyjaznie. Rozwijajg sie tez pierwsze umiejetno-

32 Ks. A. Zwolinski, Nastolatek we wspdlczesnym swiecie, Poznan 2016, s. 340.

% Duzej wiedzy historycznej wymaga na przykltad kolorowanka: L. Kosek, Wielcy Polacy, Krakéw 2019, prezentujaca sylwetki postaci
historycznych, pisarzy i artystéw.
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$ci grafomotoryczne - malowanie, nasladowanie pisma. Od 5 roku zycia, wedtug Jeana Piageta, dzieci
wkraczajg w stadium konkretno-operacyjne, uczg sie takich operacji, jak na przyktad klasyfikacja,
a myslenie jest coraz logiczniejsze. Cztonkowie rodziny, wychowawcy, bibliotekarze, logopedzi moga
stymulowacd literacka socjalizacje przez glosne czytanie, zabawy, opowiadanie i proby pisania. Jak
pisze Jentgens, na pierwszy plan wysuwa sie jednak rozmowa na temat tresci ksigzek z obrazkami. Pa-
dajg pytania: kto?, kiedy?, co?, gdzie?, jak?, dlaczego? Duzg role zaczynajg odgrywaé zabawy ruchowe
(w przeciwieristwie do wczesniejszych zabaw palcami). Latwiej je zaaranzowad, gdy ilustracje dajg sie
latwo przelozy¢ na ruch (patrzymy na kotyske, na krzywe drzewo, na ktére mozna wejsé). Dzieci moga
powtarzad refreny w wierszykach, nasladowac ruchy - ruch bowiem wspiera rozumienie znaczenia
i przyswajanie jezyka.

W psychologii méwi sie o zabawach symbolicznych - dzieci udaja, ze s w piaskownicy, pijg z pu-
stych miseczek dla lalek, stopniowo przechodzg do odtwarzania rél. Jentgens opisuje liczne sytuacje
praktyczne - na przyklad na chuscie uklada sie przedmioty do danej historyjki, jak auto czy lalka, a dzie-
ci stawiaja hipotezy, co to bedzie za historyjka. Jedng z takich metod jest ,teatr na stoliku” (prowadzacy
przesuwa figurki na stole ustawionym na tle kotary). Stopniowo dzieci moga méwic tekst postaci wila-
snymi stowami. Ciekawg formg pracy jest tez ,kartonowy teatr” (nauczyciel przygotowuje duzy karton,
jego boczne czesci mogg byc¢ wykorzystane jako drzwiczki, zas w przedniej czesci kartonu wycinamy
okienko, w ktérym , starszaki” operujg postaciami; dzieci mlodsze stanowig publicznosd).

Ciekawym rekwizytem jest kufer - wzbudzajacy duze zainteresowanie dzieci. Schowane w nim:
chusta, poduszka i swieca z podstawka okazujg sie przydatne do wielu zabaw. Przez caly czas opowia-
dania pali sie swieca, opowiadajgcy siedzi na poduszce, na chuscie rozklada przedmioty, ktére bedg ilu-
strowaé narracje. Nauczyciel moze przyniesé nows figurke, na przyktad pajacyka, a przy nim umiescic¢
liscik ze stowami: ,,Jestem samotny. Przyszedtem do Was - czy mozecie mi pomdc? Potrzebuje miejsca,
gdzie moge mieszkaé, spad, bawic sie. Prosze, pomdzcie mi!”. Po odczytaniu listu omawia sie z dzieémi,
jak mozna pomdc pajacykowi. Wszyscy zaczynajg budowac dla niego plac zabaw®.

Dzieci w wieku 4 i 5 lat interesujg sie juz literami, rozpoznajg je w otoczeniu, nasladujg pisanie
i chcg wiedzied, jak pisze sie ich imiona. Kiedy wiedza, z jakich liter powstaje ich imie, moga szukaé
ukrytych pod chustkg drewnianych duzych liter (na przyklad pierwszej litery swojego imienia). Dzieci
mogg tez ukladac wzory liter z klockéw, zalozyc wlasng ksigzke z literkami - radzi Jentgens.

3 8. Jentgens, op. cit., s. 126.
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Okres od 6 do 10 lat

U wiekszosci dzieci w wieku lat 6 koriczy sie przyswajanie czynnego jezyka. Dzieci rozumiejg wtedy
(z reguly) ponad 20 tysiecy stow i operujg aktywnym zasobem okoto 5 tysiecy wyrazéw™®, choc oczywiscie
moga wystgpi¢ problemy w zakresie artykulacji i uzywania form gramatycznych. Korekta artykulacji
wigze sie ze sSwiadomoscig fonologiczng. Praca w tym zakresie jest podstawg do uczenia sie czytania
i pisania. Najwieksze braki dotyczg dzieci ze srodowisk wykluczonych kulturowo.

Pedagogika szkolna jest raczej nastawiona na wzrost kognitywny, natomiast pedagogika literatury
w kontekstach szkolnych i pozaszkolnych stawia na emocjonalne, spoleczne i zwigzane z przyjemno-
$cig aspekty zajeé z literaturg - centralne znaczenie ma tu wybdr tekstéw. Wiele dzieci, jak wiadomo,
wzrasta dzis w domach bez ksigzek. Takze w szkolach, przede wszystkim podstawowych, nie jest oczy-
wiste, ze dzieci pracujag w domach z podrecznikami. Czesto postugujg sie tylko zeszytami ¢wiczen. To
odbiera im szanse na efektywng edukacje. Wazne wiec jest, aby otworzy¢ im inne mozliwosci dojscia
do literatury, na przyklad poprzez wizyty w bibliotece - wskazuja pedagogowie literatury® . Cieszg
ostatnie polskie inicjatywy, jak na przyklad ,Zadbaj o ksigzkowy rozwdj dziecka” ,W ramach akcji
»Mala ksigzka - wielki czlowiek« w calej Polsce sg rozdawane wyprawki czytelnicze” - donosi pra-
sa¥. Ksigzki dla dzieci zaczynajgcych czytaé sg waznym medium. Majg umozliwié przezycia oparte na
tekscie. Zdaniem znawcow powinny spetniac kryterium prostoty, ale jednoczesnie wymogi dotyczace
estetyki jezyka i ilustracji, a tres¢ powinna by¢ ciekawa dla dzieci - aby mogtly tgczyc wlasne doswiad-
czenia z akcjg i postaciami. Nie tworzy sie tu sztucznych stadiéw dotyczacych rozwoju czytelnicze-
go, dzieci pod wzgledem kompetencji czytelniczych nie rozwijajg sie bowiem réwnomiernie. Réznice
mogg siega¢ nawet czterech lat®.

Na liscie ,hitéw” wydawniczych widzielismy juz opowiesci o dinozaurach, rycerzach, superboha-
terach, ale tez o szkole i przyjazni. Paleta ofert w oczach pedagogiki literatury jest tu jednak jeszcze
dos¢ skromna i powinna by¢ dopelniana rozmaitymi, atrakcyjnymi dla dzieci wydarzeniami, takimi jak:
popotudnia poswiecone na glosne czytanie (na przyklad w swietlicy), zajecia czytelnicze w czasie ferii,
festiwale literatury dla dzieci. Duze ustugi jako medium oddaje wczesniej wspomniany kufer, w ktérym

% Ibidem, s. 137.

3% Ibidem, s. 138.

¥ Informuje o tym ,Gazeta Polska Codziennie”, z dn. 23-24 XI 2019, s. 5.
%#S. Jentgens, op. cit., s. 140.
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gromadzimy rekwizyty do opowiesci oraz scenariusze pisanych tekstéw. Kufer to w zasadzie srodek
dydaktyczny, jednak prace z nim traktowad juz mozna jako metode - proponuje Jentgens.

W czasie wolnym sprawdzié sie moga rdézne gry - majg one funkcje odprezajaca po wysitku zwigza-
nym z czytaniem i pisaniem. Jentgens proponuje bingo. Na podtodze rysuje sie kredg kwadratowe pola,
w nich wpisuje sie stowa zwigzane z tekstem, czyta sie je, a czterej gracze, gdy uslysza stlowa, starajg sie
wskoczyé w dang kratke (muszg juz umiec czytad). Wygrywa ten, kto zajat najwiecej pdl.

Dzieci, na przyklad zrzeszone w kole przyjaciél ksigzki, mogg tworzy¢ karty, na ktdrych wpisuje
sie pojecia zwigzane z dang lekturg czy opowiescig. Najbardziej nadajg sie do tego dluzsze utwory. (Pa-
mietam, ze po omdowieniu Ani z Zielonego Wzgorza dzieci dtugo jeszcze wspominaly podwieczorek u Ani
i sok, ktéry wtedy wypito). Grupa ma za zadanie odgadnad, w ciggu na przyktad 2 minut, z jakim tekstem
wigze sie dane stowo. Kontynuowane by¢ moga stosowane juz wczesniej formy pracy, jak ,kartonowy
teatr”. Sprawdza sie on zwlaszcza na przyklad w swietlicy, gdzie czasami laczy sie opieke nad dzieémi
miodszymi i starszymi, juz czytajgcymi. Mimo réznic wieku mozna tak rozdzieli¢ zadania, aby kazde
dziecko mialo zajecie - jedne mogg glosno czytad innym, inne robic figurki, czy malowa¢ tlo.

W dalszym ciggu warto wykorzystaé walory opowiadania. Tkwi w nim potencjat przydatny zaréwno
w ksztalceniu literackim, jak i w ogdlnym rozwoju dziecka. Jentgens jako zabawe ulubiona, zwigzang
z opowiadaniem, przytacza ,historie z talerzem” (die Story-Teller). W grze bierze udzial kilkoro dzieci
(4-10). Do zabawy potrzebne sg jednorazowe talerze. Na kazdym prowadzgcy pisze wyraznie wybrane
stowo, a nastepnie talerze sie odwraca. Do tej gry najlepiej nadajg sie stowa, ktdre wywolujg wiele skoja-
rzed z omowionymi juz tekstami - na przyklad rycerz, zotnierz, matka, klucz. Niektdre pasujg do wielu
opowiesci - wedrowka, noc, gtdéd. Kazdy z uczestnikéw gry wycigga jeden odwrdcony talerz, odczytuje
stowo i opowiada. Jesli opowiadanie idzie stabo, mozna wspdlnie uzupetniad narracje.

Inng propozycjg jest ,stuchowisko” (Live Horspiel)*. Moze ono by¢ nawet improwizowane. Tekst
przektada sie na role, wprowadzajac dla uatrakcyjnienia dzwieki. Cwiczy sie w ten sposdb intensywnie
umiejetnosc czytania, poza tym powstaje grupowe przezycie, bowiem w nagrywaniu uczestniczg wszy-
scy uczniowie. W stuchowisku, ktére powstawato na kanwie opowiadanej bajki, opisanej przez cytowa-
ng autorke, uczestniczylo 24 uczniéw. Niektérzy tylko komentowali wydarzenie - jak chdr w greckiej

tragedii. W scenach grozy rozlegato sie na przyktad zbiorowe: ,000!”. Zrédtami dZzwiekéw moga by¢:
garnek z pokrywka, miotta do $niegu, plastikowe torebki, zgniatany papier. Narratorzy moga miec szyld

z napisem ,Narrator”. Za dany dZzwiek moze odpowiadad na przyklad dwdch uczestnikéw. Potem rozdaje

% Ibidem, s. 165-166.

195



196

PEDAGOGIKA LITERATURY

sie ,role” (,Zaba, ktéra ma najwiecej tekstu, bedzie ten, kto chetnie czyta”). Cato$¢ moze zakoriczyd
rozmowa na temat, czy uczniowie czuli sie dobrze w swoich rolach, jak oceniajg cechy bohateréw, moz-
na tez porownac ksigzke (tekst) i suchowisko (nagranie). Warto dodaé, ze Jentgens, przy tego rodzaju
przerdbce, zwraca uwage na istniejgce prawa autorskie, szczegélnie w odniesieniu do tekstéw nowych®.

Okres od 10 do 13 lat

W wiek mtodziezowy dzieci wchodzg coraz wezesniej - teraz juz okoto 11 roku zycia, kiedys te granice sta-
nowil wiek lat 14. Grupa wiekowa 10-13-latkow jest bardzo zréznicowana. W interesujgcej nas dziedzinie
zachodzg powazne zmiany. Méwi sie o ,,peknieciu”, zerwaniu u wielu dzieci kontaktow z ksigzka (Leseknick).
Dorastajacy raczej oddalajg sie od rodziny w strone grup réwiesniczych i przyjaciét. 12-13-latkowie czytajg
mniej od 10-11-latkéw o okoto 10% (jak wskazujg badania niemieckie z roku 2012). Jednoczesnie stwierdzo-
no, ze 64% z nich nalezy do intensywnych uzytkownikéw internetu. ,,Pekniecie” kontaktéw z ksiazka silniej
zaznacza sie u chlopcéw - brak im wzordw czytania u dorostych mezczyzn. Czasem pojawia sie komiks,

w ktdrym obecni sg atrakeyjni dla chtopcéw w tym wieku superbohaterowie. W pedagogice literatury pod-

kresla sie, ze trzeba obali¢ pewne stereotypy: czytanie nie powinno sie kojarzy¢ tylko z wysitkiem i zmecze-

niem. Trzeba wiec wyjac z potki atrakcyjne ksiazki i pozwolic im , dziataé”.
Proponuje sie pewne metody, na przyklad:

1. ,Kartka zielona czy czerwona” - przedstawia sie 5-10 ksigzek w bibliotece. W pierwszej rundzie mto-
dziez decyduje, ktdre pozycje przejdg do drugiej rundy (na przyktad czerwona kartka eliminuje pozy-
cje). W drugiej i trzeciej rundzie uczniowie czytaja glosno wybrane fragmenty z obwoluty czy okladki.
W czwartej rundzie czyta sie ulubione fragmenty.

2. ,,Book Casting” - jury stanowi mlodziez i szersza publiczno$¢. Przedstawia sie maksymalnie 10 ksig-
zek, informacje o nich czyta sie przez okoto 2 minuty. Jury zajmuje stanowisko i stara sie wywotac
dyskusje. Publicznos¢ moze przez glosowanie dac¢ 1 lub 0 punktéw. Zwycieza ksigzka, ktéra zdobyta
najwiecej punktow. Moze sie ona sta¢ przedmiotem analiz w kole bibliotecznym czy w klasie.

3.,5x5” - metode te praktykowano w Akademii Remscheid, z ktdrg zwigzana jest Jentgens. To forma
prezentacji dla bibliotek czy ksiegarn. Polega na powieszeniu obwolut ksigzek razem z kartkami za-
wierajacymi interesujgce cytaty. Na pierwszym polu zapisujemy podstawowe informacje: autora, ty-
tul, gatunek literacki, zakres tresci i ewentualnie cene. W drugim polu uczestnicy notujg 5 stéw, ktére

“ Aspekt prawny tworzonych przez nauczycieli materialéw dydaktycznych wyjasnia dr Anna Franusz w artykule Nauczyciel i prawo
autorskie, ,Glos Nauczycielski” 2019, nr 1-2, s. 17.
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kojarzg sie im z ksigzka, w trzecim 5 zdan zaczerpnietych z niej, w czwartym 5 przyczyn, dla ktérych
sie ksigzkg zainteresowali (lub nie), w pigtym przyznaje sie od 1 do 5 gwiazdek.

Okres od 13 do 16 lat

W pedagogice literatury podkresla sie tu z jednej strony, ze odczuwalne sg braki w zakresie ciekawych
rozwigzan metodycznych dla mlodziezy, z drugiej - wskazuje sie na koniecznosc¢ prowadzenia dysku-
sji na trudne tematy zwigzane - szczegdlnie w tym wieku - z uzaleznieniami, przemocg, mobbingiem.
Dorosli przyznajg, ze czesto nie maja odwagi, aby te nielatwe sprawy poruszaé, stwierdzajg swojg bez-
radnos¢. ,Leki i niepewnos¢ nalezy zmniejszy¢, w to miejsce odbudowaé kulture udzialu” - postuluje
stusznie pedagozka literatury*!. Potrzebne sg ksigzki pokazujgce dzialanie na rzecz szeroko pojetego
dobra. Aktualnie miedzynarodows kariere robi powies¢ Cudowny chlopak, ktdra zainicjowala kampanie
spoteczng ,Wybierz dobro¢”. Zacheca sie w niej do dzialani na rzecz zyczliwosci i akceptacji odmienno-
$ci. Rachel Palacio, autorka ksigzki, opisuje historie Auggia, dziesieciolatka o zdeformowanej od uro-
dzenia twarzy, i jego losy w szkole. Chtopiec, po wielu niepowodzeniach, zdobyl wreszcie przyjaciél, ale
tez odmienit swojg szkole. Ta historia zapoczgtkowala szerokg kampanie spoteczng*.

Zadaniem pedagogiki literatury jest docieranie z ksigzkg tam, gdzie sg mtodzi - w szkole, w biblio-
tece - najlepiej z wykorzystaniem medidw, z ofertami przedstawianymi przez samych mlodych. Zaleca
sie na przyklad omawianie ksigzek w formie krétkiej, maksymalnie trzyminutowej prezentacji przed pu-
blicznoscig. Po kazdej przedstawionej ksigzce publicznos¢ (lub jury) daje werdykt - jak w mistrzostwach
jazdy na tyzwach, od 1 do 10 punktéw. Na koricu robi sie wystawke wszystkich prezentowanych tytu-
low, aby ksigzki mozna wzig¢ do reki i przejrzeé. Metode sprawdzono w praktyce we wspomnianej juz
Akademii w Remscheid. Wymaga ona co prawda przygotowan, ale nie jest zbyt obciazajaca, jesli w jej
organizacje zaangazuje sie wiecej os6b. Wazne, aby mie¢ dostep do réznych gatunkowo pozycji, aby
dogodzic rozmaitym gustom - na przyklad podreczniki, tomiki poetyckie, powiesci. Metoda ta wymaga
tez, co stusznie zaznacza Jentgens, odpornosci psychicznej przedstawiajgcych. (Prezentacja, mimo wy-
sitkéw, moze otrzymacd tylko 1 punkt.) W sumie, jak wykazala praktyka, nie powinno sie prezentowac
wiecej niz 7-10 ksigzek. Nalezy przy wyborze sposobu prezentacji uwzglednié nie tylko tresé, ale i swoje

#1S. Jentgens, op. cit., s. 186.

42 R.J. Palacio, Cudowny chlopak, przet. M. Olejniczak-Skarsgard, Warszawa 2014. Ksigzka zostata opublikowana w 45 krajach. W Polsce
Centrum Edukacji Obywatelskiej przygotowalo scenariusz zajeé¢ do wykorzystania przez wychowawcow klas szkét podstawowych.
Zob. Najwazniejszy wybor, K. Kazimierowska rozmawia z R.J. Palacio, ,,Sens” 2019 (wrzesier), s. 21-23.
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predyspozycje, jak umiejetnosé grania rdl, artystycznego czytania, opracowania muzycznego czy dobdr
rekwizytow. Niektdrzy pracujg nawet z teatrem cieni! Niezbedne sg tablica do zapisu punktdw i stoper.
Ksigzka, ktéra zwycieza, moze na przyklad zostaé komus podarowana.

Od dawna znang formg jest klub czytelniczy. Jego zaleta jest to, ze mozna stosowaé w tej pracy
nowe pomysly. Ostatnio pojawily sie na przyklad nocne czytania. Uczniowie mogg tez zapraszaé auto-
row, sporzadzaé wiasne listy najlepszych ksigzek, pisaé recenzje czy blogi, uczeszczad na targi ksigzki,
pisac kreatywnie (na przyklad stuchowiska, scenariusze). Moze to by¢ praktykowane w szkole, szczegdl-
nie w toku zajed pozalekcyjnych, w bibliotece, ale takze w niektérych wspdlnotach, jak kluby osiedlowe.
Takie uczestnictwo buduje tozsamosé, koncepcje siebie, bo jest to forma pracy dluzej trwajaca i tym
samym moze mie¢ dtugofalowy wplyw. Uczestnicy mogg tez stanowié jury dla innych sposobdéw dziatal-
nosci - jak prezentacje czy konkursy.

Sztuka ulicy i poezja

Liryka rzadko towarzyszy nam w codziennym zyciu. Czasem jestesmy swiadkami ulicznych akcji, ktére
majg zwroci¢ uwage na poezje, zlikwidowac bariery. Przestrzega sie, ze chcgc prezentowacd poezje lub
inne sztuki w jakims miejscu, trzeba wczesniej skontaktowac sie z wilascicielem lub zarzadcg terenu.
Najlepiej wybrac place czy ulice uczeszczane przez mlodych. Jentgens wspomina, jak wykorzystano to,
ze pod dachem dawnego dworca kolejowego w Wuppertal spotykali sie chtopcy i dziewczeta z dzielnicy.
Dawny dworzec okazat sie idealnym miejscem, aby skonfrontowac¢ mlodziez z interesujacg literaturg
czy innymi formami sztuki®.

Teksty mogg by¢ tez pisane samodzielnie przez uczestnikéw spotkan. Istnieje specjalne okreslenie
- poetry slam (stowo slam oznacza huk, trzask). Wywodzi sie z dokonywanych w Ameryce w latach 80.
préb kontaktéw poetéw z publicznoscia, szczegdlnie w Chicago. Do klubéw zapraszano publicznosé,
aby przez glosny aplauz wylonila najlepszego autora. Przedstawiano jedynie wiasne teksty, nie uzywano
kostiuméw, rekwizytow, nie grano muzyki. Nie byly to wiec klasyczne wieczory autorskie. Wyrazaly
natomiast nowe rozumienie literatury - spontanicznosé, bliskosé codziennosci, bo nie pomijano zartéw
jezykowych - podaje Jentgens. Istnieje nadal przekonanie, ze spotkania takie odgrywaja wiekszg role,
niz kierowanie do publicznosci eksperckiej préb artystycznych. Spotkania spontaniczne ,Sciggajg lite-
rature z fotela”, dostrzega sie wiec w nich duzy potencjal i szanse na zainteresowanie mlodziezy litera-

8. Jentgens, op. cit., s. 196.
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turg. Podobne tendencje od paru lat zauwazalne sg tez w dydaktyce literatury - mozna odwiedza¢ takie
miejsca lub samemu je ksztaltowad*.

Chciatlabym w tym miejscu przytoczy¢ przykiad pracy z proza. Bedzie ona dotyczyla powiesci iBoy
angielskiego autora Kevina Brooksa; powies¢ zostala przetlumaczona na jezyk polski®. Utwdr jest mie-
szaning elementéw powiesci o tematyce spoteczno-obyczajowej, thrillera z domieszka science fiction i ro-
mansu. Sg w nim zawarte cytaty z komikséw i filméw o superbohaterach (SpiderMan, Batman, Superman).
Bohater, 16-letni Tom, zZyje w jednej z najubozszych dzielnic Londynu o wysokiej zabudowie. Tom nie
zna swojego ojca, po smierci mamy wychowuje go babcia. Jest zwyklym nastolatkiem, przezyl jednak wy-
padek - na gtowe spadl mu, z najwyzszego pietra budynku, fragment iPhone’a. Male czesci telefonu pozo-
staly w jego gtowie, w wyniku czego Tom stopniowo przeobraza sie w superbohatera. Rozpoczyna walke,
gléwnie poprzez internet i SMS-y, z handlarzami narkotykdw i gwalcicielami w dzielnicy. Msci sie w ten
spos6b za gwalt dokonany na przyjacidlce Lucy. Chlopak niejednokrotnie staje przed koniecznoscig do-
konania wyboréw natury etycznej. Kevin Brooks w powiesci iBoy postawit calg liste pytani egzystencjal-
nych, filozoficznych, etycznych, zyciowych, takich jak: co to jest wina? Czy wolno kltamaé? Czy dopusz-
czalna jest zemsta? Co jest w zyciu wazne? Jakim wartosciom podlegamy w zyciu? Jakie mozliwosci dajg
media cyfrowe w walce z przemocg? Kevin Brooks te trudne problemy powigzal ze sobg napieta akcja.

Wazng postacig w powiesci jest Lucy - kolezanka z wiezowca. Tom kocha sie w niej potajemnie.
Sytuacja w domu Lucy i jej brata jest trudna - matka jest alkoholiczks, ponadto jej brat przystgpit do
jednego z gangdw. Calosé opowiadana jest z perspektywy Toma, z jego punktu widzenia oceniane sg
postaci. Bohater, przywigzany do uczciwej babci, czesto odczuwa konflikty sumienia, natomiast czton-
kowie gangéw, antagonisci Toma, zgubili moralne odczuwanie - ze strachu, z checi bycia postrzeganym
przez pryzmat sily fizycznej. Jentgens zwraca duzg uwagi na role jezyka: mlodzi z gangdw popetniajg
wiele bledéw gramatycznych, Tomowi czasem brak stéw. Na przyklad w scenie, gdy komentuje on na-
grang w telefonie scene gwaltu na Lucy: , To, co widzialem, bylo tak straszne, ze nie moge tego opisac
stowami. Nie ma stéw, ktére by byly tak chore”.

Pedagogdw, nie tylko z zakresu literatury, cieszy¢ moga zawarte w tekscie sentencje, na przyktad: ,Nie
ma porzadnego zyciaw fatszu”, \W zaklamaniu nie mozna zy¢ porzadnie”. Ich autorem jest zresztg postmo-

)

dernista Theodor Adorno*. Tom dochodzi do tych stwierdzen po zdobyciu umiejetnosci superbohatera.

# Ibidem, s. 198.
# K. Brooks, iBoy, ttumaczenie na jezyk niemiecki U-M. Gutzschahn (2011), ttumaczenie na jezyk polski M. Rulski-Bozek (2019).
4 T. Adorno, Minima Moralia, Frankfurt a.M 1987, s. 42.

199



200

PEDAGOGIKA LITERATURY

Wie, ze nie nalezy kras¢, szerzyc plotek, ktamad, uciekac sie do przemocy, ale jednak siega do tych srod-
kéw. Mimo uzyskanych, nadludzkich mocy, chce byé znowu soba, a nie dziwnym iBoyem. Dystansuje sie
wyraznie od moralnego relatywizmu, ktéry umozliwia stawianie sie ponad prawem. Jentgens relacjonuje
miedzy innymi prace z tg powiescig w jednej z klas w Wupertall. Ksigzke prezentowano obok siedmiu
innych. Nacisk w prezentacji potozono na przemiany Toma w iBoya - odczytano z obwoluty: ,,Co uczy-
nisz, gdy posigdziesz moce calego swiata? Gdy bedziesz wszystko wiedzial i umial? Czy sprébujesz wtedy
uchronic swiat przed ztem? Czy bedziesz chciat uratowac tylko tych, ktdrych kochasz?”#.
Autorka Pedagogiki literatury pokazuje tez inne formy pracy z tg powiescig. Na przyklad warsztaty
pisania listéw - do Toma, do jego lekarza, do babci chlopca czy Lucy. Wymowne jest zastanawianie sie
nad mozliwoscig poruszenia w listach tego, co przezyla zgwalcona Lucy. Wnioski z perspektywy peda-
gogiki literatury sg tu wazne: ,Latwo wtedy przekroczyc granice. Czy powinno sie na ten temat zor-
ganizowad warsztaty - wie tylko ten, kto grupe dobrze zna. Towarzyszenie ofiarom gwaltu przekracza
bowiem kompetencje pedagoga literatury”*. Projekty z zakresu pedagogiki literatury Oczywiscie, chcac
stworzy¢ taki projekt, nalezy rozpoczgé od planowania. Duzg role graja tu rdzne aspekty: grupa (dla
kogo), uczestnicy (ich wiek, liczba 0séb), kryterium wyboru tekstu i tematu. Nalezy dokladnie okreslic:
a) cel - ksztalcenie literackie, czesto tez ogdlniejsze cele wychowawcze, jak rozwijanie empatii, zdolno-
$ci do kooperacji, public relations;

b) przestrzen - od niej zalezg mozliwosci metodyczne (jak na przyklad z klasy zrobi¢ miejsce opowiesci,
jak zainscenizowad literature w naturze);

c) koszty, ktére nalezy uwzglednic w kazdym projekcie (jak srodki do majsterkowania, réznorodne ma-
terialy, koszty wyjazddw).

Realizacja projektu wigze sie z juz posiadang wiedzg (szczegdlnie wazne jest to w klasach wyz-
szych), z wyborem dominujacej formy pracy (przedstawienie sceniczne, wystawa, wycieczka), ewaluacja,
oceng, analizg skutkdw (aby poprawic praktyke, dokonac¢ samorefleks;ji).

Charakterystyczne jest, ze w rozwazaniach poswieconych projektom z zakresu pedagogiki literatu-
ry, ewaluacji poswiecono szczegdlng uwage. Stuzy jej akronim S.M.A.RT., pochodzgcych z psychologii
celéw - Specific, Measurable, Attractive, Realistic, Terminated, czyli: specyfiki, mierzalnosci, akceptacji,
realizmu, terminowosci®. Trudno bowiem w ksztalceniu kulturowym ocenic efekty kreatywnych proce-

# Ten i inne fragmenty z tej ksigzki podaje we wlasnym przektadzie.
8. Jentgens, op. cit., s. 214.

4 Ibidem.
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s6w, a jednak jest to potrzebne. Mierzalne sg na przykltad: w bibliotece liczba wypozyczen w szkole, przy
glosnym czytaniu - liczba uczestniczacych dzieci; przy pracy z pojedynczym dzieckiem - poswiecony
mu czas. Za walory metody projektu uwaza sie dobrowolnosé uczestnictwa, duze prawdopodobieristwo
pozytywnej atmosfery, a przede wszystkim wspdlne przezycia, zwlaszcza doswiadczanie zmystami i od-
czucie sukcesu. W polskiej literaturze pedagogicznej konstruktywne uwagi na temat postugiwania sie
projektem jako metodg badan poczynita Jolanta Kruk®. Chcialabym przedstawic jeszcze jedng ciekawg
aktualng propozycje z tego zakresu - autor nazywa jg eksperymentem. Uczy on jezyka niemieckiego
i religii w prywatnym gimnazjum®. Autor postanowil sie ustosunkowad do zarzutéw, takze rodzicéw
ucznidw, ze lektura jest przestarzala, zbyt trudna, a odkrywanie wartosci zbyt ucigzliwe. Stwierdzil, ze
uczniowie oczywiscie muszg przez nig przejsé, uznajgc jg za fundament. Postanowit dla odmiany popra-
cowac z ksigzka kryminalna, ktéra dotyczyta budowy nowej filharmonii w Hamburgu. W celu wiekszego
zaangazowania mlodziezy, wybral sie tam z klasg na kilka dni. Potaczenie kryminalnej fikcji z realiami
miasta okazalo sie owocne. Uczniowie podzieleni na grupy, majac do dyspozycji mapy miasta, rekon-
struowali drogi bohateréw. Postugiwali sie takze przewodnikami i Wikipedia. Poznali port, filharmonie
i historie tego hanzeatyckiego miasta. Pisali referaty, przygotowali spacer po miescie, zglebiali specyfi-
ke dzielnic. Niektdre poznane miejsca wywotlaly kulturowy szok. Dobrze sie sprawdzily krétkie referaty,
uczniowie wyszukiwali fragmenty z powiesci i konfrontowali je z rzeczywistoscig. Poniewaz zakoricze-
nie powiesci jest ,otwarte” - podjeli probe samodzielnego napisania finatu.

Na uwage zastuguje duzy dorobek pismiennictwa poswieconego pracy bibliotek. Stanowi to ma-
terial na odrebng publikacje. Tu wspomne tylko o propozycjach poswieconych pewnym palgcym pro-
blemom, jak obstuga 0sdb z niepelnosprawnosciami czy obcokrajowcéw®. Cenne jest odnotowywanie,
chocby w postaci kroniki, réznych form pracy bibliotek, czesto w matych osrodkach, takich jak dysku-
syjne kluby ksigzki, wystawy ekslibriséw, teatry przy stoliku, kluby Zaczytanego Malucha i wielu innych
inicjatyw, stuzacych pedagogice literatury.

% J. Kruk, Badania projektujqce i prognostyczne w pedagogice, w: S. Palka (red.), Podstawy metodologii badari w pedagogice, Gdarisk 2010,
s. 281-294.

51 Ch. Pulfrich, Interesse fiir Literatur wecken

)5

Piadagogik” 2019, nr 2, s. 14-18.

52 D. Budek, U. Ganakowska, Dostosowanie bibliotek zachodniopomorskich do obstugi réznych grup czytelniczych na przyktadzie studentéw obco-
krajowcow i 0séb niepenosprawnych, ,Bibliotekarz Zachodniopomorski” 2017, Rocznik LVIIIL, nr 1 (55), s. 19-27.
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Podsumowanie

Jestem przekonana, ze pedagogika literatury, dzis juz majgca podstawy teoretyczne, moze bardzo
wspomdc nauczycieli, ale tez wychowawcdw, pedagogdéw pracujacych w swietlicach czy bibliotekarzy.
Otwiera pole dla kreatywnosci pedagogdw, ale i wychowankdw - w odmiennych obszarach, szczegdlnie
zas stuzy¢ ma umiejetnosci wyrazania sie poprzez jezyk. Wychowanie poprzez literature to nadal fascy-
nujgce zadanie.

Jadwiga Szymaniak

Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, polonistka, dtugoletnia nauczycielka jezyka polskiego, emerytowana na-
uczycielka akademicka Gdanskiej Wyzszej Szkoly Humanistycznej. Autorka wielu publikacji w czasopismach naukowych i ksiazek
poswieconych zagadnieniom pedagogicznym - miedzy innymi Pedagogiki szkolnej (2013).
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Edukacja (do) tworczosci

Dorota Nawrat-Wyraz

Gléwnym zadaniem szkoly jest optymalne przygotowanie ucznidw do zycia i pracy zawodowej. Przed
edukacjg w XXI wieku stoi w zwigzku z tym wiele nowych zadan - jednym z nich jest wyposazenie
ucznia w takie kompetencje, ktére pomogag mu sprostac obecnym i przysztym wyzwaniom, réwniez
zwigzanym z planowaniem kariery zawodowej. Pomimo ze przysztosé wiekszosci dziedzin jest trud-
na do okreslenia, badacze i analitycy starajg sie prognozowac zmiany w oparciu o aktualne tendencje
i zjawiska. Szybkie tempo rozwoju cywilizacyjnego i technologicznego, globalizacja i transkulturowos¢,
chaos aksjologiczny, przeladowanie informacjg i réznorodnosé, dematerializacja pracy i zmiany doty-
czgce warunkéw oraz sposobdw jej wykonywania, a takze orientacja na rozwdj i innowacje w kazdej
dziedzinie zycia - to tylko niektdre zjawiska charakteryzujgce wspdlczesnosé.

Wprowadzenie

Jak zauwazyl Zygmunt Bauman, wspdlczesny rynek pracy przypomina ,ruchome piaski™, ktdrych
przemierzanie wymaga od jednostki tak odwagi, jak i kreatywnosci. Dlatego edukacja ,do przysztosci”
polega na wyposazaniu ucznia w zasoby niezbedne do rozwigzywania niestandardowych problemdéw
i radzenia sobie w zmiennym i nieprzewidywalnym otoczeniu oraz przekazywaniu kompetencji niezbed-
nych do tworzenia i wdrazania innowacji. Z takiej perspektywy edukacja zorientowana na rozwijanie

1 S. Sierakowski, wywiad z prof. Zygmuntem Baumanem, Gdyby nie bylo terrorystow, trzeba by ich byto wymyslic, wp.pl., data dostepu:
20.01.2019.
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kreatywnosci uczniow moze stanowic istotny kierunek strategii edukacyjnych. Ta orientacja obejmo-
waé powinna poszczegdlne elementy procesu edukacji, w tym: tresci, formy, metody i techniki ksztatce-
nia. Kluczows role w tym procesie odgrywajg kompetencje nauczycieli oraz gotowosé wiladz szkolnych
i oswiatowych do realizacji takiej misji szkoly. Pedagogika twdrczosci odgrywa w tym procesie wazng
role, dostarcza bowiem podmiotom procesu edukacyjnego - szczegdlnie nauczycielom - wiedze, pod-
stawy metodyczne pracy i narzedzia pomocne w rozwijaniu kreatywnosci uczniéw oraz wskazdéwki do-
tyczace tworzenia srodowiska wspomagajacego 6w rozwdj. W niniejszym artykule omawiam wybrane
konteksty dotyczace rozwijania kompetencji twdrczych uczniéw, odnoszac je do wyzwar zycia spotecz-
nego i zmieniajacego sie sSrodowiska pracy.

Pedagogika tworczosci i do tworczosci

Pedagogika twdrczosci jest dynamicznie rozwijajacg sie subdyscypling, obejmujacg swoim zakresem
badania poswiecone réznym formom i kontekstom oddziatywan edukacyjnych, zwigzanych z twérczym
rozwojem czlowieka - w perspektywie calozyciowej. Zajmuje sie badaniem gléwnych wymiaréw twor-
czosci: osobg twdrcy, procesem tworzenia, wytworami owego procesu oraz czynnikami, ktére go warun-
kuja?. Wedlug Krzysztofa J. Szmidta, zadaniem pedagogiki twdérczosci jest ,,generowanie wiedzy z za-
kresu pomocy jednostkom i grupom w tworzeniu i rozwijaniu postawy tworczej”®. Do szczegdtowych
obszardéw tej subdyscypliny autor zalicza:
a) rozwijanie i weryfikowanie teorii opisujgcych, wyjasniajacych i oceniajgcych przejawy aktywnosci
tworczej cztowieka oraz poszukiwanie prawidlowosci odnoszacych sie do tej aktywnosci;
b) konstruowanie, wdrazanie i weryfikacje metod i technik diagnozowania zdolnosci i postaw twdrczych;
c) tworzenie, wdrazanie oraz rozpowszechnianie metod i technik dydaktycznych zorientowanych na
rozwijanie zdolnosci i dyspozycji twérczych;
d) badanie i ocene wartosci réznorodnych innowacji pedagogicznych®*.
Z tak przyjetego punktu widzenia pedagogika twdrczosci dazy do:
a) formulowania celéw i wartosci wychowania do twdrczosci w odniesieniu do réznych kontekstow
i perspektyw teoretycznych (filozoficznej, psychologicznej, spotecznej);

2 K.J. Szmidt (red.), Metody pedagogicznych badan nad twdrczoscig, £.6dz 2009, s. 14.

3 K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci - jeszcze jeden nieobecny dyskurs polskiej pedagogiki akademickiej, w: E. Smak, E. Wloch (red.), Pedagogika
kreatywna wyzwaniem edukacji XXI wieku, Opole 2010, s. 37-38.

* Ibidem, s. 38.
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b) dostarczania podstaw teoretycznych i empirycznych, stuzacych do konstruowania strategii i kierun-
kéw oddzialywan pedagogicznych skierowanych na ksztaltowanie osobowosci twdrczej, oraz opisy-
wania (definiowania, klasyfikowania) metod i technik stymulowania aktywnosci twdrczej i czynni-
kéw srodowiskowych determinujgcych owg aktywnosc®.

Pedagogika do twdrczosci (teaching for creativity) obejmuje natomiast takie oddzialywania pedago-
giczne, ktére skierowane sg na rozwijanie kreatywnosci i zdolnosci uczniéw oraz stymulowanie ich do
tworczego myslenia i dzialania®. Szmidt wskazuje na nastepujgce formy dzialad podejmowanych w ra-
mach edukacji do twérczosci:

- osmielanie, zachecanie do twdrczosci,

- usuwanie barier hamujgcych twdrczg aktywnosé,

- pomoc uczniom w rozpoznawaniu wlasnych zdolnosci twérczych,

- wspieranie i stymulowanie twérczosci uczniow’.

Pedagogika do twdrczosci, rozumiana szeroko jako praktyka edukacyjna zorientowana na twérczy
rozwdj ucznia, transferuje osiggniecia z zakresu badani nad twdrczoscia, ale takze czerpie z wielu Zrédet
tak teoretycznych, jak i praktycznych, w tym z bogatego dorobku dyscyplin pokrewnych pedagogice
oraz sztuk pieknych i nauk Scistych.

Pedagogika twdrczosci dostarcza wiec wiedze i narzedzia nauczycielom i wychowawcom, stano-
wigc swoisty przewodnik w praktycznym stosowaniu strategii, metod i technik diagnozowania, wspie-
rania i przede wszystkim stymulowania twdrczej aktywnosci uczniéw.

Warto wspomnieé, co podkresla Szmidt, ze pedagogika do twdrczosci, stosowana w praktyce szkol-
nej, powinna sie opierac¢ na podstawach naukowych i badaniach empirycznych?®, jednakze rozwijanie
kreatywnosci ucznidw i tworzenie okazji do dziatan twdrczych jest na tyle szerokim obszarem oddzia-
lywar, ze moze sie odbywac w réznorodny sposéb, bez koniecznosci odwolywania sie do jednego tyl-
ko paradygmatu czy dyscypliny. Dotyczy to zaréwno formutowania strategii i celéw edukacyjnych, jak
i sposobdw ich realizowania. Oznacza to, ze dobrze przygotowany nauczyciel’ moze czerpaé zaréwno
z bogatego dorobku naukowego pedagogiki czy psychologii twdrczosci, jak i rozwigzan proponowanych

5> Ibidem.
¢ Ibidem, s. 35.
7 Ibidem, s. 36-39.

8 Zob. K.J. Szmidt, ABC kreatywnosci, Warszawa 2010; B. Kunat, Rozwijanie twdrczego potencjatu ucznia z perspektywy pedagogiki twdrczosci,
Warszawa 2014.

° Zob. D. Nawrat, Rola przedmiotow rozwijajgcych dyspozycje twércze w ksztatceniu akademickim, ,Pedagogika Szkoty Wyzszej” 2002, nr 19.
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i stosowanych przez praktykéw czy artystow zajmujacych sie edukacjg do twdrczosci®. Ponadto moze
sie opierac na wlasnych doswiadczeniach, obserwacjach i propozycjach (innowacjach) pedagogicznych.

Przyjmujgc, ze twdérczosé¢ wymyka sie z gory narzuconym zasadom, schematom i stereotypom,
istotne jest zachecanie wszystkich podmiotéw: uczniéw, nauczycieli, wladz szkolnych i oswiatowych,
a takze rodzicéw do dostrzegania wartosci edukacji do twdrczosci i praktycznego dziatania w tym za-
kresie. Twdrczy, aktywnie dzialajacy, wrazliwy na przejawy twdrczosci uczniowskiej nauczyciel stanowi
gléwne ogniwo w tym procesie i warunkuje jego efektywnosc.

&

Tworczosc i jej znaczenie

Wartosc¢ twdrczosci we wspodlczesnym swiecie stale rosnie. Zwigzane jest to zaréwno z wczesniej sygna-
lizowanymi przeobrazeniami srodowiska zycia i pracy, jak réwniez ze zmieniajacg sie sytuacjg jednostki
w spoleczenistwie - w kontekscie rozwoju cywilizacyjnego. Od pracownika wymaga sie nie tylko coraz
wyzszych kompetencji, umiejetnosci uczenia sie, gotowosci do rozwoju i tworzenia innowacji, ale tak-
ze odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj, a takze planowania i zarzadzania wlasng karierg zawodowg!'.
Czlowiek w coraz wiekszym stopniu staje sie ,autokreatorem” - twdércg samego siebie'>. Kompetencje
tworcze sg niezbedne zaréwno w pracy i rozwigzywaniu probleméw, jak i w kreowaniu wlasnego zy-
cia oraz kariery. Sformulowane niemal 20 lat temu spostrzezenie Stanistawa Popka, ze ,twdrczosc jest
najwyzszg formg ludzkiego dzialania, dlatego jej zakres wiaze sie ze wszystkimi mozliwymi rodzajami
aktywnosci cztowieka, wyrazajacymi sie w formie przedmiotu badz idei”'® nabiera coraz wiekszego zna-
czenia i znajduje potwierdzenie w wielu kontekstach zycia.

Twodrczosé jest kategorig bardzo szeroka i definiowana w wieloraki sposdb - w zaleznosci od do-
meny, podejscia, dyscypliny, obiektu (twdrca, dzieto, proces, dorobek) lub specyficznych kryteriow war-
tosciowania. Na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat pojawilo sie wiele definicji samego pojecia
Ltworczo$¢”, jak rowniez typologii cech charakteryzujgcych osoby twdrcze, ktdre niekiedy sg ze sobg
sprzeczne'.

10" Zob. na przyklad dziatalnosé Stowarzyszenia InSEA: inseapoland.pl, www.biennaledladziecka.pl, www.festiwalsztukimalegodziecka.pl.

1

M.L. Savickas, Constructing Careers: Actor, Agent and Author, ,,Journal of Employment Counselling” 2011, nr 48, s. 179-181.

12 K. Obuchowski, Rewolucja podmiotéw, £.6dz 2005.
3 S. Popek, Czlowiek jako jednostka tworcza, Lublin 2001. Por. tez: B. Suchodolski, Twdrczosc jako styl, ,Studia Filozoficzne” 1975, nr 10-11, s. 24.

 G.A. Davis, cyt. za: K.J. Szmidt, Dydaktyka twérczosci, £.6dz 2007.
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Silg inicjujacg twdrczosd jest specyficzna aktywnosd czlowieka, rodzaj jego dzialania okreslany jako
proces tworzenia, ktéry prowadzi do powstania oryginalnego produktu symbolicznego lub materialne-
go, ,nowego i wartosciowego dla pewnej grupy oséb”">, uznanego ,,za uzyteczny, nowy, nienotowany (...)
dotad nieznany, a zarazem spolecznie wartosciowy”®, w okreslonym czasie, w sensie obiektywnym lub
subiektywnym. Tak zdefiniowana dzialalnos¢ opiera sie na specyficznych wlasciwosciach osoby-twdrcy,
jego: cechach osobowosci, umiejetnosciach, zdolnosciach i uzdolnieniach, szerzej okreslanych jako
kompetencje tworcze'. Okreslenia ,twdrczosé” uzywa sie rowniez w stosunku do wytwordw (owego
procesu lub twércéw), a takze samych pomystow (idei, koncepcji) czy rozwiazan, ktdre sg nowe lub no-
watorskie i nie byly uprzednio znane osobie wytwarzajacej”. Pojecie ,twdrczy” stosuje sie wreszcie do
opisania sposobu myslenia (myslenie dywergencyjne, lateralne), dzialania (aktywno$¢ twdrcza) oraz ro-
dzaju wyobrazni®, postaw i zachowan?*. Wspdlng cecha twdrczosci, wedtug wiekszosci badaczy, jest no-
wosc - okreslajgca zaréwno ceche wytworu, idei, procesu czy tez sposobu postrzegania rzeczywistosci.

Warto wspomnied takze o czynnikach wyzwalajgcych twérczosé, takich jak: klimat do twdrczosci®,
rodzaje zadan (na przyklad zadania oparte na rozwigzywaniu probleméw niestandardowych, polecenia
otwarte) czy tez osoba mentora/nauczyciela, ktéry potrafi wyzwalaé potencjal twérczy innych ludzi.

Duze znaczenie, z punktu widzenia praktyki pedagogiki do twdrczosci, ma odmitologizowanie po-
jecia ,twdrczos¢” oraz dostrzezenie jej egalitarnego i uzytecznego wykorzystania w codziennym zyciu
czlowieka. Przykladem jest koncepcja ,twérczosci codziennej” - everyday creativity® - ukazujaca miedzy
innymi praktyczne konteksty tworczosci w codziennej aktywnosci czlowieka (w pracy i w czasie wolnym).

Taka tworczo$¢ przejawia sie w postaci wytwordw (produktéw, idei, rozwigzan), zachowan czy po-
staw charakteryzujacych sie zaréwno oryginalnoscig (zawierajacg nowosc i niezwyklosé), jak i pewnym

15 E. Necka, Psychologia twdrczosci, Gdarisk 2001, s. 13.
1o 7. Pietrasiniski, Ogdlne i psychologiczne zagadnienia innowacji, Warszawa 1971, s. 6-10.
W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac, Sopot 2012.

¥ D. Nawrat, Ksztattowanie kompetencji innowacyjnych w swietle badari biografii menedzerdw, , Przedsiebiorczosé i Zarzadzanie” 2013, t. X1V,
z. 4, s. 21-42. Zob. tez: M. Wrdblewska, Kompetencje twdrcze w dorostosci, Biatystok 2015.

S. Popek, Czlowiek jako jednostka twdrcza, op. cit.

W. Limont, Analiza wybranych mechanizmdw wyobrazni twdrczej, Toruri 1996.

2 T. Amabile, The social psychology of creativity, New York 1983.

2 M. Karwowski, Klimat dla kreatywnosci. Koncepcje, metody, badania, Warszawa 2009.

% M.A. Runco, R. Richards, cyt. za: K.J. Szmidt, Twdrczosc i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spotecznej, £.6dz 2001.
2 R. Richards, cyt. za: K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdarisk 2007, s. 78-160.
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znaczeniem dla innych oséb. Zrédtem twdrczosci codziennej moze by¢ daznosc cztowieka do udoskona-
lania (zycia, siebie, rzeczy, proceséw), motywacja do wzrostu i rozwoju lub tez cheé i zdolnos¢ do poko-
nywania trudnosci i rozwigzywania probleméw?®. Twdrczosé codzienna dotyczy raczej samego procesu
tworzenia niz jego wytwordéw, pozostaje wiec czesto niezauwazona, niedoceniona i jest domeng wielu
»Zwyktych” ludzi, ktérzy chcg cos zmienié czy udoskonalié oraz wykazujg sie twérczym podejsciem do
zadan i probleméw. W wezszym rozumieniu, do okreslenia sylwetki osoby twodrczej i jej dzialalnosci,
uzywa sie termindéw ,kreatywny” i , kreatywnosc”, co odnosi sie do takich cech, jak: dynamicznosé, ak-
tywnosd, zdolnosé do wytwarzania czego$ nowego i oryginalnego oraz pomystowosc¢®. Kreatywnosé
oznacza potencjal osobowy i styl funkcjonowania psychologicznego osoby - bez okreslonego kontek-
stu?. Jest to zatem potencjal jednostki do stworzenia czegos w przyszlosci, bez gwarancji, ze wytwor
taki kiedykolwiek powstanie®. O waznosci i znaczeniu kreatywnosci w przestrzeni publicznej swiadczy
niezwykla popularnosc tego terminu, ktdry choéby w stowniku synoniméw ma az 132 odpowiedniki?,
jak réwniez pojawia sie w wiekszosci ofert pracy jako pozgdana cecha kandydata.

Warto podkreslic, ze aktywnosé twdrcza wspomaga dobrostan psychiczny czlowieka, wzmacnia
jego zasoby odpornosciowe (na przyklad umiejetnos¢ radzenia sobie z problemami) i sprawcze, zwiek-
sza autonomie i niezaleznos¢ oraz stuzy samorealizacji®. ,Twodrcza aktywnos¢ jest naturalng potrzebg
i silg drzemiacg w cztowieku, stanowigc dlari naped do rozwoju i samorealizacji™'. Ponadto ,(..) towa-
rzyszy cztowiekowi od poczatku ksztaltowania sie sSwiadomosci jednostki ludzkiej i jest nierozerwalnie
zwigzana z jego ewolucjg - zaréwno jako jej wynik, jak i czynnik sprawczy™?2. Z tej perspektywy tworcza
aktywnos¢ stanowi istotny mechanizm rozwoju w ujeciu jednostkowym i spolecznym. Twérczosé jako
rodzaj aktywnosci czlowieka i jego wyposazenie kompetencyjne moze by¢ zrédlem innowacji, ktére
obecnie sa priorytetem uwzglednianym w strategiach wiekszosci paistw swiata. W agendzie na rzecz
zréwnowazonego rozwoju jednym z gléwnych celéw jest: ,(..) zintensyfikowanie badari naukowych
i podniesienie poziomu technologicznego sektora przemystowego we wszystkich krajach (...) do 2030

% K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdarisk 2007.

% M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu stylu twérczosci, Warszawa 2009, s. 38.
2 M. Stasiakiewicz, Twdrczosc i interakcja, Poznari 1999.

% M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu stylu twdrczosci, op. cit.
» 7Zrédto: synonim.net, data dostepu: 20.01.2019.

% K.J. Szmidt, Szkice do pedagogiki tworczosci, Krakéw 2001.

31 S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH, Lublin 2000.

3 Ibidem.
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roku oraz innowacje, znaczne zwiekszenie liczby pracownikdéw sektora badawczo-rozwojowego (...) oraz
zwiekszanie publicznych i prywatnych nakladéw finansowych na rozwdj”*. Rowniez w strategiach roz-
wojowych krajéw Europy rozwdj kapitatu ludzkiego i jego jakosc oraz rozwdj innowacji uznane sg za
gltéwne czynniki decydujgce o rozwoju i konkurencyjnosci kraju®, ktdre przyczyniajg sie do podnoszenia
poziomu i jakosci zycia wszystkich mieszkaricéw”. Takze w Strategii Europejskiej na 2020 rok ,,rozwdj
inteligentny - rozwdj gospodarki opartej na wiedzy i innowacji” - jest jednym z trzech najwazniejszych
postulatéw®. Badania, innowacje i edukacja zostaly wskazane jako rdzeni gospodarki opartej na wiedzy,
dzieki ktéremu Europa moze osigga¢ konkurencyjnos¢ w stosunku do innych, najlepiej rozwijajacych
sie swiatowych gospodarek.

Wedtug Stownika jezyka polskiego taciriskie stowo innovatio oznacza ,,odnawianie”, ,wprowadzenie
czego$ nowego, rzecz nowo wprowadzona, nowosé, nowatorstwo, reforme”. Mozna wiec przyjaé, ze
kompetencje tworcze jako zrddlo innowacji stanowig cenny kapital intelektualny kazdej gospodarki -
stad tak wyraznie sg eksponowane i promowane jako wartosci kluczowe i pozgdane. Ponadto wspdlcze-
sny Swiat niesie ze sobg niezliczone kategorie probleméw, wiec mlodzi ludzie muszg byc przygotowani
do ich rozwigzywania. Edukacja musi podazac za tymi potrzebami, a wrecz powinna je wyprzedzad,
przygotowujac przyszte kadry.

Edukacja do tworczosci - wybrane konteksty

Typowa polska szkota nie ma charakteru ,;szkoly twdrczej” i z pozoru nie sprzyja twérczej aktywnosci
ucznidw, a nawet - jak twierdzg badacze - ogranicza jg badz blokuje®*. Niemniej jednak ma potencjal,
w postaci nauczycieli i ucznidw, aby stawac sie sSrodowiskiem stymulujgcym twérczosé. Od podejscia
nauczyciela i jego interakcji z uczniami zalezy, czy szkota bedzie miejscem motywujgcym do samodziel-
nego dzialania, badania, odkrywania, eksperymentowania i tworzenia. O potrzebie zmiany paradyg-
matu myslenia o edukacji pisal juz wiele lat temu Jézef Kozielecki, prezentujac koncepcje ksztalcenia

3 Rezolucja przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne w dniu 25 wrzesnia 2015 r. 70/1. Przeksztalcamy nasz swiat: Agenda na rzecz zrownowazonego
rozwoju 2030, stat.gov.pl, data dostepu: 20.01.2019, s. 22-24.

Strategia Rozwoju Kapitatu Ludzkiego, www.gov.pl, data dostepu: 16.10.2016, s. 100.

@

4

% Komunikat Komisji Europa 2020, Strategia na rzecz inteligentnego i zrownowazonego rozwoju sprzyjajgcego wlgczeniu spotecznemu, Bruksela
2010, s. 5.

E. Necka, Proces twdrczy i jego ograniczenia, Krakéw 1995; W. Dobrotowicz, Psychika i bariery, Warszawa 1993, K.J. Szmidt, Pedagogika
tworczosci, Sopot 2005.
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»czlowieka innowacyjnego™. Charakterystyki czynnikow sprzyjajacych rozwijaniu twérczosci uczniow
w szkole szczegdtowo opisal Krzysztof J. Szmidt w indeksie cech szkoly wspierajgcej twdrczosé®. Cechy
te zostaly uporzgdkowane i usystematyzowane w oparciu o osiggniecia pedagogiki twdérczosci. Ciekawe
przyktady praktyk pedagogicznych zorientowanych na rozwijanie kreatywnosci ucznidw i transforma-
cji szkot oraz systeméw edukacyjnych w tym zakresie prezentuje takze Ken Robinson®.

Poniewaz problematyka jest bardzo obszerna, odniose sie tylko do wybranych zagadnieri edukacji
do twdrczosci - w kontekscie potrzeb ksztaltowania twdrczych kompetencji uczniéw.

W odniesieniu do wskazanych we wstepie wymagan wspdlczesnosci i prognozowanej przysztosci,
edukacja szkolna powinna stuzy¢ rozwijaniu twérczych kompetencji uczniow oraz kompetencji transfe-
rowalnych, niezbednych do radzenia sobie z wyzwaniami przysztosci, w tym takze w turbulentnym sro-
dowisku pracy. Kompetencje transferowalne to takie, ktére pracobiorca moze wykorzystac w procesie
pracy®. Stanowig one ,,(...) ogdl predyspozycji determinujgcych skuteczne dzialanie w réznych kontek-
stach zawodowych oraz pozwalajg na pelne wykorzystanie potencjatu kwalifikacyjnego i doswiadczenia
zawodowego. Ich cechg jest transferowalnosé, czyli mozliwosé »przeniesienia«i zastosowania w innych,
nowych sytuacjach zawodowych lub osobistych. Moga by¢ wykorzystywane w kazdej roli zawodowej,
w przysztym zatrudnieniu, takze transferowalne miedzy sektorami™!.

Do kompetencji transferowalnych cenionych na rynku pracy zalicza sie miedzy innymi: umiejetno-
$ci spoleczne i negocjacyjne, umiejetnosé rozwigzywania problemdéw, kreatywnosé, umiejetnosc anali-
tycznego i krytycznego myslenia, umiejetnosé uczenia sie, swiadomosc biznesows i rynkows, umiejet-
nosci i korzystanie z narzedzi ICT, zaangazowanie, budowanie wlasnego wizerunku*.

Kompetencje transferowalne to nie tylko konkretne umiejetnosci, ale takze umiejetnos¢ ich przerzuca-
nia z jednego obszaru dzialalnosci do innego, transferowania, to znaczy taczenia réznych obszardw i dzie-
dzin wiedzy oraz wykorzystywania posiadanych zasobow w procesie pracy i realizacji zadan zawodowych.

W szkole kompetencje te moga by¢ rozwijane poprzez projekty miedzyprzedmiotowe, aktywnos¢
ucznia w procesie ksztalcenia, zadania umozliwiajace samodzielnos$é myslenia i podejmowania decyzji

% J. Kozielecki, Cztowiek oswiecony czy innowacyjny, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1987, nr 1, s. 3-16.
3 K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, Sopot 2005, s. 250-270.

% K. Robinson, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje, przet. A. Baj, Krakéw 2015.

# Por. S. Konarski, D. Turek (red.), Kompetencje transferowalne: diagnoza, ksztaltowanie, zarzqdzanie, Warszawa 2010, s. 13-32.

# M. Fryczyniska, Kompetencje transferowalne i specyficzne w branzy telekomunikacyjnej. Implikacje w perspektywie sieci spotecznych, ,Organizacja

i Zarzadzanie” 2013, t. 23, nr 3, s. 20-21.
2 Ibidem.
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czy tez dajace mozliwosé wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin. Nie bez znacze-

nia, w ksztaltowaniu tych kompetencji, jest takze spoteczna aktywno$¢ ucznia, praca zespotowa, gru-

powe rozwigzywanie problemdéw i wzajemne uczenie sie, ktére przygotowuje do transferowania wiedzy

w przysztym srodowisku pracy. Podobnie jak kompetencje transferowalne - takze kompetencje tworcze

uczniéw rozwijane sg przede wszystkim w odpowiednich warunkach.

W literaturze mozna znalez¢ wiele typologii postaw i kompetencji twérczych. Kompetencije sa
najczesciej definiowane jako: wiedza, umiejetnosci, cechy osobowosci oraz postawy - stanowig wiec
szerszg kategorie w pordwnaniu do postawy tworczej*®. W oparciu o badania wilasne autorki i wybrane
koncepcje* do kompetencji tworczych zaliczy¢ mozna:

a) zachowania heurystyczne (myslenie dywergencyjne, tworcze rozwigzywanie problemdw);

b) nonkonformizm (niezaleznos¢, odwage w tworzeniu i prezentowaniu swoich pogladdw, autonomie,
niezaleznos¢ sadéw);

c) otwartosc (tolerancje i poszanowanie odmiennych pogladéw i odmiennosci, otwartosé na konstruk-
tywng krytyke, unikanie przedwczesnego zajmowania stanowiska w sprawie; wieloaspektowe spoj-
rzenie na rzeczywistosc);

d) wytrwalosé, konsekwencje, umiejetnosci zwigzane z rozwigzywaniem problemdéw i pokonywaniem
trudnosci, poszukiwanie nowych rozwigzar;

e) oryginalnos¢ (tworzenie nowatorskich powigzan i pomystéw);

f) wizjonerstwo (posiadanie marzen, wyobrazni tworczej);

g) umiejetnosci zwigzane z automotywacjg (pasja, zaangazowanie);

h) umiejetnosci zwigzane z autokreacjg (samopoznanie, samoswiadomos¢ wlasnego potencjatu i po-
trzeb, kierowanie wlasnym rozwojem).

Wymienione kompetencje stanowig jedno z wielu ujeé¢ wlasciwosci charakteryzujacych osoby
tworcze, warto jednak podkreslic, ze wskazane wlasciwosci sg (w mniejszym lub wiekszym stopniu)
podatne na ksztattowanie.

Stymulowanie rozwoju twérczego uczniéw w szkole moze sie odbywac na wiele sposobdw. Jedng
z istotnych strategii jest stosowanie w procesie ksztalcenia metod aktywizujacych ucznidw, pobudzaja-
cych ich wewnetrzng motywacje i ciekawo$é poznawczg. Obecnie dostepnych jest wiele podrecznikdw

# 8. Popek, Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH, op. cit.

# Ibidem.
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zawierajgcych opisy metod i technik aktywizujgcych® oraz éwiczenia i scenariusze zajeé. Ponadto opi-
sano wiele metod i technik poswieconych rozwijaniu umiejetnosci twérczych uczniow*, ktére moga
by¢ stosowane w praktyce szkolnej i dostosowywane do wieku i mozliwosci uczniéw.

Odwolujac sie do tradycyjnych metod dydaktycznych opisanych przez Wincentego Okonia*, takze
i one mogg stymulowac rozwdj twérczego potencjatu ucznia. Dla przykladu: metody samodzielnego do-
chodzenia do wiedzy, ktérych istotg jest rozbudzanie niepokoju i ciekawosci poznawczej, sklaniajg do
samodzielnego myslenia i analizy sytuacji. Zaliczane do nich metody problemowe rozwijaja umiejetnosci
rozwigzywania problemdw, przedsiebiorczosc i kreatywnosé. Za szczegdlnie wartosciowe nalezy uznaé
samodzielne formulowanie problemu, a nawet konstruowanie zadan przez ucznia, jak réwniez rozwig-
zywanie zadan niestandardowych, pobudzanie przez pytania nauczyciela, a nie wyjasnianie z jego strony.

Innym przykladem sg tak zwane metody waloryzacyjne (eksponujgce), ktdre koncentrujg sie na po-
znawaniu przez ucznia rzeczywistosci i rozwijaniu zdolnosci poznawczych poprzez przezywanie, nada-
wanie znaczeni i wyrabianie pogladow na swiat, styl zycia czy idee. Uczend moze rozwijaé otwartosc
i samodzielno$¢ myslenia oraz poszerzac perspektywe postrzegania probleméw w odniesieniu do wta-
snych emocji, przezyc czy wartosci. Zaliczane do tej grupy metody impresyjne i ekspresyjne (jak drama,
trening interpersonalny, warsztaty twoércze) rozwijaja umiejetnosci autokreacyjne ucznia. Technika-
mi stymulujacymi sg miedzy innymi: techniki umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania problemow,
zadania zawierajgce niekompletnosc i wieloznacznosé, pozostawianie przestrzeni wolnosci (zadania
otwarte), stawianie pytari otwartych, zachecanie do nowych pomystéw, utatwianie kontaktéw pomiedzy
grupami (klasami) stuzgcych transferowi informacji, mysli i pogladéw, przy zachowaniu tolerancji dla
odmiennosci i oryginalnosci. Dostrzeganie i promowanie przez nauczyciela rozwigzan oryginalnych
i nowatorskich oraz przejawdw postawy tworczej tworzy klimat sprzyjajacy rozwojowi takich postaw.
Uelastycznienie procesu dydaktycznego zwieksza aktywnos¢ ucznia i powoduje przesuniecie odpowie-
dzialnosci za 6w proces w jego strone, zwiekszajgc aktywnosc i samodzielnosé.

Z pewnoscig mocno sformalizowany system szkolny nie tworzy srodowiska sprzyjajacego twdrczosci tak
ucznia, jak i nauczyciela. Mimo to nalezy zauwazy<, ze lepsze wyposazenie kompetencyjne ucznia nie musi by¢

4 Zob. np. J. Krzyzewska, Aktywizujgce metody i techniki w edukacji wezesnoszkolnej, Suwatki 2000; E. Brudnik, A. Moszyniska, B. Owczarska,
Ja i mdj uczen pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach aktywizujgcych, Kielce 2010.

% Zob. E. Necka, TRoP. Twdrcze rozwigzywanie problemow, Krakow 1994; E. Necka, Trening tworczosci. Podrecznik dla psychologow, pedagogow
i nauczycieli, Krakéw, 1998; K.J. Szmidt, Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogow, psychologow i treneréw grupowych, Gliwice 2008;
B. Kunat, Rozwijanie twdrczego potencjatu ucznia z perspektywy pedagogiki tworczosci, op. cit.

4 'W. Okori, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa, 2003.
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nastepstwem rewolucyjnych przeobrazen systemowych, lecz zmian w podejsciu i postepowaniu nauczyciela
oraz przekierowaniu uwagi z waskiego postrzegania swojego (nauczanego) przedmiotu na jego transfer w sro-
dowisko pracy oraz uswiadomieniu istotnych, strategicznych celéw w planowanym rozwoju ucznia. Chodzi
o poszerzenie perspektywy postrzegania przez nauczyciela procesu dydaktycznego jako elementu sktadowego
zycia spolecznego i przygotowania ucznia do rynku pracy. Edukacja do twdrczosci ma na celu - w szerokim
ujeciu - przygotowanie ucznia do radzenia sobie z nieprzewidywalnymi wyzwaniami wspétczesnosci i przy-
sztosci, do kreowania siebie i otoczenia, tworzenia innowacji i nowych wartosci, tolerancji i otwartosci na to,
co nowe, rozwoju i samodoskonalenia oraz satysfakcjonujgcego, wysokiej jakosci zycia.

Jak wspomniano wczesniej, istotne znaczenie w tworzeniu warunkéw do twdrczosci ma osoba na-
uczyciela. Wedlug niektdrych badaczy, jednym z czynnikéw stymulujgcych twérczosé w procesie eduka-
cji jest mechanizm transmisji pokoleniowej, dzialajacy poprzez wsparcie i tutoring z jednej strony, zas
z drugiej przez modelowanie sposobéw myslenia, stylu pracy, sposobéw rozwigzywania problemdéw*.
Badani wybitni psychologowie i chemicy opisali nastepujace cechy swoich dawnych nauczycieli jako
najbardziej sprzyjajace ich twdrczosci:

- podmiotowe traktowanie studentéw,

- zachecanie ich do niezaleznosci,

- bycie intelektualnym wzorem,

- poswiecanie studentowi czasu poza zajeciami,

- wysokie wymagania i pokazanie mozliwosci ich realizacji,
- entuzjazm,

- partnerskie relacje,

- bezposrednie nagradzanie dzialani i osiggnied,

- prowadzenie bardzo interesujacych zajed,

- satysfakcjonujgcy kontakt interpersonalny®.

Wedtug Ellisa P. Torrance’a® funkcja mentora stanowi polgczenie roli opiekuna z rolg facylitatora,
stymulatora wlasciwosci twoérczych. Za wazng ceche nauczyciela-mentora uwaza on pobudzanie pod-
opiecznego do podejmowania ryzyka w dazeniu do realizacji swych mozliwosci twdrczych i osiggnied,
stad rozwdj twdrczy nauczyciela stanowi tak wazny element edukacji do twdrczosci.

8 J. Sotowiej, Psychologia tworczosci, Gdarisk 1997
4 M. Stasiakiewicz, Twdrczos¢ i interakcja, op. cit., s. 48.

% Ibidem.
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Podsumowanie

Pedagogika twdrczosci nie zajmuje sie tylko uczniem zdolnym, wybitnie zdolnym, czy tez diagnozowa-
niem i rozwijaniem uzdolnien. Jest przeznaczona dla kazdego ucznia i wychodzi z zalozenia, ze kazdy
uczen ma potencjal twérczy, ktdéry nalezy odkrywaé, wydobywac i uruchamiaé we wilasciwy sposdb.
Ponadto subdyscyplina ta dostarcza wiedze i dorobek badawczy do wykorzystania w praktyce eduka-
cyjnej, z ktérej takze czerpie inspiracje do dalszych badan. Pedagogika do twdrczosci to praktyczne
wykorzystanie dorobku naukowego, poszukiwanie sposobéw na wyzwalanie, uruchamianie i rozwijanie
tych potencjaléw ucznia, ktére przyczyniajg sie do jego holistycznego rozwoju. Kompetencje twdrcze
umozliwiajg nie tylko generowanie nowosci, projektowanie i wdrazanie innowacyjnych pomystéw czy
rozwigzarn, ale takze twércze funkcjonowanie jednostki w spoleczenstwie i w swiecie. Waznym obsza-
rem rozwoju kompetencji tworczych sg takze te zwigzane z umiejetnosciami autokreacyjnymi ucznia,
umiejetnoscig budowania wlasnego wizerunku i kreowania wlasnej kariery zawodowej. Edukacja do
tworczosci stanowi klucz do przyszlosci - zaréwno w perspektywie jednostkowej, spoteczno-gospodar-
czej, jak i globalne;.

Dorota Nawrat-Wyraz
Doktor nauk humanistycznych w dziedzinie pedagogiki, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Spotecznej Akademii Nauk w Lodzi.
Prodziekan Wydzialu Zamiejscowego SAN w Londynie.



Dialog

Jolanta Sujecka-Zajac

»Sedno dzialai edukacyjnych lezy w relacji nauczyciel - uczen” - takie stwierdzenie padlo w tekscie Magdale-
ny Malik oraz Doroty Czerkies-Bald, opublikowanym w jednym z numeréw ,,Refleksji” (2018, nr 2, s. 42). Cho¢
poruszana przez Autorki problematyka dotyczy zagadnienl zwigzanych z funkcjonowaniem ucznia ze spek-
trum autyzmu w szkole masowej, to jestem przekonana, ze w kazdych innych okolicznosciach edukacyjnych
takze pozostaje aktualna. Co wiecej - mysle, ze nie chodzi wylacznie o relacje na linii nauczyciel - uczen, ale
szerzej, o relacje w calym srodowisku szkolnym, obejmujacym innych nauczycieli, rodzicéw czy osoby zarza-
dzajace instytucja edukacyjna. Swiadomos¢ wagi czynnika relacyjnego w pracy nauczyciela sktania do pogte-
bionej refleksji nad tym, czym powinna charakteryzowac sie dobra relacja, o ktéra upominaja sie wspétczesni
pedagodzy, psychologowie i dydaktycy w ksztalceniu przysztych nauczycieli, a zwlaszcza nad tym, w jaki spo-
s6b ,uczy¢ relacji”. Wykorzystam w tym celu elementy programu realizowanego na studiach podyplomowych
w ,,Szkole Edukacji Polsko-Amerykariskiej Fundacji Wolnosci i Uniwersytetu Warszawskiego™.

Nauczyciel a normatywnos¢ vs nauczyciel a relacyjnosé

Przesledzimy ponizej dwa modele dzialan nauczyciela. Pierwszy z nich nalezgcy do przesztosci peda-
gogicznej - przynajmniej deklaratywnie - to paradygmat normatywny, natomiast drugi - promowany
przez wspdlczesng mysl psychologiczno-pedagogiczng - to paradygmat relacyjny.

' Dzienne, podyplomowe studia kwalifikacyjne w zakresie nauczania jezyka polskiego i matematyki zostaly zainaugurowane w roku aka-
demickim 2016/2017, od roku 2019/2020 wprowadzono specjalizacje historia i wiedza o spoleczeristwie oraz biologia z przyroda. Program
studiow wykorzystuje elementy programu i doswiadczenia wyktadowcdéw z Teachers College Columbia University w Nowym Jorku.
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Nauczanie/uczenie sie w paradygmacie normatywnym wpisuje sie w sztywny, chod jasno okreslony
podzial rél na tych , posiadajacych wiedze i wiadze” i tych bedacych zaledwie bezwolnymi odbiorcami
czynnosci nauczycielskich, bez jakiejkolwiek szansy na bycie ich wspdttwdrcami, o partnerstwie nawet
nie wspominajac. System norm funkcjonuje na zewnatrz jednostki czy grupy, jest scisle okreslony i legi-
tymizowany mandatem spolecznym osdb czy instytucji, ktére go ustalaja® Nic dziwnego, ze dzialania na-
uczyciela w paradygmacie normatywnym mozna poréwnaé do dzialai dozorcy czy tez nadzorcy, jak o tym
sugestywnie pisat Janusz Korczak, wymieniajgc takie jego zachowania i postawy, jak te cytowane ponizej:
a) lekcewazy dziecko, poucza, thumi, narzuca, zwalcza;

b) jest przesadnie ostrozny i przewidujacy (zeby miec czyste sumienie w kontekscie aksjologii admini-
stracyjnej);

¢) wzmacnia dozdr, famie opdr, zabezpiecza przed niespodziankami, zmusza, krepuje i jest zyczliwy na pokaz;

d) dba o wiasny spokdj, wygode, usuwa sie od odpowiedzialnosci, wykazujac przesadng troske o moral-
nos$¢ dzieci;

e) jest nietaktowny, przemawia do dzieci tonem klasztornym, przygnebia je obowiazkiem wdziecznosci,
szacunku i autorytetu®.

Watpliwe jest, czy w ogéle mozna tu mdowic o relacji zakladajacej jakakolwiek wymiane i wzajemne
dostrzeganie i szanowanie potrzeb poznawczych, emocjonalnych czy spotecznych.

W podobnym duchu wypowiadal sie brazylijski pedagog Paulo Freire w swoim dziele Pedagogy of
the Oppressed (1972)*, w ktérym wprowadzit termin ,,edukacja bankowa”. Tak prowadzona edukacja trak-
tuje uczacych sie wylgcznie przedmiotowo, odmawiajgc im najwazniejszych we wspdlczesnym swiecie
umiejetnosci, jakimi sg odkrywanie, wspdlpraca, twoércze podejscie do wiedzy®.

,Edukacja staje sie zatem aktem ustanawiajacym depozyt, w ktérym uczniowie sg depozytariusza-
mi, za$ nauczyciel osobg ustanawiajaca depozyt. Zamiast nawigzywacd wiez z uczniami, nauczyciel wysy-
ta komunikaty i »ustanawia depozyty«, ktore uczniowie cierpliwie przyjmuja, zapamietujg i powtarzajg.
Jest to »bankowe« pojecie edukacji, w ktérym zakres dozwolonej aktywnosci dla uczniéw rozcigga sie
jedynie na przyjmowanie, napetnianie i przechowywanie depozytdw. Tak, to rzeczywiscie prawda, ze
majg oni mozliwos¢é stawania sie kolekcjonerami lub autorami katalogéw przechowywanych rzeczy.

2 J. Sujecka-Zajac, Kompetentny uczeni na lekcji jezyka obcego. Wprowadzenie do glottodydaktyki mediacyjnej, Lublin - Warszawa 2016.
3 J. Nikitorowicz, Proces diagnozowania w naukach o wychowaniu. Wybrane aspekty, ,Kwartalnik Policyjny” 2015, nr 3, s. 97-102.

* H. Kostyto, Przestanie ,, Pedagogii Ucisnionych” Paula Freire, ,Forum Oswiatowe” 2011, nr 2 (45), s. 7-26.

> Ibidem, s. 12.
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Ostatecznie jednak to sami ludzie zostajg »usunieci z katalogu« przez brak twdrczosci, przeksztalcania
i wiedzy charakterystycznych dla tego (w najlepszym wypadku) niefortunnie ukierunkowanego systemu.
Ludzie odizolowani od dociekan, od praxis, nie sg bowiem w stanie by¢ prawdziwymi ludZzmi. Wiedza
rodzi sie jedynie przez coraz to nowe akty wynalazczosci, poprzez niespokojne, niecierpliwe, nieustanne
i pelne nadziei dociekania, jakie ludzie prowadzg w swiecie, ze Swiatem i ze sobg nawzajem®”.

Nawet jesli, historycznie rzecz biorgc, mozna sadzié, ze wspomniany paradygmat normatywny czy
tez ,bankowy” nigdzie juz nie jest promowany, to z pewnoscig nawet pojedyncze, bardziej lub mniej
liczne przejawy jego funkcjonowania we wspélczesnej szkole, o ktdrych ciaggle stychad, sg niestety na-
dal zbyt czeste.

Przejdzmy teraz do drugiego paradygmatu. Wspomniany juz wczesniej Janusz Korczak miat réwnie
doktadng wizje nauczyciela - ,,prawdziwego wychowawcy” - piszagc o nim w nastepujgcy sposob: - ce-
chuje go szacunek, tolerancja dla zartu, psoty, madry usmiech pobtazania, optymizm, pogoda, serdecz-
na atmosfera zabezpieczajgca wychowankowi mozliwos$é wyladowania energii, otaczania zyczliwoscia,
niezaleznie od zastug dziecka, win lub zalet czy przywar dziecka, - nie narzuca przemocs autorytetu,
wykazujgc cierpliwosc i takt, - wspiera i wskazuje droge, - nie spekuluje na pokaz, nie zgda wdziecz-
nosci, - jest bezinteresowny, nie ztosci sie, prébuje zrozumieé, wybaczy¢, przeczekad, przetrwaé i tym
samym zwyciezy¢é w procesie wspierajgcym rozwoj’.

Patrzac na ten opis, z dzisiejszego punktu widzenia, zorientujemy sie, ze ,Stary Doktor” opiera
swoje myslenie wylacznie na cechach osobowosciowych nauczyciela, a nie na tym, co dzisiaj uznajemy
za podstawe ksztalcenia zawodowego tj. kompetencjach i umiejetnosciach, ktdre mozna ksztalcié i roz-
wijac. Z pewnoscig jednak cechy, ktdre umiescil na swojej liscie przynalezg do paradygmatu relacyjnego
w edukacji, poniewaz akcentujg prawo do poszanowania godnosci, szacunku, do stuchania i bycia wy-
stuchanym oraz konstruktywnej wymiany mysli, ktéra prowadzi nie do osgdzania, ale wspierania w po-
szukiwaniu drogi poznania. Jeszcze mocniej mowil o tym Carl Rogers w zalozeniach swojej psycholo-
gii humanistycznej, definiujgc nastepujaco istote pracy nauczyciela: (...) chec bycia sobg, bycia i zycia
uczniami i myslami danej chwili (...). Kiedy ta autentycznosc zawiera wrazliwe, dokladne i empatyczne
rozumienie, wstuchiwanie sie, wtedy pojawia sie klimat naprawde wyzwalajgcy i stymulujacy proces
uczenia sie, inicjowany przez samego ucznia, jak réwniez rozwoj”.

¢ Ibidem.
7 J. Nikitorowicz, Proces diagnozowania w naukach o wychowaniu. Wybrane aspekty, op. cit., s. 101.
8 K. Blusz (red.), Edukacja i Wyzwolenie, Krakéw 1992.
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Jak zauwaza Stanistaw Michatowski: (...) przesuniecie akcentu z nauczania ,naukowego” na na-
uczanie dialogowe sprawia, ze uczestnicy wspdlnej pracy uczg sie od siebie nawzajem, dzielg sie do-
$wiadczeniem oraz tworzy sie komunikacja typu »ja-ty«, a nie »ja-to«™. Zaskakujace, ze w podobny spo-
s6b wypowiadali sie juz pedagodzy z przelomu XIX i XX wieku, tacy jak francuski pedagog Célestin
Freinet, ktéry przestrzegal, przed mysleniem ze ,dzieci nie sg wystarczajgco doswiadczone i Swiadome
swych obowigzkdw, ze sg nie dos¢ ,,ludZmi”, wiec trzeba im pokazac swojg wyzszosc i autorytet™°.

Wydawatoby sie zatem, ze skuteczna struktura relacji nauczyciel-uczeni w szkole zostala juz dobrze
rozpoznana i udokumentowana licznymi przykladami, a takze badaniami empirycznymi. Przypomnij-
my, ze méwimy o relacjach opartych na szacunku dla kazdej osoby, na wzajemnym zaufaniu i akceptacji,
na szczerosci, na odpowiednim podejsciu do zréznicowanych potrzeb i mozliwosci ucznia. Podkreslajac
te elementy mam na uwadze zaréwno podmiotowe podejscie do ucznia, jak i stworzenie wlasciwych
warunkow dla skutecznego uczenia sie i rozwijania ,otwartego umystu” (open mind)"'. Osoba wykazu-
jaca cechy owego ,otwartego umystu” akceptuje niepewnosé, otwiera sie na nowe doswiadczenia, na
réznorodnos¢ punktéw widzenia, adaptuje swoje zapatrywania szukajac nowych wskazéwek w dostep-
nych Zrédlach kontekstowych i osobowych, jest tolerancyjna dla innosci. Czyz nie jest to ostateczny
cel edukacji w dynamicznie zmieniajacym sie swiecie,ktdry nie moze akceptowac postaw charaktery-
stycznych dla ,zamknietego umystu”?? Pamietajmy, ze ,,zamkniety umysl” (closed mind) nie dopuszcza
jakiejkolwiek réznorodnosci postaw i opinii, nie toleruje odrebnosci, wymusza zachowania oparte na
osobistych przekonaniach, skutkuje takze licznymi postawami lekowymi. Wnioski nasuwajg sie same.
Zastanawiajac sie nad charakterystyka relacji interpersonalnych w szkole, nie ma watpliwosci co do ich
deklaratywnych cech, o ktérych byta mowa powyzej, pozostaje jednak niezmiernie wazne pytanie: jak
uczyc umiejetnosci budowania wspomnianych relacji interpersonalnych przyszlych nauczycieli w insty-
tucjach ksztalcgcych do tego zdecydowanie ,relacyjnego” zawodu? Jakie metody i techniki pracy stoso-
wac? Jak sprawdzié, czy zostaly osiaggniete zalozone cele? A przede wszystkim jak przekonacd studentéw
o koniecznosci rozwijania tych umiejetnosci w réwnym, jesli nie wiekszym stopniu niz ich umiejetnosci
dydaktyczne?

° 8. Michatowski, Pedagogia wartosci, Bielsko-Biata 1993.

10 C. Freinet, Les invariants pédagogiques. Code pratique d " école moderne (1964), w: ,Bibliotheque de | école moderne”, nr 25, www.icem-
pedagogie-freinet.org/les-invariants-pedagogiques, data dostepu: 30.03.2018.

1 M. Rokeach, The open and closed mind :investigation into the nature of belief systems and personality systems, New York 1960.
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Ksztalcenie nauczycieli

Zaréwno ksztalcenie przyszlych nauczycieli w systemie szkolnictwa wyzszego, jak i procedura rozwoju
zawodowego nauczycieli wielokrotnie juz byly poddawane krytyce, bardziej lub mniej zasadnej. Raport
NIK-u dotyczgcy przygotowania do zawodu nauczyciela z 2017 roku stwierdza, ze: ,Procedura rozwoju
zawodowego nauczycieli nie spetnia swojej roli. W zatozeniach miala sprzyjac¢ rozwojowi, podnoszeniu
wiedzy i umiejetnosci nauczycieli, a takze promowac najlepszych pedagogdw, tymczasem wyniki kon-
troli pokazuja, ze w niektdrych szkotach procedura ta sprowadza sie do automatycznego promowania
na kolejne stopnie awansu. Takze z ksztalceniem przysztych nauczycieli nie jest najlepiej: na kierun-
ki nauczycielskie przyjmowanych jest coraz wiecej najstabszych maturzystéw, a programy ksztalcenia
przysztych wychowawcéw mlodziezy sg od lat nieaktualizowane™2.

Wprawdzie nalezy pamietac, ze podstawy metodologiczne badania, na bazie ktérego NIK wyprowa-
dzita swoje wnioski, wzbudzajg liczne zastrzezenia'®, podobnie jak pomijanie kontekstu systemowego
tworzenia tych programdéw, niemniej problemy pozostaja. Tylko dla przypomnienia dodam, ze ksztalce-
nie do zawodu nauczyciela odbywa sie przede wszystkim w oparciu o standardy ksztalcenia przygoto-
wujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela, ktére okresla Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego, a o nauczycielskich kwalifikacjach decyduje Rozporzgdzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej
w sprawie kwalifikacji nauczycieli.

Obowigzujace dzisiaj standardy zostaly okreslone w rozporzgdzeniu z dnia 17 stycznia 2012 roku™
i do nich odwolujg sie wszystkie polskie programy ksztalcenia nauczycieli, chociaz juz zostaly prze-
prowadzone spotkania konsultacyjne dotyczace nowych standardéw, a powotany przy MNiSW zespot
ekspertéw opublikowal ,,Propozycje nowego modelu ksztalcenia nauczycieli na studiach wyzszych”
(2018)">. Powolam sie w tym miejscu na gldwne cechy sylwetki absolwenta wyréznione w tym doku-
mencie: refleksyjny praktyk, spolegliwy opiekun, ekspert od rozwoju ucznia, profesjonalista, erudyta,
cztowiek pozytywnie nastawiony do nowych doswiadczen, czlonek zespotu/ow, czlowiek majgcy swia-

domosc¢ swoich zainteresowarn, czlowiek uczciwy.

12 7rédto: www.nik.gov.pl, data dostepu: 30.05.2018.

13 Interesujacy komentarz do Raportu autorstwa prof. Bogustawa Sliwerskiego mozna przeczytac na jego stronie internetowej sliwerski-
pedagog.blogspot.com, data dostepu: 30.05.2018.
1+ 7rédto: prawo.sejm.gov.pl, data dostepu: 2.06.2018. Nowe rozporzadzenie ukazalo sie 25 lica 2019 r.

15 7rédto: www.nauka.gov.pl, data dostepu: 2.06.2018.
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Trudno byloby nie zgodzié sie, ze wszystko to sg cechy co najmniej pozadane u kazdego nauczyciela,
jednak duzo trudniej wyobrazié sobie, w jaki sposéb mialyby one zostaé zoperacjonalizowane na pozio-
mie programu ksztalcenia, a w sposdb jeszcze bardziej konkretny na poziomie sylabusa danego przed-
miotu. Przenikanie sie zakreséw stricte zawodowych (profesjonalista, refleksyjny praktyk) z aksjologicz-
nymi (cztowiek uczciwy) i filozoficznymi (spolegliwy opiekun) nie utatwi zadania autorom programu.

Relacje, o ksztalcenie ktorych upominam sie w niniejszym tekscie, sag widoczne eksplicytnie w punk-
cie ,,cztonek zespolu/6w”, a takze w pdzniejszych partiach, opisujacych szczegétowe efekty ksztalcenia,
w ktérych czytamy, ze w zakresie kompetencji spotecznych student/ka:

a) postuguje sie uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi w swojej dzialalnosci, kierujac sie
przede wszystkim szacunkiem dla kazdego czltowieka;

b) ma kompetencje interpersonalne, umozliwiajgce budowanie relacji wzajemnego zaufania miedzy
wszystkimi podmiotami procesu ksztalcenia, w tym rodzicami (opiekunami) ucznia, wiaczajace ich
w dzialania sprzyjajace efektywnosci nauczania;

¢) ma rozwiniete kompetencje komunikacyjne: potrafi porozumiewac sie z osobami pochodzgcymi
z réznych srodowisk, bedgcymi w réznej kondycji emocjonalnej; dialogowo rozwigzywac konflikty
i tworzy¢ dobrg atmosfere dla komunikacji w klasie szkolnej i poza nia;

d) potrafi pracowad w zespole, pelnigc rézne role; ma umiejetnosé wspdtpracy z innymi nauczycielami,
pedagogami i rodzicami ucznidéw, oraz innymi osobami tworzacymi spotecznos¢ szkolna i lokalna.

Cieszy zatem obecnosé tych kwestii w omawianej tu propozycji zespotu ekspertéw, cho¢ pamietaj-
my, ze od propozycji do standardéw ministerialnych droga daleka. Na studiach podyplomowych ,,Szkota
Edukacji PAFW i UW” ksztalcenie relacji interpersonalnych i kompetencji wychowawczych jest osig
calego programu ksztalcenia przyszlych nauczycieli.

Program , Szkoly Edukacji™®

Szkota Edukacji Polsko-Amerykariskiej Fundacji Wolnosci i Uniwersytetu Warszawskiego to roczne,
dzienne studia podyplomowe dla przysztych nauczycieli jezyka polskiego i matematyki'. To wyjatkowe
przedsiewziecie powstalo na bazie doswiadczen wyktadowcow z Teachers College w Uniwersytecie Co-

16 Ta cze$¢ tekstu zostala opracowana na podstawie wypowiedzi prowadzacych zajecia: Magdaleny Swat-Pawlickiej, Aleksandra
Pawlickiego oraz Iwony Kotodziejek zebranych i zredagowanych przez Malgorzate Sitke.

7-Od roku 2019/2020 prowadzone jest takze ksztalcenie na sciezkach Historia i wiedza o spoleczeristwie oraz Biologia z przyroda.
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lumbia w Nowym Jorku.. Nasi studenci w ciggu roku pierwszg czes¢ dnia spedzajg w szkotach, a druga
na zajeciach w Szkole Edukacji. W tak skonstruowanym programie przyswiecal nam cel, aby zdobywang
wiedze studenci mogli od razu wyprébowac podczas zajeé¢ w szkole, a nastepnie poddac jg refleksji.

Jak wspomniatam poprzednio, z kwestii relacyjnych i wychowawczych uczyniliSmy podmiot wszyst-
kich dziataid edukacyjnych. Z tego wzgledu kazdy przedmiot uwzglednia te tresci we wlasciwym dla
siebie zakresie - wspdlgrajac z pozostalymi i wzajemnie sie dopetniajac. Odniose sie tutaj pokrétce do
zaledwie trzech kursdw, ktére uwazam za szczegdlnie innowacyjne od tej wlasnie strony. Sg to: ,Kom-

petencje wychowawcze i komunikacyjne”, ,,Przywddztwo edukacyjne” oraz ,Seminarium Integrujace”.
Kompetencje wychowawcze i komunikacyjne (120 h)*.

Jak pisza w swoim sylabusie autorzy tego przedmiotu: ,Wychowywanie, najprosciej rzecz biorgc, jest
zatem ksztaltowaniem tych umiejetnosci i postaw, ktdre nie sg czysto przedmiotowe, ale ktdre skladaja
sie na to, ze zycie ludzkie moze by¢ spelnione i szczesliwe (nie mylié z »przyjemne«). W tak rozumianym
wychowaniu nauczyciele mogg i powinni uczestniczy¢”. Zajecia koncentrujg sie wokét szesciu kompe-
tencji wychowawczych i komunikacyjnych. Sa to:

- pewnosc siebie i duchowy autorytet,

- budowanie relacji i optymizm,

- empatia i przebaczanie,

- sprawiedliwosé,

- projektowanie pracy wychowawczej,

- wiedza o kulturze uczniowskiej.

,Kompetencje wychowawcze i komunikacyjne” to przedmiot, ktdry z zalozenia przeznaczony jest dla
kazdego nauczyciela. To jest bardzo istotne, bo czesto sgdzimy, ze bycie wychowawca to zupelnie osobna
funkcja od bycia nauczycielem. Nasze zalozenie jest takie, ze kazdy nauczyciel jest jednoczesnie wycho-
wawcg. Ponadto zakladamy, ze kazdy nauczyciel jest wychowawca przez caly czas, poniewaz dzieci obser-
wujg nas bez przerwy. Jestesmy przekonani, ze wychowujemy przede wszystkim przez modelowanie.

W praktyce sadzi sie, ze wychowanie nastepuje przez wypowiedzi o charakterze upominajgco-nakta-
niajgcym, a uprzywilejowanym czasem do realizacji tego celu jest godzina wychowawcza, tymczasem wy-
chowanie dokonuje sie nieustannie, na kazdej lekcji, poprzez nieprzerwang interakcje miedzy nauczycielem
i uczniem. Przy tych zalozeniach zalezy nam, aby nasi studenci rozwijali trzy zasadnicze kompetencje.

8 Prowadzacy zajeciaw 2017/2018 oraz autorzy cytowanego sylabusa: Iwona Koltodziejek, Magdalena Jurewicz, Agata Patalas, Aleksander
Pawlicki (koordynacja).

221



222

DIALOG

Pierwszg jest umiejetnos¢ zarzadzania klasg, czyli takie prowadzenie lekcji, aby poszerzac pole
wolnosci dzieci poprzez wprowadzanie dyscypliny. Czesto sagdzimy, ze wolnosé i dyscyplina sg sobie
przeciwstawne, tymczasem przeciwstawne sg sobie wolnos¢ i przymus, natomiast dyscyplina w klasie
jest warunkiem wolnos$ci wszystkich dzieci. Jesli nauczyciel nie potrafi dyscyplinowac klasy, to dzieci
uczg sie, ze sg rowni i rowniejsi.

Druga bardzo wazna kompetencja to komunikowanie sie. Sposrdd wielu rozmaitych szkdt komuni-
kowania my mamy szczegdlng preferencje dla tego, co nazywa sie komunikacjg bez przemocy. Sgdzimy,
ze jest to dobry sposéb komunikacji z dzie¢mi, w ktérym dzieci nauczg sie méwicé o swoich emocjach,
szanowac emocje innych osdb, nauczg sie jasno okresla¢ swoje potrzeby i nazywac fakty.

Trzecig wielkg kompetencja, o ktérej mowimy na zajeciach, jest sprawiedliwe postepowanie. By¢ moze
w najwiekszym stopniu kojarzy sie nam ona z wychowaniem. Nie tylko dlatego, ze sprawiedliwe postepo-
wanie oznacza uczenie dzieci refleksji moralnej, ale takze dlatego, ze sprawiedliwe postepowanie oznacza
rowniez sprawiedliwy podzial czasu miedzy uczniéw, sprawiedliwy podzial uwagi, sprawiedliwe nazywanie
réznych rzeczy czy sprawiedliwe wystawianie ocen. Istota sprawiedliwosci jest to, co uczniowie nazwaliby
,byciem fair”. Z badan wynika, ze z uczniéw, ktérzy uwazajg, ze w szkole nie byli traktowani fair, wyrastaja
dorosli, ktdrzy uwazaja, ze Swiat generalnie nie jest fair oraz ze ceng przetrwania w $wiecie jest nieuczci-
wos¢. Ponadto z badari wynika, ze tacy uczniowie sg generalnie mniej szczesliwi w dorostosci. Kiedy rozma-
wiamy z uczniami, to oni wskazujg jako pierwszg ,.cnote” nauczyciela niekoniecznie erudycje czy , bycie faj-
nym”, ale wlasnie to, ze powinien by¢ on sprawiedliwy. Zatem uczymy, jak by¢ sprawiedliwym nauczycielem.

Jak konkretnie ksztalci¢ wspomniane umiejetnosci? Nie ma watpliwosci, ze jest to mozliwe tylko
poprzez odniesienie sie do wlasnej praktyki pedagogicznej', do praktyki zaobserwowanej lub sytuacji
symulowanych w bezpiecznych warunkach eksperckiego wsparcia. Gléwnym materialem pracy stajg sie
tym samym doswiadczenia z lekcji zardwno wlasnych, jak i prowadzonych przez kolezanki i kolegow
z roku lub tych prowadzonych przez szkolnego mentora-opiekuna praktyk. Spojrzenie na relacje uczen-
-nauczyciel, uczen-uczen czy nauczyciel-nauczyciel przez soczewke wybranych aspektéw wychowaw-
czych i komunikacyjnych pozwala na lepsze rozeznanie w tej trudnej i ztlozonej materii ludzkich emocji,
reakcji i przyzwyczajen, a takze na bezpieczne wlaczenie nowych zachowan i sprawdzenie ich sku-
tecznosci. Czyz nie tych wlasnie kwestii dotycza przede wszystkim obawy mlodych stazem nauczycieli
i adeptéw do zawodu? Konieczne jest zatem ich ,oswojenie” poprzez obserwacje, refleksje, dyskusje
i stopniowe wprowadzanie pozadanych zmian.

¥ Studenci Szkoly Edukacji sg codziennie (z wyjgtkiem pigtku) w szkotach praktyk przez 10 miesiecy studidw.
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W oparciu o ten przedmiot prowadzimy w Szkole Edukacji takze roczny kurs dla nauczycieli. Kurs
ten cieszy sie duzg popularnoscig wsréd nauczycieli réznych przedmiotdw, bo jak sami przyznaja, to
wlasnie kwestie zwigzane z komunikacjg i wychowaniem sprawiajg im dzis najwiecej probleméw. Dla-
tego w kolejnym roku ruszymy z nastepna edycja tych kurséw.

Przywddztwo edukacyjne (12h)%

Modwienie o relacji nauczyciel-uczen w kontekscie tego przedmiotu dotyczy gldwnie dwdch wymiardw
pracy nauczyciela. Po pierwsze refleksji nad tym, czy i w jaki sposéb nauczyciel traktuje ucznia pod-
miotowo oraz jaki jest poziom tej podmiotowosci. Méwigc inaczej, do czego mdj uczent ma prawo i jaki
jest poziom i zakres jego decyzyjnosci.

Na zajeciach rozmawiamy wiec o tym, jak na funkcjonowanie uczniow w szkole wptywa dzialanie samorzadu
szkolnego, klasowego. W jaki sposdb pokazywac uczniom, ze samorzadnosé w szkole jest istotna i ze bez ich decyzji
szkola bedzie dla nich przestrzenig obcg. Na ile to, ze beda podejmowac decyzje, ze beda realizowaé swoje wizje,
ze bedg dziatad, moze by¢ szansa na to, zeby szkola stala sie ich miejscem, do ktdrego bedg przychodzic z checia.

Drugi obszar zwigzany z ,liderstwem” i relacjg nauczyciel-uczen to bycie we wspdlnocie. Kiedy
definiujemy lidera to najwazniejsze w tej definicji nie jest samo przewodzenie, a raczej to, ze lider jest
osobg, dzieki ktdrej grupa moze dzialad razem. Uczenie sie bycia liderem oznacza, ze ucze sie pomagac
innym we wspdlnym dzialaniu: wpierw ucze dostrzec problemy, ktére sg wokdt nas, a nastepnie podej-
mowac razem odpowiednie dzialania, aby je rozwigzaé. Na przyklad uczniowie majg réznego rodzaju
ktopoty zwigzane z samym uczeniem sie.

I mozna by byto je rozwigzad wspdlnie, gdyby najpierw zobaczyli na czym polega problem, a potem
postarali sie cos z tym zrobi¢ - na przyklad porozmawiad z nauczycielami. W pojedynke trudno rozma-
wiacd z nauczycielem o tym, ze chcial(abym uczy¢ sie inaczej, ale w grupie jest to latwiejsze.

Inny przyklad dotyczy problemdw biezacych, na przyklad zwigzanych z przestrzenig wokdt szkoly.
Mozemy zauwazy<, ze wokét szkoty jest duzo $mieci, albo jest bardzo malo zieleni i ze chcemy to zmie-
ni¢. Zastanawiamy sie, co my, jako uczniowie, mozemy z tym zrobié. Uczenie relacji nauczyciel-uczeni
w kontekscie przywddztwa edukacyjnego oznacza, ze nauczyciel i uczniowie razem tworzg wspdlnote
skupiong wokdl myslenia o lepszym $wiecie i zmienianiu rzeczywistosci.

W tym przypadku budowanie relacji interpersonalnych jest szczegdlnie wazne, a zarazem trudne,
poniewaz chodzi o jakosciowo istotne ,bycie” we wspdlnocie szkolnej wraz ze wszystkimi jej uwarun-
kowaniami administracyjnymi i spolecznymi.

% Autorkg sylabusu i prowadzgca zajecia w roku 2017/2018 byla Magdalena Swat-Pawlicka.
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Seminarium integrujace (132 h)*!

Potrzeba takiego przedmiotu wynika z faktu, ze na lekcji bardzo duzo sie dzieje i to w réznych plasz-
czyznach. Plaszczyzna dydaktyczna to wykonywanie zadan, a plaszczyzna relacyjna to réznego rodzaju
interakcje, ktdre zachodzg miedzy nauczycielem i uczniami czy miedzy samymi uczniami. To wszystko
oddzialuje na siebie wzajemnie. Procesy, ktére maja miejsce podczas lekcji sa bardzo dynamiczne. Cze-
sto jako nauczyciele ulegamy wrazeniu, ze widzimy i rozumiemy wszystko, co dzieje sie na lekcji a to
nieprawda.

W rzeczywistos$ci zbieramy tylko pojedyncze dowody, a potem z nich wnioskujemy na temat ca-
tosci. To, czego uczymy w Szkole Edukacji podczas seminarium integrujacego, to takie patrzenie na
obraz calosci, aby dostrzec jak najwiecej szczegotéw. Jest to mozliwe dzieki konkretnym narzedziom
stuzacym obserwacji i refleksji. Moze to byé na przyklad takie ustawienie kamery (nawet w telefonie
komdrkowym), ktére pozwoli szerzej uchwycic i przeanalizowad to, co sie wydarzylo na lekcji. Mozna
zebraé i zestawié ze sobg rdzne dowody - prace ucznidw, wypowiedzi, zachowania - i na ich podstawie
wyciggad wnioski.

Podczas seminarium nie rozdzielamy rzeczywistosci zwigzanej z atmosfera w klasie od rzeczywisto-
$ci dydaktycznej. Przykladem moze byc czesta sytuacja na lekeji, podczas ktdrej uczen kladzie glowe na
tawce. Od razu przychodzi nam na mysl opinia, ze ,jest leniwy, nie chce mu sie” i rodzi ona w nas rézne
emocje. Na poziomie faktéw wiemy tylko tyle, ze uczen polozyl gtowe na tawce. W rzeczywistosci moze
by¢ tak, Ze mimo to uczen nadal uwaznie stuchal. Poki tego nie sprawdzimy, to tak naprawde nie wiemy,
co sie dzieje. Uczymy naszych studentéw uwaznego przygladania sie faktom i zadawania sobie pytan: ,,co
ten uczen tak naprawde teraz robi, co dzieje sie w jego glowie?”. Podczas zajec analizujemy takg lekcje
i zastanawiamy sie, czy byla taka chwila, kiedy uczen sie podnidst, ozywil, zaangazowal? Jesli byla, to
zastanawiamy sie, jakie dzialanie nauczyciela sie do tego przyczynito. W taki sposéb uczymy powigzania
dziataid nauczyciela z dzialaniami uczniéw oraz dziatari uczniéw z innymi uczniami? Na seminarium
uczymy powatpiewania w te pierwsze wrazenia, ktdre pojawiajg sie w glowie i testujemy tez inne hipote-
zy. Moze fakt, ze uczer lezal, nie oznacza, ze nie byl uwazny? To mozna sprawdzi¢, a nastepnie swiadomie
zaplanowac na kolejnej lekcji aktywnosé, ktéra bedzie tego ucznia bardziej pobudzata do nauki.

Jak wynika z powyzszego opisu na seminarium integrujacym umiejetnosci budowania relacji sa
ksztalcone niezwykle intensywnie, poniewaz kazdy jego element jest wynikiem pewnego typu relacji,

2 W roku 2017/2018 autorkami sylabusu i prowadzacymi zajecia byly: Kinga Biatek, Iwona Kolodziejek, Beata Kotarba, Agata Patalas,
Agnieszka Sutowska, Magdalena Swat-Pawlicka.
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ktdry ujawnia sie na poszczegdlnych etapach praktyki studenta, ale takze w jego relacjach osobistych
czy wreszcie nawet w odniesieniu do siebie samego. Wazne jest poszukiwanie osobistej odpowiedzi na
pytania: Jak efektywnie planowaé prace w zespole? Jakie sg najskuteczniejsze sposoby komunikowa-
nia sie? W jaki sposdb wykorzysta¢ mozliwosci wspéinauczania? W jaki sposéb rozwijaé swiadomos¢
i umiejetno$¢ budowania relacji interpersonalnych nie tylko w edukacji, ale w ogdle w zyciu?

Podsumowanie

Przyjmuje za pewnik, ze w dzisiejszej szkole nie powinno by¢ nauczycieli zwigzanych z paradygmatem
normatywnym, realizujgcych zalozenia ,edukacji bankowe;j”. Potrzebujemy nauczycieli gleboko wpi-
sanych w paradygmat relacyjny, uwrazliwiajgcy na ksztalcenie uczniéw z ,otwartym umystem”, ktérzy
takze dzieki nauczycielom nauczg sie budowania relacji w swoich srodowiskach. Jak dtugo jeszcze be-
dziemy czytac o uczniach, ktérzy bojg sie nauczycieli, nie lubig szkoly i nie czujg z nia zadnej wiezi?
Jestem przekonana, ze tylko ksztalcenie umiejetnosci w budowaniu relacji przysztych nauczycieli moze
te przygnebiajacg diagnoze zmienié. Program realizowany na studiach w Szkole Edukacji jest pierwszg
tego typu kompleksowsg probg zmierzajacg w tym kierunku. Przysztos¢ zawodowa naszych studentéw
bedzie jego najlepszym miernikiem.

Jolanta Sujecka-Zajac
Profesor nauk humanistycznych w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego, badaczka tematyki glottodydaktycz-
nej. Od 2016 roku dyrektorka studiéw podyplomowych , Szkota Edukacji Polsko-Amerykariskiej Fundacji Wolnosci i Uniwer-
sytetu Warszawskiego”.
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Jezyk = socjalizacja’

Maciej Duda

Truizmem jest stwierdzenie, ze jezyk to jedno z giéwnych narzedzi socjalizacji. Nauczycielki,
nauczyciele czy wychowawcy w procesie uspotecznienia uczniéw i uczennic mogg korzystaé z réznych
teorii komunikacji. W ponizszym tekscie nie zamierzam jednak pokazywaé, przy pomocy jakich teorii
oraz narzedzi socjalizujemy ucznidw i uczennice. Zamiast tego czytelniczki i czytelnikéw postawie
w roli gtéwnych dysponentow narzedzia, jakim jest jezyk - bez wzgledu na zakres prowadzonego przez
nich przedmiotu - a dalej, w oparciu o teorie ukazujacg dzialanie ukrytego programu, uczynie ich
odpowiedzialnymi za budowe kodu i symbolicznego pola klasy. Na marginesie pozostawie poznawczy
aspekt uzywanego przez nich jezyka, gldwnymi watkami uczynie zas aspekt psychologiczny i spoteczny.
W ten sposéb zademonstruje, jak réznicowany przez nauczycieli i nauczycielki jezyk wptywa, lub
wplywad moze, na samopoczucie oraz zachowanie ucznidw i uczennic. Wspomniana odpowiedzialnos¢
dysponentéw jezyka nie jest jednak ich oskarzeniem. W najlepszym wypadku stanie sie przyczynkiem do
autorefleksji. Teza jest nastepujgca: nauczyciele i nauczycielki - jako zbiorowos¢, ktdrej przypisywany
jest autorytet lub wyzsza pozycja w szkolnej hierarchii - posiadajg ,monopol na definiowanie
prawidtowosci jezykowych, a w zwiazku z tym konstruujg spoleczne wyobrazenia za pomocg jezyka

oraz okreslaja to, co normatywne w spoteczenstwie, i lokalizujg peryferia spoteczne™.

1 Tekstjest zmieniong wersja jednego z rozdzialéw raportu Gender w podrecznikach pod red. I. Chmury-Rutkowskiej, M. Dudy, M. Mazurek,
A. Sottysiak-Euczak, Warszawa 2016. Wiecej informacji na temat plciowych wlasciwosci jezyka polskiego mozna znalezé w pierwszym
tomie raportu. Wszystkie trzy tomy dostepne sg w wersji elektronicznej na stronie: http://gender-podreczniki.amu.edu.pl.

2 L. Leszczynska, K. Skowronek, Socjologia jezyka/socjolingwistyka a spoteczna analiza dyskursu. Perspektywa socjologa i jezykoznawcy, ,,Socjo-
lingwistyka” 2010, XXIV, s. 16.
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Aspekt psychologiczny

Anne Maass i Luciano Arcuri® pisza, ze jezyk odgrywa istotng role w utrzymywaniu i przekazywaniu
stereotyp6w, jest najwazniejszym srodkiem ich definiowania - ta teza jest wlasciwie niepodwazalna.
Dziecko dorastajace w okreslonym czasie w danej kulturze uczy sie jezyka, ktdry odzwierciedla
stereotypowe przekonania. Jezyk nie tylko opisuje, ale tez wartosciuje, podlegly jest naszym
przekonaniom, nie jest przezroczysty, dyskryminuje, wyklucza, powodowaé moze niewidzialnosé,
lub wprost przeciwnie - moze by¢ inkluzywny, wlaczajacy. Rola jezyka jako narzedzia wspierajacego
i budujacego obecnosc oraz podmiotowosé aktoréw wydaje sie w takim razie kluczowa.

Jesli formy meskie sa rzeczywiscie tak androcentryczne/meskocentryczne jak sugerujg badania,
to stuszna jest teza, ze ich zastosowanie w szkolnych czy codziennych rozmowach moze co najmniej
umniejszaé¢ znaczenie kobiet. Powyzszg hipoteze zespolowo sprawdzili Stalhberg, Sczezny, Otta,
Rudolph i Sorgenefrey*. W swoim badaniu, osobom poddanym eksperymentowi przedstawili specjalnie
przygotowany dla potrzeb badan artykut na temat pewnej konferencji. Podczas opisywanej konferencji
naukowcy reprezentujacy zaréwno stereotypowo meska dziedzine (geofizyka), jak i stereotypowo
kobiecg galaz nauki (nauka o zywieniu) proponowali sposoby poprawienia publicznego wizerunku swojej
dziedziny. Uczestnikéw konferencji opisano w artykule badz z wyraznym okresleniem plci, badz za
pomocg sformutowan neutralnych (,osoby zajmujace sie naukg”), ale tez za pomoca ogdlnych okresleri
w formie meskiej. Gléwng zmienng stanowita ocena procentu kobiet uczestniczacych w konferencji.

W przypadku stereotypowo meskiej dziedziny - geofizyki - w ocenie liczby uczestniczek konferencji
nastapit wzrost liniowy, w taki sposdb, ze procent kobiet uznano za najwiekszy, kiedy artykut méwit
wyraznie zaréwno o mezczyznach, jak i kobietach; za sredni - kiedy postuzono sie w nim forma
neutralna, a najmniejszy - kiedy wystapity w nim okreslenia ogdlne w formie meskiej. Wida¢ tutaj
wyraznie, ze jezyk meskocentryczny wylacza kobiete z wyobrazen odbiorcédw i odbiorczyni®. Wyniki byty
mniej wyrazne w warunkach, w ktérych uczestnicy eksperymentu a priori zakladali dominacje kobiet
(przypadek nauki o zywieniu): tutaj neutralna forma opisu prowadzita do nizszej oceny liczby kobiet
w konferencji niz pozostate formy gramatyczne.

3 A.Maass, L. Arcuri, Jezyk a stereotyp, w: M. Hewstone, N. Macrae, Ch. Stangor, Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujecie, przet. M. Majchrzak,
M. Kacmajor, A. Kacmajor, A. Nowak, Gdansk 2000, s. 161-188.

4 Ibidem, s. 170.

> M. Karwatowska, J. Szpyra-Koztowska, Jezykowa niewidzialnosc kobiet, w: M. Rudas-Grodzka, K. Nadana-Sokotowska, A. Mrozik, K. Szczuka,
K. Czeczot, B. Smolen, A. Nasitowska, E. Serafin, A. Wrobel (red.), Encyklopedia gender. Plec w kulturze, Warszawa 2014.
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Rezultaty tego badania dostarczajg pierwszych przyblizonych dowodéw wspierajacych twierdzenie,
ze rodzaj uzywanego jezyka moze rzeczywiscie wplywac na docenianie znaczenia kobiet i Ze uniwersalna
forma meska moze prowadzi¢ doumniejszania znaczenia kobiet, zwtaszczaw tych dziedzinach, wktérych
obiektywnie tworzg one grupe mniejszosciows. Formy meskie w znaczeniu ogélnym mogg wplywac na
(nie)spostrzezong obecnos¢ kobiet oraz pociggad za sobg konkretne konsekwencje praktyczne. Z innych
badari, omawianych w tomie Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujecie, wynika na przyklad, ze kobiety
rzadziej odpowiadaja na ogloszenia o prace redagowane w formie meskoosobowe;j.

Z punktuwidzenia psychologiii teorii spoleczno-poznawczych etykiety semantyczne automatycznie
aktywizujg skojarzone z nimi informacje. Zastosowanie tego podejscia pocigga za sobg trzy tezy:

1. Po pierwsze, wybory lingwistyczne dokonywane przez mowigcego (...) znieksztalcajg proces poznawczy
u stuchacza (...).

2. Podrugie, odbywa sie tow sposéb automatyczny, tak ze stuchacz nie jest w pelni swiadomy aktywizacji
potencjalu etykiety semantycznej i nie sprawuje kontroli nad tg aktywizacja. Cho¢ nie dysponujemy
niezaprzeczalnymi dowodami na to zjawisko, nieformalne obserwacje (..) sugeruja, ze stereotypy
rzeczywiscie sg aktywizowane przez odpowiednie etykiety (...).

3. Po trzecie, posuwajgc sie o krok dalej, mozna zaryzykowaé hipoteze, ze lingwistyczne wybory
mowigcego moga wplywad na jego wlasny sposéb myslenia®.

W tym momencie zaznaczy¢ mozna wage stosowania jezyka nieseksistowskiego. Wsrdd narzedzi
przeciwdzialania jezykowemu androcentryzmowi wymienia sie przede wszystkim neutralizacje, czyli
zastepowanie meskich nazw gatunkowych formami neutralnymi, miedzy innymi rzeczownikami
zbiorowymi (na przyklad , personel” zamiast ,,pracownicy”). Przy czym jest to narzedzie krytykowane,
poniewaz, jak wskazujg oponenci, prowadzi do monotonii stowa i zmusza jednoczesnie do poszukiwania
rzeczownikow wielokrotnie odleglych znaczeniowo od wyrazu zastepowanego. Ponadto zmniejszaniu
jezykowej niewidzialnosci kobiet stuzy stosowanie wliczbie mnogiej dwdch rzeczownikéww zastepstwie
jednego meskoosobowego (na przyktad ,Polki i Polacy” zamiast ,,Polacy”). W celu feminizacji jezyka
proponuje sie réwniez zastepowanie meskich zaimkow formami bardziej ogdlnymi (na przyklad
L,Wszyscy majg wolny wybér” zamiast , kazdy ma wolny wybdr”) oraz wykorzystywanie splittingu.

Ostatni z wymienionych srodkéw, splitting, polega z kolei na uzywaniu w tekscie obu form wyrazu,
zaréwno meskiej, jak i zeriskiej, pomiedzy ktérymi stawia sie ukosnik, umozliwiajac odbiorcy tekstu
wybdr odpowiedniej postaci (zapis typu: ,wszyscy/wszystkie”). Najbardziej rozbudowana koncepcja

¢ A. Maass, L. Arcuri, op. cit, s. 171.
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odmaskulinizowania tekstu zaklada stosowanie istniejgcych i nowo utworzonych zeriskich form
sufiksalnych odpowiadajgcym formom meskoosobowym (stosowanie tzw. zerskich koricéwek).
W odniesieniu do przedstawionych srodkéw stawia sie zarzut, jakoby naruszaly one ekonomie jezyka.
Naprzemienne stosowanie wskazanych srodkow i zapobiegnie monotonii tekstu, mimo ewentualnego
wydtuzenia, zapewni skuteczne odmaskulinizowanie naszych wypowiedzi.

Aspekt spoleczny

Jezykoznawcy zajmujacy sie badaniem relacji plci i jezyka zajmujg sie nie tylko plcig w jezyku, ale
takze jezykiem plci. W tym zakresie bada sie réznice w jezyku kobiet i mezczyzn oraz sposéb ich
komunikowania sie. Jako prekursorke powyzszych badan wskazuje sie Robin Lakoff, ktéra badajac
wypowiedzi kobiet i mezczyzn, uchwycita wyrazne réznice. Wedtug badaczki kobiety znacznie czesciej
stosujg przymiotniki i przystéwki, wyszukane formy grzecznosciowe, zwroty wyrazajgce niepewnosé
oraz ched uzyskania potwierdzenia. Nie parafrazujg wypowiedzi innych, lecz je dostownie przytaczaja,
unikajg wulgaryzmow, przestrzegajg zasad poprawnosci jezykowej, a takze wspierajg sie przy pomocy
gestow i stow pomocniczych (,tak”, ,no wlasnie”). Badaczka zwrdcita uwage takze na fakt, ze kobiety
rzadziej zabierajg glos publicznie, rzadziej przerywajg wypowiedzi innym dyskutantom, a takze czesciej
stosuja intonacje pytajaca lub wygtaszaja prosby w zawoalowany sposéb. Ow oglad Lakoff okreslita
jako teorie deficytu w komunikacji kobiet lub teorie dominacji mezczyzn. Dalsze badania stylow
komunikacyjnych podwazyly wiele twierdzenn Lakoff, a teorie deficytu/dominacji zastgpiono teorig
roznicy. W ten sposéb uniknieto odwotania do centrum i margineséw oraz zwigzanej z poprzednim
okresleniem waloryzacji stylow. Dalsze badania skupily sie na dominacji konwersacyjnej, gadulstwie,
przerywaniu wypowiedzi, nakladaniu sie wypowiedzi, grzecznosci, komplementowaniu, pytaniach. Co
wazne, w analizach styléw komunikacyjnych zwraca sie uwage nie tylko na pted, ale tez na pochodzenie,
klase, kontekst kulturowy, sytuacyjny, relacje miedzy rozméwcami.

Magdalena Karkowska pisze, ze rdéznicowanie uczniéw i uczennic, takze poprzez zmiane
wyglaszanych wobec nich komunikatéw, zalezne jest zaréwno od pochodzenia ucznidw, uzyskiwania
przez nich efektéw w nauce, jak i ich plci®. Do powyzszych dodad nalezy pleé, wiek i pochodzenie

7 M. Karwatowska, J. Szpyra-Kozlowska, Jezykoznawstwo, w: M. Ruda$-Grodzka, K. Nadana-Sokotowska, A. Mrozik, K. Szczuka, K. Czeczot,
B. Smolen, A. Nasitowska, E. Serafin, A. Wrobel (red.), Encyklopedia gender. Plec w kulturze, op. cit., s. 221.

8 M. Karkowska, Socjologia wychowania. Wybrane elementy. Mechanizmy socjalizacji i edukacja szkolna, £.6dz 2007, s. 112.
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samych nauczycieli i nauczycielek. Twierdzenie Karkowskiej ilustrujg badania, opublikowane przez
Stawe Grzechnik w ,InterAliach™. Przygladajac sie ksztaltowaniu meskiego habitusu w polskiej
szkole, autorka przyjrzata sie praktykom komunikacyjnym nauczycielek i nauczycieli. Ow przeglad
potwierdza teze Kopciewicz, wedle ktérej pedagogiczny dyskurs nauczycielek i nauczycieli, dzieki ich
nieswiadomosci czy tez uwaznej kontroli wypowiedzi, staje sie pochodng esencjalistycznie pojmowanych
rol plciowych. Wobec tego wypowiedzi nauczycielek i nauczycieli potwierdzajg i umacniajg sie¢
stereotypéw przypisanych plciom™. Badania pokazuja, ze w polu, jakim jest klasa szkolna, dochodzi
do odtworzenia meskiego i kobiecego habitusu zgodnego z tradycyjnym porzadkiem kulturowym.
Powyzsze dzialanie, wzmocnione czy uzupelnione socjalizacjag domows, zabezpiecza spoteczny status
quo réznic plci. Bezposrednie interakcje nauczycieli i nauczycielek oraz ucznidw i uczennic tworzg lub
konserwujg uzupetniajgce sie habitusy mezczyzny i kobiety. Ksztaltujg nie tylko zachowania, ale tez
jakos¢ wiedzy uczniéw i uczennic. Przyjety przez nauczycieli styl komunikacji wplywa na ustanawianie
porzadku miedzy uczniami i nauczycielka, ujawnia i potwierdza wladze dzieki zarzadzaniu sytuacija
mowienia, jezykowym praktykom dyscyplinujacym (na przyklad poprzez ranigce akty performatywne,
nazwanie bedgce przezwaniem oraz proces powtérzenia'l), prezentaciji wiedzy oraz ksztalttuje tendencje
poznawcze ucznidw i uczennic.

Utrzymanie dominacji komunikacyjnej bywa podstawowym dzialaniem nauczycieli i nauczycielek.
W tym celu wykorzystujg praktyki, ktore wzmacniaja habitus meski i zenski. Przygladajac sie
komunikacji werbalnej ,do” i ,,0” chlopcach/ uczniach, Stawa Grzechnik wskazala, ze w polu klasy
funkcjonujg dwa réwnolegle style komunikacji nauczycieli i nauczycielek z uczennicami oraz uczniami.
Uczniom przypisane jest prawo do przerywania wypowiedzi uczennic i innych uczniéw. Daje sie jednak
zauwazyd, ze przerywanie wypowiedzi kolegéw jest jedynie potencjalne, poniewaz wystepuje znacznie
rzadziej niz przerywanie wypowiedzi kolezanek. Przerwanie wypowiedzi laczy sie ze wspomnianym
wczesniej nakladaniem sie réznych wypowiedzi oraz z brakiem sygnalizacji checi wziecia udziatu
w dyskusji przez ucznidw. Uczniowie, biorgc udzial w dyskusji, wzmacniajg swoje wypowiedzi
komunikacjg pozawerbalng, mimiks, gestami oraz kontaktem wzrokowym z rozmdwca, przez co
ich wypowiedzi silniej rezonujg. Uczniowie czesciej korzystajg takze z figury zartu lub ironii, ktéra
czesto personalnie wymierzona jest w interlokutoréw i interlokutorki. Aktywnosé ucznidw spotyka sie

? S. Grzechnik, Sprawstwo praktyk komunikacyjnych a ksztattowanie sie meskiego habitusu w klasie szkolnej, ,,InterAlia” 2015, nr 1.
10 1.. Kopciewicz, Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu, Wroctaw 2007, s. 13—14.

11 J. Butler, Walczgce stowa. Mowa nienawisci i polityka performatywu, przel. A. Ostolski, Warszawa 2010.
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z czestszymi werbalnymi reakcjami nauczycieli i nauczycielek, co wigze sie miedzy innymi z prébami ich
dyscyplinowania. Dynamika wypowiedzi kierowanych do uczniéw kontrastuje z ksztaltem wypowiedzi
kierowanych do uczennic. Te, jakoby zachecane do wypowiedzi, czesto slyszg komunikaty zawierajgce
deminutywy lub okreslenia hipokorystyczne (pieszczotliwe). Wypowiedzi uczennic rzadziej przyjmujg
forme polecen, ktéra jest czesta w przypadku wypowiedzi pozostalych aktoréw pola klasy szkolnej,
zaréwno nauczycieli, nauczycielek, jak i uczniéw. Réznice wwypowiedziach uczniéwiuczennic spotykajg
sie ze wzmacniajacg je reakcjg nauczycieli i nauczycielek, ktérzy przede wszystkim pragng zachowad
strukture i porzadek prowadzonych przez siebie zajeé. Uczennice postrzegane jako mniej aktywne lub
stabsze spotykaja sie z reakcjg, ktdra nie wplywa na budowanie ich podmiotowosci i udzielanie im glosu
na réwni z uczniami, co oznaczaloby nie tylko zachete do pelnej strukturalnie i zgodnej z zasadami
jezykowej poprawnosci wypowiedzi, ale tez do ujawniania wlasnej opinii. Udzielanie uczennicom glosu
w dyskusji na zasadzie koncyliacyjnej (jakby wypelniajac cisze w czasie niecheci do zabrania gltosu
w dyskusji przez uczniéw) lub oddawanie im pierwszernstwa glosu w momencie omawiania tematéw
stereotypowo postrzeganych jako kobiece (na przyktad omawianie poezji w ramach jezyka polskiego,
omawianie zycia codziennego w réznych epokach w ramach zajeé z historii) wzmacnia zaréwno meski
habitus ucznidw, jak i zeriski uczennic.

Wedltug rozpoznan Kopciewicz nauczyciele i nauczycielki podkreslaja, ze nie prowadzg tak pojetej
polityki genderowej'>. Wobec tego, dzialania nauczycielek i nauczycieli uznaé nalezy za nieswiadome.

Podsumowanie

Androcentryczny jezyk polski bardzo czesto wzmacniany jest praktykami komunikacyjnymi nauczycieli
inauczycielek, ktorzy/ktore komunikaty uczniéwiuczennic deszyfrujg jako zgodne z teorig réznicy, wedle
ktorej mezczyzni i kobiety uzywajg adekwatnych dla ich plci styléw komunikacyjnych. Jednoczesnie,
korzystajac z hierarchicznie zajmowanej pozycji, utwierdzajg i zabezpieczajg rzeczywiste status quo
zgodne ze zinternalizowanym przez siebie wyobrazeniem. W ten sposéb nie tylko zabezpieczajg
strukture prowadzonych przez siebie zajeé oraz porzadek instytucji, jaka jest szkota, ale partycypujg tez
w ukrytym programie, wedle ktérego chlopcy-uczniowie zachecani i nagradzani sg do przymierzania
meskiego habitusu, podobnie jak dziewczyny-uczennice zachecane i nagradzane sg za odtwarzanie
wlasciwosci stereotypowo przylegtych do kulturowego obrazu kobiecosci. Tak pojety klasowy i szkolny

12 L. Kopciewicz, op. cit., s. 187—188.
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porzadek zabezpieczany przez komunikaty dysponenta i dysponentki autorytetu nie zwraca uwagi na
przebiegi réznic indywidualnych. Gléwnym kontekstem budujacym relacje staje sie pte¢ spoteczno-
kulturowa, ktdrej podporzgdkowane mogg by¢ takze osiagane przez ucznidw i uczennice rezultaty
w nauce, traktowane jako pochodna zachety, mobilizacji oraz stawianych wymagan takze zaleznych od
wyobrazen zwigzanych z plcig spoteczno-kulturowg. W powyzszym kontekscie na dalszy plan schodzi
tez trzeci, wymieniany przez Karkowska, czynnik réznicowania ucznidw przez nauczycielki i nauczycieli
- pochodzenie ucznidw i uczennic.

Maciej Duda

Doktor habilitowany, literaturoznawca, wykladowca, psychoterapeuta. Profesor w Instytucie Literatury i Nowych Mediéw Uni-
wersytetu Szczeciriskiego. Autor monografii: Polskie Batkany. Proza postjugostowiariska w kontekscie feministycznym, genderowym
i postkolonialnym. Recepcja polska (2013), Dogmat plci. Polska wojna z gender (2016), Emancypanci i emancypatorzy (2017), Sojusznicy
spraw kobiet. Publicystyka i rozprawy naukowe wspierajqce emancypacje Polek w drugiej potowie XIX i na poczqtku XX wieku (2020).
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(Nie)pamied

Barbara Przywara

Nowe media dla wspélczesnych ucznidw nie sa ,,zamiast” - jak w przypadku oséb, dla ktérych internet
czy telefonia komdérkowa to wynalazki, ktdre pojawily sie juz w trakcie ich doroslego zycia, stad tez,
z jednej strony, tak trudno zrozumied¢ nowe pokolenie osobom starszym, a z drugiej strony - mtodzi nie
sa w stanie przyjaé, a nawet spojrzeé na rzeczywistos¢ z perspektywy rodzicéw i nauczycieli. W efekcie
prowadzone sg liczne dyskusje na temat wplywu nowego cyfrowego srodowiska na mlodych. Powstaje
wiele pytan dotyczacych edukacji, budowania relacji spolecznych, wyznawanych wartosci, niebezpiecz-
nych zachowan itp. Niniejszy tekst stanowi probe refleksji nad tymi zagadnieniami - gldwnie w per-
spektywie Srodowiska szkolnego, a zatem uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

Pokolenie sieci

Okres mtodosci, okreslany jako faza przygotowania do dorostosci, jest w psychologii wyznaczany mie-
dzy 18 a 24 rokiem zycia. Dzi$ smialo mozna te granice przesungé ,w dél” nawet do 14 roku zycia.
Gdrng granicg zwyczajowo jest albo moment zakoriczenia edukacji na poziomie wyzszym, albo podje-
cie zatrudnienia pozwalajacego - przynajmniej w pewnym zakresie - na usamodzielnienie sie. Jest to
czas konstruowania wlasnego zycia - ksztaltowania swojej tozsamosci, tworzenia planéw dotyczacych
edukacji, rodziny, wlasnej pozycji spoteczno-zawodowej. Ta mlodzienicza faza zycia, jako okres przej-
$ciowy miedzy dzieciistwem a dorostoscig, pojawila sie w pelni w spoteczeristwie nowoczesnym - gdy
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nastgpito ,wydtuzenie okresu przygotowania do udziatlu w spotecznosci dorostych™. Ponadto, jak za-

znacza Stawomir Krzychala, , ksztaltowanie relacji partnerskich i rodzinnych oraz modelowanie karie-

) »

ry spoteczno-zawodowej jest obecnie otwartym zadaniem na cate zycie, poddawane cigglym zmianom

”2 7 uwagi na specyfike spoleczeristwa, ktdre uczy sie przez cale zycie i ktdre funk-

i przedefiniowaniom
cjonuje w Baumanowskiej ,,ptynnej nowoczesnosci”. Czas, w ktérym ksztaltuje sie tozsamosé i nalezy
dokonad waznych zyciowych wybordw, jest zatem istotny z uwagi na przyszly ksztalt spoleczeristwa,
ktdre tworzy¢ bedzie obecna mlodziez®.

Wspélezesne koncepcje dotyczace mlodziezy odnosi sie przede wszystkim do srodowiska medial-
nego (majac tu na mysli gtéwnie nowe media), w ktérym wzrastajg. Praktycznie wszystkie osoby w wie-
ku 18-24 lat w Polsce korzystaja z internetu za pomocg wielu narzedzi i technologii* (natomiast respon-
denci w wieku ich rodzicéw deklarujg taka aktywnosé w 74%, zas wraz z wiekiem odsetek ten maleje).
Z kolei wedlug raportu IAB Polska z internetu korzysta ponad trzy czwarte Polakéw (86,7%), z czego
8,7% stanowig dzieci w wieku od 7 do 14 lat, za$ 13,88% mlodziez miedzy 15 a 24 rokiem zycia®, przy
czym dostep do internetu posiada 99,3% rodzin z dzieémi®. Mlodziez w badaniach jawi sie jako grupa
najaktywniej korzystajaca z nowych technologii, zachecajaca (i czasami przygotowujaca) innych do po-
stugiwania sie nimi.

Nalezy zaznaczy¢, ze wspdlczesni uczniowie (czyli osoby urodzone po roku 1990) nie pamietajg juz
Swiata sprzed ery cyfrowej, dlatego tak czesto nazywa sie ich w literaturze przedmiotu cyfrowymi tubyl-
cami (digital natives), podkreslajac, ze niestychanie szybko opanowuja nowe wynalazki’.

! S. Krzychala, Projekty zycia. Mlodziez w perspektywie badari rekonstrukcyjnych, Wroctaw 2007, s. 8.

2 Ibidem, s. 8.

3 Warto przy tym zwrdcié uwage na to, ze na ,dorosty” styl zycia sktadajg sie nie tylko osobiste wybory jednostki w procesie dojrzewa-
nia psychospotecznego, ale takze zinternalizowane wzory zachowar w procesie socjalizacji. Nie mozna wykluczy¢, ze przejmowanie
tradycyjnych wzoréw organizowania swojego zycia (powielania schematéw swoich rodzicéw, otoczenia spotecznego) utraci swojg
atrakcyjnosc. Powiedzenie ,wyrosnie z tego” ma wcigz swoje uzasadnienie w praktyce trudnej codziennosci.

* Korzystanie z internetu, CBOS, Komunikat z badan nr 85/2020, Warszawa, lipiec 2020.

5 Internet 2019/2020, Raport Zwigzku Pracodawcéw Branzy Internetowej IAB Polska, czerwiec 2020, dostep online: https://www.iab.org.
pl/wp-content/uploads/2020/06/Raport-Strategiczny-Internet-2019-2020.pdf.

¢ GUS, Spoleczeristwo informacyjne w Polsce w 2019 roku, 21.10.2019, dostep online: https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/nauka-i-
-technika-spoleczenstwo-informacyjne/spoleczenstwo-informacyjne/spoleczenstwo-informacyjne-w-polsce-w-2019-roku,2,9.html.

Warto zauwazyd, ze to zwykle mlodzi ,oswajali” dostepne w powszechnym uzyciu wynalazki (jak kino, telewizja), zatem nie powinna
az tak dziwié tatwosé w obcowaniu z nimi obecnie.



BARBARA PRZYWARA

Co wyrdznia ,pokolenie sieci”? Spojrzenie k czne
”»

Don Tapscott, kanadyjski badacz internetu, menager i doradca biznesowy, w swoich publikacjach wyraza
zachwyt nad nowym pokoleniem, nazywajac je ,najmadrzejszym z dotychczasowych” (biorgc pod uwage
rosngce wyniki testéw na inteligencije)®. W ksiazce Cyfrowa dorostosc autor wskazuje na kilka cech nowego
pokolenia, ktdre, jego zdaniem, wyrdzniajg mtodych ludzi w tak znaczgcy sposdb, ze mozna o nim powie-
dzieé, iz ,zmienia nasz swiat™. Do tych cech naleza miedzy innymi: wolnos¢, rozrywka, personalizowanie,
nawigzywanie kontaktdow, wspdtpraca, niecierpliwosé, innowacyjnosé, jednak optymistyczne spojrzenie
na ,sieciowg mlodziez” tego autora mozna poddac krytyce i wielu specjalistéw (miedzy innymi ci, ktdérzy
wspomniani bedg w tym artykule) dostrzega btedy w wywodach Tapscotta. Bardzo czesto w swoich podsu-
mowaniach nie zauwaza on, ze wiele z tych cech wynika z naturalnego etapu mlodosci, zas niektdre rady
(dotyczace edukacji) nie odnoszg sie jedynie do wspélczesnych uczniéw, studentéw, mtodych pracownikéw,
ale praktycznie do wszystkich, ktérzy sie ucza’. Ponizej przedstawie te cechy wyrdzniajace ,,pokolenie sieci”,
ktdre pojawiajg sie w publikacjach na ten temat, uzupetnione wlasnymi refleksjami.

Nastawienie na wolnos¢ (swobode) - w tym wolnos$é wyboru. Pomijajgc fakt, ze jest to cecha mto-
dych ludzi w ogdle, Tapscott nie bierze pod uwage paradoksu wyboru', czyli sytuacji, w ktérej czasami
trudno wybrac sposrdd wielu mozliwosci wyboru, albo dokonujac go, trzeba stangc przed rozmaity-
mi dylematami. Mtodzi ludzie muszg wybierac rézne sciezki edukacyjne (profile, rozszerzenia przed-
miotéw, przedmioty na mature, kierunki studiéw) czy zawodowe, a takze podejmowaé decyzje w wielu
innych dziedzinach - od rozrywki po towary konsumpcyjne, co wywoluje w nich wiele watpliwosci
a nawet frustracje. W Wyzszej Szkole Informatyki i Zarzgdzania w Rzeszowie od wielu lat prowadzone
byly badania edukacyjne, z ktérych wynika, ze maturzysci w wiekszosci odsuwajg od siebie ostateczng
decyzje o wyborze studiéw'!. Nadmiar mozliwosci i informacji moze prowadzié do paralizu wyboru.

Personalizowanie - mtodziez ma potrzebe dostosowywania wszystkiego do swoich potrzeb (pulpi-
tu w laptopie, dZzwieku w smartfonie, formy rozrywki, napisu na koszulce, aplikacji w smartfonie itd.),

8 D. Tapscott, Cyfrowa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, przet. P. Cypryariski, Warszawa 2010, s. 78.

° Na przyklad stosowanie tzw. piramidy uczenia si¢ Edgara Dale’a jest znane od dawna, zob. A. Klej, Wykorzystanie potencjatu interaktyw-

nych technologii w procesie dydaktycznym w oparciu o audiowizualng metode uczenia sie Edgara Dale’a, ,,E-mentor” nr 4 (51), 2013.

Por. B. Schwartz, Paradoks wyboru. Dlaczego wiecej oznacza mniej, przet. M. Walczyriski, Warszawa 2015.

Por. E. Inglot-Brzek, B. Przywara, Wyzwania dla szkolnictwa wyzszego w perspektywie zmiany pokoleniowej i sytuacji na rynku pracy,
w: L. Woszczek, T. Grabiriski, S. Sorys, A. Tabor (red.), Z badari nad procesami z pogranicza psychologii, socjologii i edukacji, Chrzanow 2012,
s. 139-158.
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co z jednej strony znéw koresponduje z charakterystycznym dla tego wieku egocentryzmem™, z drugiej
zas z mozliwosciami, jakie dajg nowe technologie. W epoce ,telewizyjnej” trudno byto dopasowywac ja-
kiekolwiek medium do siebie - wybdr byt pozorny, w ramach proponowanych stacji, rozglosni czy pism.
Dzi$ nie tylko mozna odwiedzi¢ strone z kazdego niemal zakatka swiata czy spersonalizowaé funkcje
smartfona, ale takze zaprogramowac dla siebie telewizje czy radio internetowe'®. Co wiecej, portale spo-
lecznosciowe pozwalajg na tworzenie swoich wlasnych ,mediéw” - algorytmy uczg sie wyboréw uzyt-
kownika i powoduja, ze docieraja co niego okreslone, spersonalizowane tresci. To nastawienie do ,dopa-
sowywania” swiata do swoich potrzeb (zwigzane gldwnie ze wspomnianym skoncentrowaniem na sobie)
niesie ze sobg konsekwencje takze w postawie wobec szkoly, nauki. Tapscott twierdzi, ze mtodzi ludzie
chcg sie uczyd, ale ,tylko tego, czego muszg sie nauczy¢”, w sposob, jaki im najbardziej odpowiada',
stad oczywistym dla niego wnioskiem jest dopasowywanie metod nauczania do indywidualnych potrzeb
uczniéw. Nie jest to zadna nowos¢ dla zadnego z nauczycieli, ktérzy doskonale wiedza, ze kazdy uczent
ma swoje tempo, predyspozycje, motywacje, wsparcie'®, jednak w realiach szkoly publicznej takie postu-
laty sg niezwykle trudne do zrealizowania, choc takie préby sg podejmowane. Uczniowie coraz bardziej
pragmatycznie podchodzg do nauki - wybierajg przedmioty, ktére chcg (lub muszg z uwagi na kierunek
studiéw) zdawaé na maturze, uczg sie tylko tych, ktére w ich mniemaniu dajg im wymierne korzysci na
przysztosé, co nie do korica jest zwigzane z nowymi technologiami, ale takze z wyzwaniami rynku pracy.

Nastawienie na rozrywke - w kazdej dziedzinie zycia: szkole, pracy, zyciu towarzyskim takie po-

dejscie do zycia takze nie powinno zaskakiwaé, cho¢ oczywiscie wirtualne ,,zabawki” sa zdecydowanie
bardziej absorbujgce niz rozrywki wezesniejszych generacji (wlaczajac w to uzaleznienia behawioralne).
Susan Maushart, autorka niezwykle inspirujgcej ksigzki E-migranci, zwraca uwage na fakt, ze wspdlcze-
$ni uczniowie niemal panicznie bojg sie nudy, bezczynnosci - nowe technologie skutecznie pomagajg
w szczelnym zapelnieniu czasu rozrywka'e. Przywyklismy do widoku , przyklejonych” do smartfonéw
mtodych (i nie tylko ich) - wyciagane na przerwach w szkole, na przystankach, w stoldwkach, podczas
rozméw z innymi, w kolejce, w srodkach lokomocji, a nawet podczas spotkan towarzystkich. Telefon

12

Por. J. Trempala (red.), Psychologia rozwoju cztowieka, Warszawa 2011, s. 265.

¥ Warto zwrécid uwage, ze bardzo szybko rozwinat sie rynek nowych technologii dostosowanych do dzieci i mlodziezy - jeszcze wlatach 90.

telefony komérkowe uzywane byly prawie wylgcznie przez dorostych, zas w kolejnych latach pojawialy sie coraz liczniej urzadzenia
projektowane gléwnie dla mtodego odbiorcy.

1 D. Tapscott, Cyfrowa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, op. cit., s. 231.
5 Mam tu na mysli pomoc rodzicéw, korepetycje, korzystanie z kurséw itp.

16 S. Maushart, E-migranci. Pét roku bez internetu, telefonu i telewizji, przel. M. Godyn, F. Godyri, Krakéw 2014.
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podlgczony do wi-fi jest zawsze pod reka, by wyrwacd z sytuacji, w ktdrej trzeba czyms zagospodarowac
czas. Wspomniana autorka zwraca jednak stusznie uwage, ze nuda moze by¢ inspirujgca, zmuszajgc
niejako do poszukiwania zajecia, przemyslenia, pobycia ze sobg sam na sam (lub z innymi ludZmi). Prze-
prowadzajgc eksperyment (p6t roku bez medidw wraz z tréjkg swoich nastoletnich dzieci), zauwazyta, ze
brak technologii wplynatl na poszukiwanie innych form spedzania czasu, zwlaszcza wolnego. Podobne
zjawisko zaobserwowali§my u studentéw, ktdrych w ramach eksperymentu spotecznego poproszono
o to, by przez tydzien nie korzystali z internetu" - z prowadzonych przez nich dziennikéw obserwacji
wynika, ze jednym z najwiekszych problemdw stanowil dla nich nadmiar czasu wolnego (,,Miatam duzo

wolnego czasu i nie wiedzialam, co w takiej sytuacji mam z nim zrobié, jak go spedzic”®

). Z czasem
,odkrywali”, ze mogg czytac ksigzki, rozmawiac z ludZmi, przegladad papierowe gazety, wyjs¢ do kina
itd. Wielu z nich zaznaczalo, ze gdyby nie ta préba odciecia sie od mediéw, nie dostrzegliby problemu
(jedna z uczestniczek badania napisala: ,Jednak zycie bez internetu ma swoje zalety, poniewaz w koricu
zaczelam czytad ksigzke, ktorg kupitam dwa tygodnie temu; pojawilo sie wiecej czasu na moje hobby”).
Nastawienie na rozrywke jest z jednej strony efektem mozliwosci, jakie dajg nowe technologie, z dru-
giej, Zle ukierunkowane ograniczajg kreatywnoscé, aktywnosd, a czesto mogg prowadzié do uzaleznie®
czy traktowania szkoly jako przerwy w grze (na komputerze/komorce).

Nawiazywanie kontaktéw - na niespotykang dotad skale® oraz nastawienie na wspodtprace. Faktem

jest, ze nowe media pozwalajg na komunikowanie sie globalne, jednak wiele badari wskazuje na to, ze wraz
ze wzrostem liczby relacji maleje ich jakosc¢?'. Susan Maushart zauwaza, ze zycie realne stuzy mtodym

7 Eksperyment przeprowadzili wiosng 2017 r. pracownicy Katedry Medidw, Dziennikarstwa i Komunikacji Spotecznej Wyzszej Szkoty
Informatyki i Zarzadzania. Badanie polegalo na swiadomej rezygnacji jego uczestnikéw (studentdw) z korzystania z internetu przez
7 kolejnych dni (od poniedziatku do niedzieli). Celem badania byla diagnoza poziomu zmediatyzowania zycia codziennego. Wiecej:
B. Przywara, I. Leonowicz-Bukala, BgdZzmy w kontakcie. Wspdlczesna cyfrowa komunikacja permanentna, ,,Zeszyty Prasoznawcze, 3/2020,
dostep online: https://doi.org/10.4467/22996362PZ.20.019.12090

Cytat z jednego z dziennikéw obserwacji.

3

Prawie wszyscy uczestniczgcy w moim badaniu dotyczacym préby funkcjonowania bez internetu w opisach swoich zachowan, odczué,
refleksji uzywali sformutowan, ktére wskazuja na wysoki poziom uzaleznienia sie od nowych medidw. Oto kilka cytatéw: ,przez caly
tydzied myslalam o tym, kto mdgt cos napisac na facebooku; nie wytrzymatam i sprawdzitam wszystkie strony; denerwowato mnie,
ze nie moglam trzymac reki na pulsie z newsami; udato sie przezyc dzieni bez sieci; wezorajszy dzieri byt swego rodzaju cheat day’em
(intensywne korzystanie z internetu, mediéw spotecznosciowych - przyp. BP); po zajeciach nie opartam sie pokusie i skorzystatam
z internetu, czekajgc na autobus; nie wytrzymatam (..) odczutam rozpacz, bo zrozumiatam, ze mam stabg site woli”.

2

S

Niektdrzy uczniowie majg ponad 1000 oséb zaznaczonych na Facebooku jako znajomych.
2

Por. B. Przywara, Fast friends w  spolecznosciowej” rzeczywistosci, w: Terazniejszosc totalna. Tezy o wspdlczesnosci. Profesor Jerzy Chtopecki in
memoriam, Warszawa 2015, s. 163-169.
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gtéwnie do tego, by zmienic status na Facebooku lub umiescié zdjecie na Instagramie. Stwierdza, ze Fa-
cebook ,shuzy tylez do komunikacji, co do pokazania sie. Tworzy rodzaj sceny, na ktérej mozna odgry-
wad rézne role, ulepszaé i upubliczniaé »siebie« (...)"%2. Autorka cytuje za Garym Smallem i Gigi Vorgan,
autorami publikacji iMézg. Jak przetrwad technologiczng przemiane wspdlczesnej umystowosci: (...) rozma-
wianie z ludZmi twarzg w twarz (...) »stymuluje nasz uktad nerwowy w wiekszym stopniu niz pobudzaja-
ce umystowo, lecz bardziej pasywne czynnosci« z czytaniem wiacznie”%.

Podobne wnioski przedstawia Manfred Spitzer, niemiecki neurobiolog i psychiatra, twierdzac, ze
,bezposredni, osobisty kontakt z drugim czlowiekiem dostarcza znacznie wiecej bodzcéw oraz skutkuje
glebszym i bardziej emocjonalnym ich przetwarzaniem niz (...) wymiana mysli za pomocg monitora (...)"%.
Jedna z uczestniczek wspomnianego wyzej eksperymentu zauwazyta, ze gdy sama odstawita smartfon i za-
czela spotykacd sie czesciej face-to-face ze znajomymi, zaczelo jej przeszkadzad, ze ,,oni co chwile wyciagali
swoje smartfony”. Dla wielu mtodych media spotecznosciowe i komunikatory sg najczestsza forma pod-
trzymywania kontaktéw miedzyludzkich, jednak, po pierwsze, publikowanie statuséw jest komunikowa-
niem z nieokreslonym tak naprawde odbiorca®, po drugie, komentarze i oceny wpiséw nie sg odpowie-
dziami, a po trzecie, komunikacja tekstowa opisywana jest w literaturze przedmiotu jako ,chtodniejsza”
od bezposredniej (stad wiele nieporozumien czy préb ocieplania wypowiedzi za pomocg emotikondw).

Potrzeba predkosci - mozna ja smiato nazwad po prostu niecierpliwoscia. Z badan przeprowadzo-

nych w Wielkiej Brytanii wsréd mlodych ludzi®* (w wieku 18-28 lat) wynika, ze mtode pokolenie uzyt-
kownikdéw nowych mediéw nie potrafi czekaé - wszystko musi by¢ , natychmiast”. Socjologowie nazwali
to zjawisko w skrécie CQWQ - can’t queue, won’t queue (z ang. ,,nie moge sta¢ w kolejce i nie bede”).
Mtodziez jest w stanie zrezygnowacd z czekania — w kolejce w sklepie (do kasy na przyktad), u dentysty,
z wizyty u lekarza, jesli trzeba na nig dtuzej czekad. Dzieci i mlodziez sg przyzwyczajeni do skrétowosci,
obrazkowosci, zmiennosci coraz szybszego tempa narracji w przekazach medialnych, co prowadzi do
znudzenia tradycyjnym tempem opowiadania (stad miedzy innymi niecheé do czytania ksigzek)?.

2 S. Maushart, E-migranci. P6t roku bez internetu, telefonu i telewizji, op. cit., s. 241.
% Tbidem, s. 232.
2 B. Schwartz, op. cit., s. 94.

% Wielu uzytkownikdw tego serwisu zapomina kogo ma w swoich , znajomych”, a ich liczba czesto przekracza mozliwosci utrzymywania
choéby szczatkowych relacji z nimi. Poza tym wiele oséb zdaje sie nie pamietac takze o tym, ze algorytm wyswietlania wiadomosci na
Facebooku (Edge Rank) powoduje, ze dane posty wyswietlajg sie tylko okreslonej grupie znajomych.

% Sondaz easy.money.com.

¥ Por. Goban-Klas T., Cywilizacja medialna. Geneza, ewolucja, eksplozja, Warszawa 2005.
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Kazimierz Krzysztofek, wyjasniajac ten problem, stwierdza: ,,Pokolenia wychowane na mediach wi-
zualnych majg inng strukture percepcji (..) majg skrécony zakres skupienia uwagi, co ma powazne kon-
sekwencje w procesie edukacyjnym: 45 minut dla ucznia to w wiekszosci czas stracony”®. Z punktu wi-
dzenia pedagogiki ma to powazne konsekwencje, a jesli dodamy do tego ,wychowawcze” srodowisko gier
komputerowych, to mamy do czynienia z calg gama niebezpieczenstw. Sg to: 1) uzaleznienie od internetu
(IAD - Internet Addiction Disorder), gier komputerowych, sieci spotecznosciowych 2) agresja i niekontrolo-
wane napady zlosci (w tym takze nadpobudliwosé), 3) dolegliwosci fizyczne (béle glowy, karku, problemy
ze wzrokiem, wady postawy etc. - zwigzane z duzg iloscig czasu spedzanego w pozycji siedzacej przed
ekranem) czy 4) problemy z tozsamoscig (poprzez czestg zmiane nickéw charakterystyczng dla mtodych in-
ternautéw lub pordwnania spoleczne). Ten brak umiejetnosci (czy tez checi) dluzszego skupienia uwagi ma
swoje odbicie takze w sferze edukacji. Rosngca popularnosé serwiséw oferujacych za odplatnoscig lub za
darmo gotowych prac dyplomowych, referatéw, zadari domowych, prezentacji maturalnych itp. wskazuje
na kolejny aspekt tego mtodego pokolenia wychowywanego w dobie powszechnego dostepu do internetu.
Bianka Mikolajewska nazywa te generacje ,,pokoleniem kopiuj-wklej””. Mikolajewska zwraca uwage, ze
»(~..) W Polsce dorasta pokolenie, ktdre od poczatku swej edukacji korzystalo z komputeréw i Internetu”,
co w konsekwencji prowadzi do obnizania poziomu i bezrefleksyjnego kopiowania cudzej pracy. Nie bez
znaczenia jest kwestia etyczna - usprawiedliwianie kradziezy intelektualne;.

Pokolenie innowatordw - Tapscott ceche te ujmuje jako ciagle poszukiwanie ,nowych form podej-

mowania wspdlnych dziatan, spedzania wolnego czasu, zdobywania wiedzy”, a takze ched korzystania
z coraz to nowego sprzetu, bo ,stary juz mu sie znudzil™. Cho¢ pogon za nowinkami i nowymi gadze-
tami nie jest czyms$ wyjatkowym w wieku mlodziericzym, to warto zauwazyé, ze mlode pokolenie jest
bardziej przedsiebiorcze® niz ich poprzednicy (mowa tu o warunkach polskich), co jednakze moze wyni-
kac z innych czynnikdw niz dostep do nowych medidw (w tym takze roli edukacji proprzedsiebiorczej).

Bacznie obserwuja - mtodzi ludzie, spotykajac sie tak czesto w sieci ze spamem, falszywymi alar-
mami, nieprawdziwymi informacjami i innymi oszustwami, a takze po prostu ogromem informacji, sg
czesto bardziej wyczuleni na odrdznianie tego, co prawdziwe, od fikcji, tego co autentyczne, od tego

2 Ibidem.

¥ B. Mikotajewska, Pokolenie kopiuj-wklej, ,,Polityka” 2010, nr 21, s. 34-39.

% D. Tapscott, Cyfrowa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, op. cit., s. 88.

3 Mierzac na przyktad deklaracjami zalozeniaw przysztosci wlasnej dzialalnosci lub niskg srednig wieku zatozycieli polskich ,startupow”,

czyli przedsiebiorstw w poczatkowej fazie rozwoju.
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co sztuczne, podrabiane. Nie oznacza to jednak, ze majac do wyboru wielo§é danych, wybieraja zawsze
madrze i krytycznie (skoro pierwszym zrddlem informacji jest Google i pierwszych kilka linkdw, w tym
najczesciej Wikipedia, to trudno tu o wysublimowany krytycyzm). Ta cecha wigze sie takze z okreslony-
mi zachowaniami konsumenckimi - poszukujac konkretnego towaru lub ustugi, mtodzi ludzie zasiegaja
najpierw opinii o nim. Jednocze$nie obserwowanie to nie idzie w parze z ostrozno$cig w zarzgdzaniu
swoimi danymi umieszczanymi w internecie. W dobie rozbudowywania programdéw zbierajacych nasze
$lady w sieci jest to co najmniej mato odpowiedzialne dzialanie - zdjecia dzis publikowane na Instagra-
mie nie znikaja, kiedys mogg postuzy¢ rekruterom w firmie oceniajacej kandydata do pracy.

Narcyzm - w okres mlodosci wpisany jest egocentryzm, polegajacy na ,,niemoznosci odréznienia my-
$lenia zwiazanego ze sobg od myslenia odnoszacego sie do innych™2 Psychologia rozwojowa wyjasnia, ze
we wczesnym okresie dorastania nastolatkowie zakladajg, iz tak jak oni sami sg skoncentrowani na swoim
wygladzie i zachowaniu, tak tez inni, ,wyimaginowane audytorium”, sg przekonani o ich wyjatkowosci.
Z czasem, w miare dorastania, mtody czlowiek powoli uczy sie obiektywizacji. Problem pojawia sie, gdy
nowe media ze swoimi serwisami spolecznosciowymi, pozwalajgcymi na publikowanie informacji o sobie,
zakldcajg ten naturalny proces odchodzenia od skoncentrowania na sobie. Stwarzajg one bowiem mozli-
wosc realnego audytorium w postaci oséb dodanych do facebookowej listy znajomych. Yalda Uhls, psycho-
log spoteczna pracujgca w amerykariskim Common Sense Media (organizacji badajacej wplyw technologii
i mediéw na zycie ich uzytkownikow), zauwaza, ze media spotecznosciowe ,,oferujg réznorodne narzedzia
pozwalajgce uzytkownikom zademonstrowac poziom uwielbienia dla wlasnej osoby, co powoduje, Ze na-
stolatkowie (...) troskliwie dbajg o swoich obserwatoréw, polubienia i komentarze™. Takie nieustanne wy-
stawianie sie na osgdy innych, choc wyrazane online, ma realny wplyw na ksztaltowanie sie tozsamosci.

Wizerunek ksztatltowany w mediach spolecznosciowych przez mtodych uzytkownikéw jest wyide-
alizowany. Umieszczane tam zdjecia w wersji selfie s3 w zdecydowanej wiekszosci zretuszowane przy
uzyciu programéw graficznych i aplikacji. Paradoksalnie mlodzi w okresie dorastania zwykle maja za-
nizong samoocene, zatem to, jak pokazujg swoje zZycie innym przez siec, jest swoistg ,zastong dymng”
wiasnych komplekséw. Magdalena Szpunar, specjalizujgca sie od lat w badaniu spolecznych aspektéw
internetu, wprost okresla wspétczesng kulture jako kulture cyfrowego narcyzmu®. Szczegdlnie dotyka
ona mtodych, tak chetnie dzielgcych sie swoim zyciem publicznie.

32 J. Trempala (red.), Psychologia rozwoju cztowieka, op. cit., s. 265.
3 Y.T. Uhls, Cyfrowi rodzice. Dzieci w sieci. Jak byc czujnym, a nie przeczulonym, przel. 1. Grzegrzétka, Krakéw 2016, s. 134.

3 Por. M. Szpunar, Kultura cyfrowego narcyzmu, Krakéw 2016.
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Zaangazowanie - mozna zauwazy¢, ze mtodzi ludzie sg aktywni spoltecznie i w sieci, i w realnym
zyciu - jako wolontariusze (WOSP, zbidrki zywnosci Caritas i innych organizacji charytatywnych), ide-
owcy (w ramach organizacji mlodziezowych, partyjnych), protestujgcy (jak ruch przeciw ACTA w 2012
roku), manifestujacy wiare (Orszak Trzech Krdli, Swiatowe Dni Mlodziezy), a takze jako uczestnicy roz-
maitych spontanicznych akcji (flashmoby, lipduby). Te ostatnie przyklady wpisuja sie w nowy typ ruchéw
spotecznych wykorzystujacych media spotecznosciowe (mlodzi umawiajg sie w sieci, a dzialajg w ,,re-
alu”). Badania pokazuja, ze wsrdéd deklarujgcych prace spoteczng w ramach organizacji obywatelskich
bardzo duzo jest 0séb w wieku 18-24 lat (49%)*. Dzialania te zwigzane sg z typowa dla wieku dojrze-
wania potrzebg angazowania sie w istotng dzialalnos¢. Psychologowie twierdza, ze ,,okres dorastania,
wraz ze swoim kryzysem tozsamosci, potrzebg eksperymentowania, a przed wszystkim zaangazowania
sie w jakas powazng i wartosciowg dzialalnosé, w sposéb naturalny sprzyja réznych formom uczestnic-
twa spolecznego™. Jest to rowniez wspominane juz nastawienie na rozrywke tgczone z zaspokajaniem
potrzeby przynaleznosci.

Rosnie takze od kilku lat zaangazowanie mlodych ludzi w sfere obywatelskg, mierzone np. fre-
kwencjg najmlodszych uprawnionych do glosowania w wyborach. W Polsce do roku 2007 glosowalo
w wyborach parlamentarnych ok. 40% uprawnionych w wieku 18-24 lat. W ostatnich latach odsetek ten
gwaltownie wzrdst (w ostatnich wyborach prezydenckich gtos swéj oddato 64% mtodych).

Nieporadni - we wspdtczesnych, ponowoczesnych spoleczenstwach, z malejacym przyrostem natu-
ralnym i nowg pedagogika, wzmocnila sie pozycja dziecka®. Mdwi sie dzis czesto o modelu ,rodziciel-
stwa helikopterowego”, w ktorym rodzice nieustannie krazg nad swoimi dzie¢mi, chronigc je przed nie-
bezpieczeristwami. Sg takze rodzice, ktérzy padajg ofiarg obecnej kultury perfekcjonizmu rozciggajgce-
go sie takze na sposéb wychowywania dzieci. W rezultacie dzieci maja doskonale wypelniony czas za-
planowanymi zajeciami, sg dowozone do szkél, miejsc zajec pozalekcyjnych, kolegdw/kolezanek; wielu
rodzicéw poswieca kazdg wolng chwile, by ,wspiera¢” dzieci w odnoszeniu sukceséw edukacyjnych (co
czesto sprowadza sie do odrabiania prac domowych za dzieci lub ,negocjowania” ocen z nauczycielami).

3 Aktywnosc Polakow w organizacjach obywatelskich, CBOS, Komunikat z badari nr 37/2020, marzec 2020. Najmtodsi badani (w wieku 18-24 lat),
w tym gldwnie uczniowie i studenci, wyrdzniajg sie aktywnoscia w zwigzkach, klubach i stowarzyszeniach sportowych, a takze organiza-
cjach miodziezowych (harcerstwo, kluby i stowarzyszenia uczniowskie lub studenckie itp.), w grupach artystycznych, jak np. chdr, zespét
taneczny czy teatralny, oraz towarzystwach naukowych. Dostep online: https://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2020/K_037_20.PDF.

% J. Trempala (red.), Psychologia rozwoju cztowieka, op. cit., s. 281.

¥ Por. M. Bieriko, Perfekcyjna matka oraz bachor w poradnikach i bezradnikach wspdlczesnej popkultury, w: 1. Taranowicz, S. Grotowska, Rodzina
wobec wyzwan wspdlczesnosci. Wybrane zagadnienia, Wroclaw 2015, s. 92-107.
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Takie wyreczanie dzieci uczy je nieporadnosci albo postawy roszczeniowej. Paradoksalnie swiat wir-
tualny moze by¢ dla nich sferg wolng od nieustannej kontroli rodzicdw, gdzie wszelkie decyzje mozna
podejmowac samodzielnie. Wazne jest wiec, by obecnos¢ rodzica byla prawdziwie wspierajaca (a nie:
wyreczajaca) w obu §wiatach - i tym realnym, i tym wirtualnym. Yalda Uhls radzi, by rodzice, chcgc
pomdc dziecku w poruszaniu sie po cyfrowym S$wiecie, sami zastanowili sie na wlasnym stosunkiem
do mediéw. Nie powinni unikad tego srodowiska, a towarzyszy¢ madrze dzieciom na przyktad w zarza-
dzaniu swoimi danymi w sieci, ocenianiu jakie tresci sg wartosciowe, zwracaniu uwagi na niebezpie-
czenistwa w korzystaniu chocby z serwiséw spolecznosciowych®. Takie jednak towarzyszenie dziecku
w Swiecie medidw takze nie powinno przyjmowac formy nieustannej kontroli.

Nowe technologie a uczenie si¢

Uczenie sie nierozerwalnie zwigzane jest z umiejetnoscig koncentracji uwagi i pamiecig. Obie te funk-
cje umystu ulegajg zmianom pod wplywem intensywnego korzystania z nowych medidw, a szczegdlnie
z internetu. Mozg, jezeli jest ¢éwiczony i poddawany odpowiedniej stymulacji, rosnie, rozwija sie. Tap-
scott twierdzi, ze mdzg cztowieka pod wplywem kontaktu z siecig zmienia sie pozytywnie - na przyktad
dzieki doswiadczeniu zdobytemu podczas grania mozna szybciej przetwarzac informacje wizualne, zas
stykanie sie z olbrzymig iloscig tekstu w internecie ma uczyni¢ mlode pokolenie mgdrzejszym od poko-
lenia ,telewizyjnego”. Trudno jednak uznaé te argumenty za przekonujgce, jesli wzigé pod uwage nie
tylko dtugi czas spedzany w sieci®, ale takze to, ile rzeczy mlodzi potrafig w tym czasie robié (korzystajac
z kilku urzadzen jednoczesnie otwierajac kilkanascie okien w przegladarce internetowej).

To ostatnie zjawisko nazywane jest wielozadaniowoscig (multitasking) i przez dluzszy czas uznawane
byto za wyjatkowa umiejetnosc pokolenia sieci, tymczasem najnowsze badania wskazujg, ze wykonywa-
nie w tym samym czasie wielu zadan nie jest ani skuteczniejsze, ani szybsze, ani tym bardziej rozwijajace.
Mitem jest bowiem tak zwana podzielnos¢ uwagi - mozna ja jedynie szybciej lub wolniej przekierowywac
na poszczegolne zadania. Skutkuje to jedynie duzym rozproszeniem uwagi, co wplywa na problemy z za-
pamietywaniem. Maushart stwierdza w swojej ksigzce, ze ,w przypadku pokolenia M wielozadaniowo$¢

¥ Mysle, ze dla wielu rodzicéw wizerunek dziecka na Facebooku mdglby by¢ zaskakujacy.
¥ D. Tapscott, Cyfrowa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, op. cit., s. 177.

“ Dostepne badania wskazuja na ok. 3 godziny dziennie, co wydaje sie duzo zanizonym wskaznikiem, jesli wziac pod uwage, ze dzis
internet jest dostepny poprzez réznego typu urzgdzenia (w tym przez telewizor), a zatem w badaniach powinno sie bra¢ pod uwage
czas spedzany przed ekranami.
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dziala jak wiatr potegujacy przy ujemnej temperaturze uczucie chtodu - wzmaga zaaferowanie, powo-
duje fragmentacje uwagi i catkowicie przeksztalca doswiadczenie nazywane niegdys »dostrojeniem«™!.

Clifford Nass, profesor na Wydziale Komunikacji Uniwersytetu Stanforda, wraz z innymi naukow-
cami przeprowadzil szereg eksperymentéw majacych na celu zbadanie skutecznosci wielozadaniowo-
$ci. Wyniki pokazaly, ze nalogowi wielozadaniowcy okazali sie gorsi od grup kontrolnych praktycznie
we wszystkich zadaniach*’. Wielozadaniowos¢ nie tylko powoduje rozproszenie uwagi, ale takze wplywa
na zapamietywanie informacji nieistotnych. ,Surfowanie”, czyli zbaczanie w wiele miejsc, powoduje
powierzchownie zajmowanie sie dang trescig, czyli negatywnie wplywa na proces uczenia si¢*®. Marle-
ne Asselin i Maryam Moayer z University of British Columbia w Kanadzie zauwazajg, ze ,,(...) pomimo
czestego i dlugo trwalego korzystania z internetu (...) uczniom brakuje umiejetnosci w wielu obszarach,
a zwlaszcza w lokalizowaniu informacji i krytycznej ocenie Zrddel internetowych”.

Obok uprawiania wielozadaniowosci korzystajacy z nowych mediéw majg tendencje do ,jodcia-
zania” wlasnej pamieci poprzez zachowywanie wielu danych w ,,chmurze” czy innym sieciowym (lub
komputerowym) miejscu. Prowadzi to do sytuacji, w ktérej media wyreczajg nas w pracy umystowe;.
Gdy cos zapisujemy na dysku komputera, zapamietujemy nie tyle dang informacje, a ewentualnie miej-
sce, gdzie ona jest zlokalizowana. Jesli wiemy, ze odpowiedZ zawsze mozemy znalezé w Google, to nie
musimy jej zapamietywad. Zatem gdy uczert wykonuje prace domowg za pomocg komputera, to moze
mieé to naprawde niewielki wplyw na proces uczenia sie. Mozna powiedzieé, ze zapisanie informacji
jest réwnoznaczne z jej zapomnieniem. Spitzer stwierdza, ze ,odcigzanie pamieci dzieki wykorzystywa-
niu cyfrowych mediéw lub chmury nie tylko prowadzi do mniej intensywnej pracy mdzgu, lecz takze
zmniejsza gotowos¢ do zapamietywania tego, co dzieje sie wokél nas™.

Z kolei Nicholas Carr, publicysta i badacz sieci, nazywa internet technologig zapominania*. Mné-
stwo informacji naptywajacych do nas w trakcie korzystania z internetu przecigza naszg pamieé roboczg

#S. Maushart, E-migranci. P6t roku bez internetu, telefonu i telewizji, op. cit., s. 195.
2 E. Ophir, C. Nass, A.D. Wagner, Cognitive Control in Media Multitaskers, ,,The Proceedings of the National Academy of Science”, sierpieri 2009.
4 Zob. M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, przel. A. Lipinski, Stupsk 2013, s. 64.

# M. Asselin, M. Moayeri, Toward a Pedagogy for Using the Internet to Learn: An Examination of Adolescent Internet Literacies and Teachers),
Parents’, and Students’ Recommendations for Educational Change, ,Proceedings of the Annual Conference of the International Association
of School Librarianship” 2008.

4 M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, op. cit., s. 95.

# N. Carr, Plytki umyst. Jak internet wplywa na nasz mozg, przel. K. Rojek, Gliwice 2013, s. 237.
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i utrudnia mézgowi skupienie uwagi na czymkolwiek?. Co wiecej - im czesciej korzysta sie z sieci,
tym czesciej mdzg uczy sie owego rozproszenia. To z kolei powoduje, ze wiele 0sdb (szczegdlnie dzieci
i mlodziez) nie potrafi skupic uwagi nawet wtedy, gdy z internetu nie korzysta. Na efektywne uczenie sie
poprzez utrwalanie informacji w pamieci olbrzymi wplyw ma sen. Dzis nowe media dostownie spedzaja
sen z powiek mtodych ludzi*.

Susan Maushart prezentuje wyniki badan dotyczacych roli réznych mediéw w zasypianiu i podsumowu-
je, ze ,,sposrdd przebadanych 2500 nastolatkéw ponad jedna trzecia, zeby zasnad, oglada telewizje, 60% stu-
cha muzyki, potowa czyta ksigzki, a jedna czwarta chlopcéw - i o polowe mniej dziewczat - graw gry kompu-
terowe. Ogdlnie biorgc, nastoletnie osoby, ktdre zasypialy dzieki muzyce, telewizji czy grom komputerowym,
»spaly mniej godzin i byly znacznie bardziej zmeczone« niz te, ktore przed snem czytaly lub nie uzywaly
zadnych »wspomagaczy«”¥. Postuluje ona zatem®, by sypialnie dzieci i nastolatkéw wolne byly od ekranéw
telewizordw, laptopéw i smartfondw. Brak snu wplywa niekorzystnie nie tylko na problemy z koncentracja
i pamiecia, ale takze powoduje permanentne zmeczenie, stany depresyjne, a takze otylosc i cukrzyce®.

Podsumowanie

Bardzo trudno przewidzieé, jaka bedzie dzisiejsza mlodziez, gdy dorosnie. Kazde nowe medium w przeszio-
sci budzito i lek, i nadzieje. Pojawia sie jednak coraz wiecej badan, ktdre wskazujg, jak korzystac z nowych
technologii - wszak same w sobie nie sg one ani dobre, ani zle. Maushart zauwaza, ze ,(...) media wszelkiego
typu - zaopatrzone w ekran czy nie - sg czescig wspdlczesnego zycia w réwnej mierze jak samochody, sa-
moloty, zmywarki do naczyn i odkurzacze. (...) Ostatecznie jednak, i bez wzgledu na sile naszych przekonar,
musimy zy¢ w tym $wiecie - z ktérym, na dobre czy zle, jesteSmy zestrojeni”™2 Dzisiejsze pokolenie sieci
bedzie wchodzilo w dorostosé z tymi nawykami, ktére zdobywa teraz, i bedzie zyto w ,usieciowionym”
swiecie. Juz dzis de facto zmuszani jeste§my do korzystania z sieci - za przykltad postuzy¢ mogg e-dzienniki

4 Ibidem, s. 238.

# Badania prowadzone w$rdd oséb w wielu od 12 do 15 lat w Walii wykazaly, ze co pigty nastolatek budzi sie w nocy po to, by spraw-
dzid informacje w mediach spotecznosciowych - zob. K. Czernichowska, Kiedy Facebook nie spi, my tez nie, ,Dziennik Polski” z dnia
3.02.2017, s. 8.

4 S. Eggermont, J. van den Bulck, Nodding Off or Switching Off? The Use of Popular Media as A Sleep Aid in Secondary-School Children, ,Journal
of Pediatrics and Child Health” 2006, t. 42, nr 7. Cyt. za: S. Maushart, E-migranci. Pol roku bez internetu, telefonu i telewizji, op. cit., s. 293.

% Podobnie jak Yalda T. Uhls.
51 Zob. M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, op. cit., s. 223-237.

52 S. Maushart, E-migranci. Pét roku bez internetu, telefonu i telewizji, op. cit., s. 325.
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czy zapisy i rejestracje online. Warto zatem wzigé pod uwage wskazdéwki, ktore rodzicom i nauczycielom

pomogg zrozumied i wspomdc dzieci oraz mlodziez w ich dorastaniu w erze cyfrowej:

1.

Rozmowa twarzg w twarz jest niezastgpiona, bo wplywa pozytywnie na rozwdj umystu, w tym na
procesy pamieciowe. Warto zatem nie tylko rozmawiac z dziedmi i zachecaé je do spedzania czasu
w ,realu” ze znajomymi, ale takze na przyklad jadac choé jeden positek wspdlnie (bez udzialu me-
diéw) czy zadbac o réznorodne doswiadczenia poznawcze i spoleczne. Wazny jest takze osobisty
przyktad rodzicéw i nauczycieli w korzystaniu z nowych mediéw.

Warto planowad czas bez urzadzen w planie dnia calej rodziny. Jest to szczegdlnie bezcenne w czasie
gdy pandemia COVID-19 ,wepchneta” cale spoteczeristwo do sieci.

Dzieci i mlodziez powinni sie czasami po prostu ponudzi¢ - nuda jest elementem Zycia, rozwoju
i bywa inspirujgca.

Rodzice powinni ustala¢ zasady korzystania swoich dzieci z medidw spolecznosciowych i od czasu
do czasu kontrolowaé ich aktywnosé w sieci (majgc na przyklad wlasne dziecko dodane do znajo-
mych na Facebooku czy Instagramie).

Samo granie w gry wideo nie musi by¢ szkodliwe, jesli zachowane sg proporcje czasu poswiecanego
na nie i na inne aktywnosci. Rodzice/wychowawcy/pedagodzy powinni znaé tresci gier i obserwowaé
dzieci pod katem niepokojacych zachowan.

Wielozadaniowos$¢ jest absolutnie nieefektywna podczas odrabiania zadan domowych wymagaja-
cych wiekszego skupienia - lepiej wéwczas odizolowacd sie od urzadzen podigczonych do internetu,
a inne czynnosci zostawic na poznie;j.

Pisanie na komputerze nie sprzyja zapamietywaniu - warto uzywac zwyktej kartki i dtugopisu lub
tablicy i pisaka/kredy.

Dzieci i mlodziez powinni sie wysypiad, a nie sprzyja temu korzystanie z urzadzen z ekranami. Warto
,uwolni¢” sypialnie mlodych osdb od elektroniki.

Na efektywne uczenie sie ma wplyw glebokie zaangazowanie ucznia, jego aktywnosé, intensywne prze-
twarzanie informacji - samo zobaczenie na ekranie dziatan, stéw, rozwigzan nie sprzyja zapamietywaniu.

10. To nauczyciel powinien decydowad, czy i w jakim zakresie uczniowie mogg korzystaé z urzadzen

cyfrowych na lekcjach.

Barbara Przywara

Doktor nauk humanistycznych, socjolog, medioznawca. Adiunkt w Katedrze Mediéw, Dziennikarstwa i Komunikacji Spolecznej
Wyzszej Szkoly Informatyki i Zarzadzania w Rzeszowie.
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Niepelnosprawnos¢

Krzysztof Przybylski

Na przestrzeni dziejéw osoby z niepelnosprawnoscia czesto byly marginalizowane. Przez wieki - w wielu kul-
turach i spotecznosciach - bezwzglednie obchodzono sie z osobami niepelnosprawnymi intelektualnie, niesty-
szacymi, niewidomymi, spolecznie niedostosowanymi, a takze tymi, ktérych wyglad oraz zachowanie odbiegaty
od powszechnie przyjetych norm’. Stosunek do nich zmieniat sie wraz z rozwojem spoleczenistw i wyznaczaly
go dominujgce w danym okresie historycznym poglady filozoficzne, spoleczne, polityczne czy ekonomiczne. Byt
on zréznicowany terytorialnie i kulturowo, warunkowany specyfikg niepelnosprawnosci, warunkami zycia czy
kryteriami definiujacymi i opisujacymi to zjawisko. Postrzeganie niepelnosprawnosci mozna przedstawié¢ na
continuum - od odrzucenia i zauwazania jedynie defektu do dostrzegania cztowieka jako niepowtarzalnego bytu.

Religie wobec niepelnoprawnosci

Znaczacy wplyw na stosunek spoteczeristw do zjawiska niepelnosprawnosci mialy wyznawane systemy
wartosci i wierzenia. Przykladowo buddyzm opieral swoje zasady postepowania na mitosci do blizniego,
braterstwie i réwnosci wszystkich ludzi. Zdarzaly sie wsréd jego wyznawcéw wypadki pozostawiania
dzieci niepetnosprawnych w dzunglach?®.

Islam wymagal, miedzy innymi, calkowitego poddania sie woli Bozej, pelnego, uleglego postuszen-
stwa Jego zarzgdzeniom i jalmuzny polegajacej na oddawaniu czesci swych plondéw i dochodéw na po-

1 J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztalcenia specjalnego, Warszawa 2012, s. 7.
2 Ibidem, s. 4.
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trzeby ludzi biednych, wymagajacych pomocy, uposledzonych fizycznie lub psychicznie. Dlatego Koran,
ktdry bardziej niz Biblia zakazuje zwalczania uposledzenia, poprawiania dziela Boga, zaleca pokorne
poddanie sie Jego woli i nakazuje réownoczes$nie troske o zapewnienie uposledzonym bytu®.

Religia chrzescijariska, w czasach jej przesladowania, z jednej strony zalecala lito§¢ w stosunku do
wszelkiego rodzaju nieszczesliwych. Z drugiej strony - powotujac sie na poglady sw. Augustyna - uzna-
wala wielu uposledzonych za niezdolnych do zrozumienia i przyjecia wiary chrzescijariskiej. Swieta
inkwizycja nakazywala natomiast uposledzonych umystowo, chorych psychicznie i w zwigzku z tym
zachowujacych sie niewlasciwie - na przyktad w czasie modlitwy - torturowad, tamac kolem, a nawet
pali¢ na stosach jako opetanych przez szatana. W tym samym czasie epileptykdw uwazano za nawie-
dzonych przez Ducha Swietego i zalecano ich czcié, a sama chorobe nazywano choroba sw. Walentego.
Ludzi niewidomych i czesciowo niepelnosprawnych uwazano za szczegdlnie milych Bogu*. Ta sama
religia - ktéra pozwalala torturowaé osoby niepelnosprawne - glosita, ze zycie ludzkie pochodzi od
Boga i ze tylko Bog moze je czlowiekowi zabraé. Nakazywata milowad blizniego i uzalezniata zbawienie
od spelniania dobrych uczynkdw. Te poglady spowodowatly powstanie przytutkéw dla starcéw, chorych,
sierot, kalek i niewidomych, azyli i schronisk - zwanych zaktadami charytatywnymi lub opiekuriczymi®.

Nie wszyscy réwni?

W dobie antyku obowigzujace wowczas normy dopuszczaly eliminacje os6b stabszych. Jezeli jednak
pozostawiono je przy zyciu, to spedzaly je w odosobnieniu, pozbawione wspdlczucia, wsparcia i zro-
zumienia. Relacje biblijne dowodza, ze ich deficyty postrzegano w kategoriach kary za grzechy, a to
powodowalo, ze nie mogly one uczestniczy¢ w obrzedach religijnyche.

W Mezopotamii dzieci niepelnosprawne traktowane byly jako zapowiedz nieszczesé. Zachowane
Swiadectwa z miedzyrzecza Tygrysu i Eufratu pozwalajg stwierdzié, ze osoby nieslyszace zajmowaly
niskg pozycje spoteczng. Inny stosunek do 0séb niestyszagcych byt w Egipcie i Persji, gtuchoniemo-
te uwazano tam za szczeg6lne wyrdznienie i dar bogdéw, ktérzy wybranym przez siebie jednostkom

3 K. Kirejczyk, Uposledzeni umystowo w spoleczeristwie, w: K. Kirejczyk (red.), Uposledzenie umystowe - pedagogika, Warszawa 1981, s. 15.

M. Zaorska, E. Andrulonis, Zjawisko ludzkiej niepetnosprawnosci w aspekcie historycznym i wspdlczesnie, ,Wychowanie na co dzied” 2006,
nr4-5;s. 4.

> K. Kirejczyk, Uposledzeni umystowo w spoleczeristwie, op. cit., s. 15.

¢ J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztalcenia specjalnego, op. cit., s. 17.
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odebrali mowe, by uchronié ich od grzeszenia przy pomocy stowa. Gluchota wywotywala szczegdlny po-
dziw i nakazywata mitos¢ w stosunku do gluchych. Nie zapewniono jednak w tych parstwach wiekszej
pomocy, troski ani opieki nad osobami gluchymi’.

W starozytnym Egipcie osoby niewidome oraz z porazeniami postrzegano jako ulubieficéw bogéw
iistniato przekonanie, ze znajdujg sie pod ich opieka. Na dworze faraondw karly obdarzane byly najwyz-
szym zaufaniem, a za ich obraze grozila kara ze strony bdstwa.

W Sparcie urodzone dziecko pokazywano radzie starszych, ktéra oceniala, czy jest zdrowe. Nowo-
rodki uznawane za chore zrzucano ze skaty®.

W Atenach wszyscy ludzie, bez wzgledu na pochodzenie, uwazani byli za réwnych. Zasada ta nie
dotyczyta jednak oséb niepetnosprawnych, albowiem nie byli oni zdolni do pelnienia stuzby wojskowej
i z tej racji byli uwazani za nieprzydatnych do obrony parstwa. Dzieci majace wady wrodzone byty
skazywane na smieré. Nawet Hipokrates byt zdania, ze przypadki beznadziejne nie powinny korzystac
z opieki lekarskiej. Niepelnosprawnosé byla postrzegana jako kara bogéw za popelnione przewinienia.

Podobna sytuacja miala miejsce w starozytnym Rzymie - Seneka uwazal, ze to nie ztos¢, ale zdrowy
rozsadek nakazuje oddzielenie, czyli usmiercenie, tego co jest nieprzydatne od tego, co zdrowe’. Z racji
panowania kultu ciala i sity, osoby niepelnosprawne nie byly uznawane za cztonkéw spoteczeristwa. Te
osoby natomiast, ktére mogly swym zachowaniem lub wygladem wzbudzic u innych smiech, pokazywa-
no jako btaznéw badz sprzedawano na targu niewolnikéw.

Obecnosé w swiecie

W S$redniowieczu osoby uposledzone umystowo i psychicznie chore narazone byly na dodatkowe cier-
pienia - wystawiane na widok publiczny stanowily posmiewisko'. Panowalo przeswiadczenie, ze cho-
roba i cierpienie sa dopustem Bozym, a zatem stanowily one powdd do ponizania 0séb niepelnospraw-
nych, zas osoby niepelnosprawne intelektualnie uwazano za opetane przez szatana. Jezeli nie pomogly
egzorcyzmy, czekala je Smierc na stosie. Sg takze przyklady humanitarnego traktowania oséb niepelno-

7 K. Kirejczyk, Ewolucja systemow ksztalcenia dzieci gluchych, Warszawa 1967, s. 41.

8 A. Ostrowska, J. Sikorska, Sytuacja niepetnosprawnych w Polsce. W blednym kole marginalizacji?, w: K.W. Frieske (red.), Ofiary sukcesu.
Zjawiska marginalizacji spotecznej w Polsce, Warszawa, 1997, s. 87.

® W. Zeidler, Niepelnosprawni pomiedzy psychologiq a ortopedagogikg, w: W. Zeidler (red.), Niepelnosprawnosc. Wybrane problemy psychologiczne
i ortopedagogiczne, Gdarisk 2007, s. 42.

10 J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztalcenia specjalnego, op. cit., s. 29.



KRZYSZTOF PRZYBYLSKI

sprawnych. Na ziemiach polskich osoby psychicznie chore i uposledzone umystowo traktowano z wyro-
zumialtoscig, a nawet z zyczliwoscig!'.

Epoka renesansu przyniosta kolejne zmiany. Zaczeto interesowad sie kwestiami zwigzanymi z moralno-
$cig i dobrym wychowaniem. Nastepowaly zmiany w dotychczasowym systemie opieki spolecznej. Najbardziej
postepowe zmiany, zwigzane z ta grupa spoteczna, dotyczyly oséb niestyszacych. Swiadectwa ich obecnosci
w swiecie ludzi pelnosprawnych stawaly sie coraz czestsze. Podjeto takze pierwsze préby nauczenia ich mowy'

Czasy oswiecenia przyniosty przelom w opiece oraz ksztalceniu poczatkowo oséb gluchych i nie-
widomych, a nastepnie jednostek moralnie zaniedbanych i uposledzonych umystowo™®. Sytuacja ta byla
nastepstwem przemian zwigzanych z rozwojem nauki, mysli spoteczno-politycznej i filozoficznej w tej
epoce. Czas ten byl takze okresem prowadzenia badai w Europie nad osobami gluchoniemymi, a osoby
niepelnosprawne mogty liczyé na opieke - gléwnie ze strony instytucji koscielnych lub oséb prywat-
nych. Dzialalnoscia filantropijng wykazala sie miedzy innymi ksiezna Anna z Sapiechéw Jablonowska,
ktdra ustanowita w swoich dobrach instytucje opiekuna nad dzie¢mi opuszczonymi'.

Przewartosciowania i zmiany

Przelomowy byl wiek XIX. W tym czasie obszar badawczy pedagogiki ulegl wyraznemu poszerzeniu,
a rozwojowi szkot i zakladéw specjalnych towarzyszyly prace majgce na uwadze zagwarantowanie wlasci-
wego miejsca oraz katalogu praw, przystugujacych wczesniej tylko ogétowi pelnosprawnej spotecznosci®.
Poszukiwanie skuteczniejszych metod oddzialywania pedagogicznego inspirowane byto rozwojem nauki,
a takze zmianami w sposobach sprawowania wladzy i okreslaniu roli edukacji w rozwoju spoteczenstw.

Kolejne zmiany w postrzeganiu niepelnosprawnosci przyniosta I wojna swiatowa. Ogromna liczba
inwalidéw wojennych dokonala przewartosciowania w postrzeganiu niepelnej sprawnosci'®. Na obsza-
rze Europy, takze w Polsce, zaczely powstawacd instytucje oraz organizacje charytatywne, ktérych celem
byta walka o lepsze warunki zycia oséb niepelnosprawnych. Opieka nad nimi zostala z czasem unormo-
wana w formie regulacji prawnych.

1 Ibidem, s. 30.

2 Tbidem, s. 46.

J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztalcenia specjalnego, op. cit., s. 56.

4 E. Les, Od filantropii do pomocniczosci. Studium poréwnawcze rozwoju i dziatalnosci organizacji spotecznych, Warszawa 2000, s. 79.
15 J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztalcenia specjalnego, op. cit., s. 137.

1o A. Ostrowska, J. Sikorowska, Sytuacja niepetnosprawnych w Polsce. W blednym kole marginalizacji?, op. cit., s. 86.
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W pierwszym dokumencie regulujgcym problemy oswiatowe z 1919 roku podjeto dzialania na rzecz
dzieci uposledzonych umystowo, gluchych, niewidomych i moralnie zaniedbanych. Dokument ten zawie-
ral zapis o objeciu obowigzkiem szkolnym dzieci niepelnosprawnych', nie obejmowat jednak wszystkich.

Prawa dziecka specjalnej troski znalazly wyraz w Konstytucji z 1921 roku, ktéra gwarantowala
wszystkim dzieciom bezplatng nauke w szkotach powszechnych. Zrealizowanie tego zapisu wymagato
wprowadzenia w zycie aktéw wykonawczych, co nie zostalo jednak zrobione. Po drugiej wojnie swiato-
wej odnotowujemy rozwdj dziatalnosci rehabilitacyjnej oraz pojawienie sie pojecia integracji spotecz-
nej, czyli stopniowego wilgczania 0s6b z niepelnosprawnoscia do zycia spotecznego.

Definicje niepelnosprawnosci

Okres II wojny swiatowej spowodowatl zwiekszenie liczby dzieci i mlodziezy z réznego rodzaju niepetno-
sprawnosciami. W okresie powojennym brakowato wykwalifikowanej kadry pedagogicznej, jednak pomimo
trudnych warunkéw przystgpiono do prac nad organizacjg szkolnictwa specjalnego. W latach 50. XX wieku
ukazal sie Dekret 0 obowigzku szkolnym, nakazujacy nauke dzieciom dotychczas uznanym za niezdolne do edu-
kacji, co spowodowato rozbudowe poszczegdlnych typéw szkét specjalnych i rozwdj ksztalcenia nauczycie-
1i". W latach 60. o niepelnosprawnych pisato sie jako o nieproduktywnych konsumentach, ktdrzy z réznych
powodéw nie byli wlaczani do realizacji kolejnych plandw gospodarczych®. Jednoczesnie w naszym kraju
nastepowal dynamiczny rozwdj rehabilitacji, liczgcej sie w skali miedzynarodowej - ten nurt nazywano Polskg
Szkolq Rehabilitacji. Wtedy do modelu postepowania rehabilitacyjnego zostaly wprowadzone zasady: wczesno-
$ci rozpoczecia, powszechnosci realizowania, interdyscyplinarnosci, ciggtosci stosowania i kompleksowosci.
Pod koniec lat 60. XX wieku Aleksander Hulek, zwolennik i propagator idei wlgczania osdb z niepel-
nosprawnoscig do réznych dziedzin zycia spolecznego, definiowal inwalide (obecnie osobe z niepetno-
sprawnoscig) jako osobe, u ktdrej istnieje naruszenie sprawnosci i funkcji organizmu w stopniu wyraznie
utrudniajgcym, w poréwnaniu z osobami zdrowymi w danym kregu kulturowym, pobieranie nauki w nor-
malnej szkole, wykonywanie czynnosci zycia codziennego, udzial w zyciu spolecznym oraz zajecia w cza-
sie wolnym od pracy®. Badacz wskazywal na potrzebe stworzenia jednostce uposledzonej optymalnych

17 K.J. Zabtocki, Ksztalcenie specjalne w polskiej mysli pedagogicznej, w: K.J. Zabtocki, Dziecko niepetnosprawne jego rodzina i edukacja, War-
szawa, 1999, s. 22.

8 J. Kulbaka, Niepetnosprawni. Z dziejow ksztatcenia specjalnego, Warszawa 2012, s. 214.

19 Z. Kawczyriska-Butrym, Niepelnosprawnosc - specyfika pomocy spotecznej, Katowice 1998, s. 136.
2 A. Hulek, Teoria i praktyka rehabilitacji inwalidow, Warszawa 1969, s. 23.
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warunkéw podczas rehabilitacji i umozliwienie korzystania jej z réznych form rekreacji. Wskazywal na ko-
niecznosé przystosowania otoczenia fizycznego, likwidacje barier architektonicznych w domu, w zakladach
ksztalcenia, zaktadach pracy, w budynkach uzytecznosci publicznej i w srodkach komunikacji. Sam program
rehabilitacji, jego zdaniem, powinien zaklada¢ oddzialywanie na jednostke oraz na srodowisko, w ktérym
dana osoba niepetnosprawna zyje?.

W tym samym okresie Otton Lipkowski dowodzil, ze kalectwo jest przyczyna nie tylko niezaradno-
$ci i stabosci oraz narastajacego na tym tle poczucia niepewnosci, ograniczenia swobody i niezaleznosci
w realizowaniu swoich marzen oraz celéw zyciowych, ale takze poczucia niepotrzebnej egzystenciji,
osamotnienia, zagubienia i niepotrzebnego obarczenia osdb bliskich swoimi czesto klopotliwymi spra-
wami oraz potrzebami osobistymi. Wskazywal, ze stany te najczesciej wystepuja u jednostek uposledzo-
nych o normalnym rozwoju intelektualnym, duzej wrazliwosci emocjonalnej i ambitnych? . W podobny
sposob niepelnosprawnosc definiowala Helena Larkowa, opisujac ja jako naruszenie funkcji organi-
zmu, ktére moze wpltywac na funkcjonowanie psychiczne i spoleczne, a zwlaszcza zawodowe?.

Zmiany nazewnictwa

Przedstawione sposoby definiowania zjawiska ludzkiej niepelnosprawnosci, pochodzgce z przetomu lat
60. i 70. XX wieku - okresu naznaczonego spolecznym milczeniem i nieartykulowaniem potrzeb czy
dazen tej grupy - wyrazaly obowigzujace wowczas uzgodnienia na szczeblu nauki. Byl to czas, w ktérym
zaréwno normalizacja, jak i spoleczna integracja byly procesami nieobecnymi w zyciu tych oséb, a dw-
czesny jezyk wypowiedzi posiada wyrazne zabarwienie pejoratywne, naznaczajgce i stygmatyzujace
osoby z niepelnosprawnoscig. Dlatego czescig wéwczas uzywanych sformulowan przestano sie dzisiaj
postugiwaé i wycofano je z codziennej komunikacji. Mam tu na mysli takie okreslenia, jak: inwalida,
jednostka uposledzona czy kalectwo, ktére bezpowrotnie odeszly do lamusa.

Poza tym sposdb rozumienia fenomenu ludzkiej niepelnosprawnosci w tamtym okresie byt pochodng
nie tylko rozwoju nauki, medycyny, technologii, ale réwniez wrazliwosci spotecznej i wyrazem dazen, a wla-
$ciwie jego braku, srodowiska 0sdb z niepelnosprawnoscig do zmiany swojego statusu spotecznego, a takze
gotowosci spoteczeristwa do wprowadzenia tej zmiany. W latach 60. i 70. niepelnosprawnosé postrzegana

2 A. Hulek, Wstep, w: A. Hulek (red.), Pedagogika rewalidacyjna, Warszawa 1977, s. 12.
2 Q. Lipkowski, Podstawy pedagogiki specjalnej, w: A. Hulek (red.), Pedagogika rewalidacyjna, op. cit., s. 38.

2 H. Larkowa, Czlowiek niepelnosprawny: problemy psychologiczne, Warszawa 1987, s. 14.
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byla w kategorii ograniczenia, deficytu, niemoznosci czy defektu, a badacze jako przyczyne jej powstawa-
nia wskazywali naruszenie sprawnosci organizmu, co tworzyto medyczny paradygmat tego zjawiska. Model
ten funkcjonowal w oparciu o zatozenie, ze niepelnosprawnosc jest problemem indywidualnym jednostki,
z ktérym nalezy sie uporad, usuwajac medyczne ograniczenia i komplikacje. Konieczna zatem stawala sie re-
habilitacja oraz likwidacja medycznych probleméw, co prowadzilo do sytuacji, w ktérej dana osoba musiata
przystosowac sie do zycia w spoleczeristwie i zostac (jak pacjent) wyleczona ze swojej niepelnosprawnosci,
przywrécona do stanu normalnosci, badz do stanu mozliwie mu bliskiego*. Powodowalo to, ze zycie i funk-
cjonowanie tej grupy osob niejednokrotnie przyjmowalo forme kuracji leczniczej i stanowito istotng bariere
w ich spolecznej integracji. Zgodnie z tym podejsciem jazda konna stata sie hipoterapig, czytanie ksigzek -
biblioterapig, stuchanie muzyki - muzykoterapia, a zwykla rozmowa przeradzala sie w psychoterapie.

Polityka i etyka

Przemiany cywilizacyjne, postep w medycynie oraz w nauce, a takze ruchy emancypacyjne i humanistyczne stop-
niowo doprowadzity do poprawy sytuacji os6b z niepelnosprawnoscia, a takze do zmian w systemie ksztatcenia
tej grupy. Od poczatku lat 70. w wielu krajach europejskich, w tym takze w Polsce, zaczeto méwic o potrzebie
integracji dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig z ich sprawnymi réwiesnikami. W naszym kraju termin in-
tegracja zostal wprowadzony do szkét zarzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 4 pazdziernika 1993 roku®.

Okres przemian systemowych, wycofanie sie paristwa z polityki rozdawnictwa i wprowadzenie po-
lityki opartej na kapitalizmie znacznie ostabito system dzialajgcych w kraju spétdzielni i na nowo zde-
finiowato sytuacje 0séb z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami. Stato sie to przyczyng powszech-
nego bezrobocia oraz zachwiato systemem ksztalcenia zawodowego i rehabilitacji tej grupy. Owczesna
polityka spoleczna nie potrafita niwelowac negatywnych skutkéw zachodzacych przemian.

Jednoczes$nie z transformacja nastepowala stopniowa zmiana w sposobie definiowania fenomenu
ludzkiej niepelnosprawnosci i stosowania opisujacych ja termindw. Na tle przeobrazen spoteczno-po-
litycznych, ekonomicznych i kulturowych widoczne bylo stopniowe odejscie od medycznego modelu
ujmujgcego osobe niepelnosprawng w kategorii defektu, skazy czy odchylenia od przyjetej normy, ku
budowaniu nowych uwarunkowan i spotecznych relacji.

# . Kirenko, Indywidualna i spoleczna percepcja niepetnosprawnosci, Lublin 2007, s. 46.

% B. Olszewska, Integracja dzieci i mtodziezy niepenosprawnej szansq na normalizacje Zycia spotecznego, w: G. Dryzatowska, H. Zuraw (red.),
Integracja spoteczna osob niepetnosprawnych, Warszawa 2004, s. 107.



KRZYSZTOF PRZYBYLSKI

Waznym momentem byly zmiany normalizacyjne, ktdre stworzyly podwaliny spolecznej integracji.
W dyskusji podejmowano temat niekorzystnej sytuacji spolecznej tej grupy oraz zjawisk zwigzanych
z ich marginalizacjg i dyskryminacja.

Osoba z niepelnosprawnoscia

W latach 90. zeszlego wieku Tadeusz Majewski okreslal jednostke niepelnosprawng jako osobe, u ktérej
istotne uszkodzenie i obnizenie sprawnosci funkcjonowania organizmu powoduje utrudnienie, ograni-
czenie czy uniemozliwienie wykonywania zadan zyciowych i wypelniania rdl spotecznych - jesli wzigé
pod uwage jej wiek, pteé, czynniki spoleczne, srodowiskowe oraz kulturowe®.

W tym samym okresie Teodor Bulenda wskazywal, ze niepelnosprawna jest osoba, ktdéra - ze wzgle-
du na stan zdrowia fizycznego i/lub psychicznego - trwale albo dlugotrwale nie moze lub jedynie w ogra-
niczony sposéb moze uczestniczy¢ w stosunkach spotecznych i petni¢ w nich okreslone role, wedlug
przyjetych kryteriéw oraz norm?. Kazimierz Zablocki postugiwal sie natomiast terminem osoba niepet-
nosprawna w stosunku do jednostki, u ktdrej istniato dtugotrwale badz trwate naruszenie sprawnosci
i funkcji (stanu zdrowia) wyraznie utrudniajgce, ograniczajgce lub/i uniemozliwiajgce (w poréwnaniu
do 0s6b pelnosprawnych w danym kregu kulturowym) uczestnictwo w pobieraniu nauki w normalnej
szkole, prace zarobkowa, udzial w zyciu spolecznym, kulturowym i innych stosunkach spotecznych®. To
wiasnie w latach 90. Daniela Machnicka-Bacciarelli, z Biura Pelnomocnika do Spraw Oséb Niepelno-
sprawnych, uznajac, ze termin osoba niepelnosprawna jest zle odbierany przez te grupe oséb, zapropo-
nowala, aby uzywac sformulowania osoba z niepelnosprawnoscig.

Przedstawiony powyzej sposob definiowania niepelnosprawnosci posiada ceche laczacg przedsta-
wione opisy. Badacze, opisujgc to zjawisko, przedstawiali je jako utrudnienie, ograniczenie czy unie-
mozliwienie wykonywania zadan i wypelniania rél spotecznych. Powodowalo to umiejscowienie proble-
mu w jednostce i wskazywalo, ze niepelnosprawnosé jest kwestig osoby, a nie kwestig spoteczna. Jed-
noczesnie nie dostrzegali znaczenia wystepujgcych barier srodowiskowych, czesto utrudniajgcych czy
wrecz uniemozliwiajgcych funkcjonowanie rzeszy os6b z niepelnosprawnoscig. Warta jest jednak pod-
kreslenia zauwazalna zmiana w sferze jezykowej, semantycznej, odnoszaca sie do sposobu opisywania

% T. Majewski, W sprawie definicji osoby niepetnosprawnej, ,Problemy Rehabilitacji Spotecznej i Zawodowej” 1994, nr 1 (139), s. 35.

2 W. Sroczyriski, O pracach nad projektem definicji osoby niepetnosprawnej, ,,Problemy Rehabilitacji Spotecznej i Zawodowej” 1995, nr 1
(143), s. 76.

2 K.J. Zabtocki, Wprowadzenie do rewalidacji, Torun 1996, s. 29.
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tego zjawiska. Badacze, definiujac to zjawisko, przestali poslugiwac sie okresleniami typu inwalida,
jednostka uposledzona czy kaleka, uznajac je za deprecjonujace.

Zjawisko wielowymiarowe

Poczgtek XXI wieku przynidst kolejne zmiany w sposobie definiowania niepelnosprawnosci oraz nada-
wania zwigzanych z nig sensow i znaczeri. W okresie tym wiekszego znaczenia nabral kontekst srodo-
wiskowy, spoteczny. Badacze swoja uwage skierowali w strone barier sSrodowiskowych, bedacych czesto
powodem powstawania probleméw oséb z niepelnosprawnoscia.

Ewa Wapiennik i Radostaw Piotrowicz wskazywali, ze niepelnosprawnosé jest zjawiskiem wielowymiaro-
wym i wynika ze wzajemnych oddzialywan miedzy ludZzmi a ich fizycznym oraz spolecznym otoczeniem. Bada-
cze twierdzili, iz niepelnosprawnosé powinna byc¢ rozumiana nie jako rezultat uszkodzenia czy stanu zdrowia,
ale jako wynik barier, na jakie dana osoba napotyka w srodowisku®. Podobne stanowisko prezentowata Bozena
Balcerzak-Paradowska, ktdra pisala, ze w znacznej mierze niepelnosprawnosé wynika z barier doswiadczanych
przez osoby nig dotkniete. Zatem to nie indywidualne ograniczenia, ale niedostarczenie przez spoteczeristwo
odpowiednich ustug i niezaspokajanie potrzeb oséb niepelnosprawnych tworza niepelnosprawnosé®.

Kolejnym ujeciem uwzgledniajagcym kontekst spoleczny jest propozycja Colina Barnesa i Geofa
Mercera. Autorzy w tamtym okresie definiowali niepelnosprawnosé jako niekorzysci lub ograniczenia
aktywnosci spowodowane wspdlczesng organizacja spoleczenstwa, ktére nie bierze pod uwage ludzi
niepelnosprawnych fizycznie, wykluczajac ich z udziatlu w gléwnym nurcie zycia spotecznego®.

Niepelnosprawnos¢ a spoleczenstwo

Rosngce znaczenie kontekstu srodowiskowego stanowi potwierdzenie zachodzacej zmiany. Powstaty mo-
del zakladal, ze niepelnosprawnos¢ jest utratg albo ograniczeniem mozliwosci brania udzialu w zyciu spo-
lecznym z powodu istniejgcych barier oraz korzystania z pelni praw czlowieka. Ten sposéb interpretacii
zjawiska niepelnosprawnosci przesunagl srodek ciezkosci w strone srodowiska, tworzac nowe podstawy
funkcjonowania duzej grupy oséb. Powodowalo to zmiane wizerunku - z osoby bezbronnej, niepotrafig-

» E. Wapiennik, R. Piotrowicz, Niepelnosprawny - pelnoprawny obywatel Europy, Warszawa 2002, s. 22.

% B. Balcerzak-Paradowska, Osoby niepetnosprawne i ich rodziny - charakterystyka demograficzna i spoteczno-ekonomiczna, w: B. Balcerzak-
-Paradowska (red.), Sytuacja osob niepetnosprawnych w Polsce, Warszawa 2002, s. 3.

31 C. Barnes, G. Mercer, Niepelnosprawnosc, przetl. P. Morawski, Warszawa 2008, s. 19.
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cej samodzielnie zadbac o siebie i o wlasne interesy, na wizerunek osoby, ktéra nieustannie napotyka na
bariery tworzone przez spoteczeristwo. Zdaniem zwolennikéw tego modelu to wlasnie istniejace bariery,
a nie cechy 0s6b z niepelnosprawnoscig, stanowig gléwng przeszkode w funkcjonowaniu tej grupy w spo-
leczenstwie. Wyrazem trwajacej zmiany jest miedzy innymi fakt, ze okreslenie niepelnosprawnosé sku-
tecznie wyparlo z oficjalnego jezyka takie pojecia, jak: utomnosé, defekt czy kalectwo®.

Rozwdj nauki i sSwiadomosci spotecznej, a takze wiedzy na temat omawianego zjawiska, wplynal na
stopniowg zmiane postaw w stosunku do oséb z niepelnosprawnoscia - i nie pozostal bez wptywu na
pojmowanie obecnych granic oraz mozliwosci rozwoju tej grupy spolecznej. Obecne rozumienie nie-
petnosprawnosci i sposobu konstruowania zwigzanych z nig znaczenl coraz powszechniej wskazuje na
kwestie spoleczne, srodowiskowe czy kulturowe - ujmujgc to zjawisko zaréwno w wymiarze indywidu-
alnym, jednostkowym, jak i spotecznym oraz wspdlnotowym. Implikacjg tej zmiany jest miedzy innymi
ewoluowanie rozwigzan z zakresu ksztalcenia tej grupy oséb i odejscie od medycznego modelu niepet-
nosprawnosci w kierunku budowania nowych relacji - opartych na spolecznym modelu tego zjawiska.

Forma spolecznej opresji

Niepelnosprawnosc¢ - chod stanowi utrudnienie i oznacza nieustanng konfrontacje w codziennym funk-
cjonowaniu - nie pozbawia czlowieka jego potencjalu, sit czy plandw zyciowych, natomiast brak ele-
mentarnej wiedzy na temat tego zjawiska, a takze stereotypowe myslenie o nim powoduje, zZe osoby te
traktowane sg jako bierni odbiorcy pomocy spolecznej i niejednokrotnie postrzegani w kategorii braku
czy defektu. W zwigzku z tym charakterystyka i opis tego zjawiska czesto sprowadza sie do tragedii
osobistej jednostki, ktéra stanowi problem oraz ciezar dla reszty spoleczernstwa. Ten sposéb nadawania
sens6w i zwigzanych z niepelnosprawnoscia znaczeri powoduje, ze istniejgce uprzedzenia oraz funkcjo-
nujgce w spoleczeristwie stereotypy wcigz stanowig glowng przeszkode w procesie inkluzji tej grupy.
Dlatego obecnie coraz wiekszego znaczenia nabiera kontekst spoleczny, sSrodowiskowy, ktéry wskazuje,
ze niepelnosprawnos¢ jest wynikiem barier spotecznych, architektonicznych, komunikacyjnych, orga-
nizacyjnych czy mentalnych doswiadczanych przez osoby nig dotkniete.

Colin Barnes i Geof Mercer postugujg sie okresleniem spoleczna opresja, ktdre ma swoje uzasadnienie
w przekonaniu o koniecznosci podporzadkowania sie 0sob z niepelnosprawnosciami reszcie spoleczeristwa.
Wskazuje na to nieréwnomierna dystrybucja débr materialnych, nieréwne stosunki wladzy oraz nieréwne

3 Ibidem, s. 9.
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szanse uczestnictwa w zyciu codziennym - w poréwnaniu z warunkami, jakie majg osoby pelnosprawne®.
Forma spotecznej dominacji przejawia sie w gleboko zakorzenionych praktykach zycia codziennego, a tak-
ze w mylnym przekonaniu o potrzebie podporzgdkowania sie tej grupy oséb z powodu ich mniejszej spraw-
nosci czy w bezzasadnym ujmowaniu niepelnosprawnosci jako osobistej tragedii cztowieka.

W przedstawianym dyskursie osoby z niepelnosprawnoscig postrzegane sg jako odpychajace, nie-
normalne, niezdolne do samodzielnego zycia, co powoduje, ze muszg byé nadzorowane przez rzesze
specjalistow i traktowane jak przypadki medyczne, a nie jako pelnowartosciowi ludzie. Sama zas nie-
petnosprawnos¢ utozsamiana jest z wadg ciala lub umystu i obejmuje ludzi kalekich, przykutych do
wozkéw, niestyszacych, niewidomych, chorych i uposledzonych umystowo®.

Indywidualny, medyczny model niepelnosprawnosci

Wieloletnia medykalizacja niepelnosprawnosci umocnita wplyw rozmaitych specjalistéw na zycie oraz
mozliwosé spotecznego funkcjonowania tej grupy, przyczyniajgc sie tym samym do postrzegania ich
jako osoby biedne, nieszczesliwe i spolecznie bezuzyteczne. Podejscie to ustanowito indywidualny, me-
dyczny model niepelnosprawnosci, w ktérym zjawisko to rozpatrywane jest na poziomie jednostkowym,
psychosomatycznym i sprowadzane do ludzkich ogranicze. W tym rozumieniu jest zaburzeniem, ktdre
wymaga ingerencji medycznej, jest bezposrednig przyczyng powstawania trudnosci i ograniczen. Zda-
niem propagatoréw tego modelu zmiana w funkcjonowaniu 0s6b z niepelnosprawnoscig moze nastgpic
na skutek oddziatywan medycznych czy terapeutycznych. Sytuacja ta powoduje, ze sg oni gldwnie trak-
towani jak pacjenci. Konieczna zatem staje sie fachowa interwencja i kontrola, ktdrej wynikiem ma by¢
spoteczne przystosowanie sie tej grupy osob.

Powyzszy model bliski jest socjologicznemu podejsciu do choroby, z jego koncepcjg rdl, przez co
krytykowany jest przez organizacje osdb z niepelnosprawnoscia. Uwazajg one, ze implikuje on sytuacje,
w ktérych osoby z niepelnosprawnoscig s postrzegane jako osoby niesamodzielne zyciowo, niezdolne do
edukacjii pracy oraz pozbawione umiejetnosci funkcjonowania w srodowisku swego bytowania®. Przyczyn
problemu niestusznie szuka sie w funkcjonalnych ograniczeniach lub psychologicznych ubytkach. W kon-
sekwencji konieczna jest rehabilitacja, kompensacja i likwidacja medycznych ubytkéw lub funkcjonalnych

3 C. Barnes, G. Mercer, Niepelnosprawnosc, op. cit., s. 28.
3 Ibidem,s. 7.

% J. Kirenko, W strone spoltecznego modelu niepetnosprawnosci, w: Z. Palak (red.), Pedagogika specjalna w reformowanym ustroju edukacyjnym,
Lublin 2001, s. 66.
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ograniczen®. Zadanie to realizowane jest poprzez tworzenie specjalnych warunkéw, czesto uniemozliwia-
jacych osobom z niepelnosprawnoscia ich uczestnictwo w zyciu i korzystanie z przystugujacych im praw.
Celem podejmowanych dzialan jest przywrdcenie tej grupy do stanu akceptowanej spolecznie normalnosci,
a uwaga skupiona jest na ich usprawnianiu, nie zas na zmianie proceséw spolecznych®.

Podzielam opinie Janusza Kirenki, ktdry twierdzi, ze zycie tej grupy w odosobnionych instytucjach
nie tylko stoi na przeszkodzie ich spolecznej integracji, ale czesto poglebia juz istniejacg niepelno-
sprawnos¢®. Warto podkreslié, ze bycie postrzeganym jako uczestnik terapii medycznej tworzy obraz
kojarzony z takimi cechami, jak: stabos¢, bezradnos¢, zalezno$¢ i nienormalnosé wygladu. Konsekwen-
cjg tego jest fakt, ze udzialem osdb niepelnosprawnych sg czesto sytuacje, w ktdrych sg pomijani jako
partnerzy interakcji spotecznych®. Powoduje to deprecjacje ich funkcjonowania - zaréwno w sferze
spotecznej, jak i w wymiarze osobistym.

W strone spolecznego modelu niepelnosprawnosci

Prezentowany model nie byl przez wszystkich aprobowany, a jego krytyka dotyczyta gldwnie tego, ze zbyt moc-
no akcentowano aspekt medyczny jako zrédlo trudnosci, ograniczer i probleméw 0séb z niepelnosprawnoscia.
Ponadto model nadmiernie akcentowal koniecznosé dostosowania sie tej grupy osob do zaistnialej sytuacii,
pomijajac opcje dostosowania srodowiska spotecznego i fizycznego do potrzeb 0sdb niepelnosprawnych®.
Oficjalnym wynikiem rosngcej krytyki byto przygotowanie przez Ogélnopolski Sejmik Oséb Niepetno-
sprawnych stanowiska w tej sprawie. Przedstawiciele sejmiku wyrazili opinie, ze wskazana sytuacja rodzi
niebezpieczeristwo uprzedmiotowienia tej grupy, postulujgc powstanie spotecznego modelu niepelnospraw-
nosci*!. To spojrzenie byto wyrazem niezadowolenia srodowiska 0séb z niepelnosprawnoscia, ktére zwrdcito
uwage na wplyw barier na ich funkcjonowanie, a takze na fakt, ze sg oni izolowani i wykluczani z pelnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym. Jako punkt wyjscia przyjeto zatozenie, zgodnie z ktdrym zamiast inwesto-
wac czas i zasoby na rzecz korygowania zaburzen rozwojowych - swoistego pozbycia sie niepelnosprawnosci

3% J. Kirenko, Indywidualna i spoleczna percepcja niepelnosprawnosci, Lublin 2007, s. 46.
37 F. Wojciechowski, Niepelnosprawnosc¢, rodzina, dorastanie, Warszawa 2007, s. 28.
% J. Kirenko, Indywidualna i spoleczna percepcja niepetnosprawnosci, op. cit., s. 48.

¥ K.D. Rzedziecka, Niepetnosprawnosc jako innos¢ praktyki integracyjnej, w: G. Dryzatowska, H. Zuraw (red.), Integracja spoteczna oséb nie-
petnosprawnych, Warszawa 2004, s. 54.

0 T. Majewski, Biopsychospoteczna koncepcja niepetnosprawnosci, ,,Szkota Specjalna” 1999, nr 3, s. 131.

# J. Kirenko, Oblicza niepetnosprawnosci, Lublin 2006, s. 27.
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- nalezy usuwac bariery tworzone na przyklad przez niedostepne srodowisko, segregacyjne szkolnictwo czy
stereotypy i uprzedzenia, ktdre generujg zlozone problemy 0sdb z niepelnosprawnoscig*.

Zmiana sposobu definiowania

Na skutek spolecznej zmiany podejscie do osoby z niepelnosprawnoscig - jako bezbronnej, niepotrafigcej sa-
modzielnie zadbac o siebie i 0 wlasne interesy - zastepowane jest dzisiaj postrzeganiem jej przez pryzmat nie-
ustannie napotykanych barier tworzonych przez spoteczeristwo. To wiasnie bariery, a nie cechy 0sdb z niepel-
nosprawnoscig, stanowig dzisiaj gléwna przeszkode w funkcjonowaniu na réwnych prawach w spoleczenistwie.

Zgadzam sie ze stanowiskiem Wlodzistawa Zeidlera, ktdry twierdzi, ze niepelnosprawnosé moze
powstac jako wynik oddzialywania na jednostke niekorzystnych czynnikéw srodowiskowych, spotecz-
nych i/lub ekonomicznych. Badacz wskazuje, ze traktowanie jej wylacznie jako braku lub defektu jest
ujeciem przestarzalym i niestusznym*.

Obecnie w studiach nad niepelnosprawnoscig coraz bardziej dostrzega sie znaczenie barier w dro-
dze do spotecznej inkluzji tej grupy, a takze koniecznosé¢ ich likwidacji i kompensacji. Jednostkowe
traktowanie tej problematyki to podejscie, ktdre nie ma uzasadnienia we wspdlczesnym swiecie. Efek-
tem wskazanej zmiany jest przyjeta w 1994 roku przez Europejskie Forum Niepelnosprawnosci defini-
cja, ktdra okresla, ze: ,,(...) osobg z niepelnosprawnoscig jest jednostka w pelni swych praw, znajdujaca
sie w sytuacji uposledzajacej ja, tworzonej przez bariery sSrodowiskowe, ekonomiczne i spoteczne, ktd-
rych nie moze, tak jak inni ludzie, przezwyciezy¢ wskutek wystepujgcych u niej uszkodzen. Bariery te
zbyt czesto sg wzmacniane wskutek deprecjonujgcych postaw spotecznych. Do spoleczeristwa nalezy
eliminowanie, zmniejszanie lub kompensowanie barier, aby kazdej jednostce umozliwi¢ cieszenie sie

944

petnig przywilejow obywatelskich, respektujgc jej prawa i obowigzki
Niepelnosprawnos¢ jako utrata, ograniczenie, funkcja

Definicja ta wpisuje sie w spoleczny model niepelnosprawnosci, ktéry podkresla, ze niepelnosprawnosé
jest utratg lub ograniczeniem mozliwosci brania udzialu w wielu sferach zycia z powodu istniejacych

2 F. Wojciechowski, Niepetnosprawnosc, rodzina, dorastanie, op. cit., s. 36.

4 W. Zeidler, Niepetnosprawni. Pomiedzy psychologiq a ortopedagogikq, w: W. Zeidler (red.), Niepelnosprawnosc. Wybrane problemy psychologiczne
i ortopedagogiczne, Gdarisk 2007, s. 41.

# J. Kirenko, Indywidualna i spoleczna percepcja niepetnosprawnosci, op. cit., s. 47.
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barier spotecznych, sSrodowiskowych itp. Nie traktuje niepelnosprawnosci jako zjawiska réznicujgcego
i kategoryzujacego ludzi, ale ujmuje jg jako jednostkowe, ludzkie doswiadczenie, co sprawia, ze osoby
z niepelnosprawnoscig nie stanowig grupy mniejszosciowej w spoteczeristwie.

Warto w tym miejscu podkreslié, ze to nie indywidualne ograniczenia sg przyczyng powstania niepetno-
sprawnosci, ale niedostarczanie przez spoleczeristwo odpowiednich ustug oraz brak wlasciwego zaspokajania
potrzeb oséb niepetnosprawnych, ktdre nie sg dostatecznie brane pod uwage w organizacji spoleczenstwa®.

Wspolczesny rozwdj nauki, postep techniki i zmiany spoleczne powoduja, ze coraz bardziej zdaje-
my sobie sprawe z faktu, iz osoby z niepelnosprawnoscig potrzebuja nie tylko wsparcia, rehabilitacji,
pracy czy mozliwosci nauki, lecz takze wypoczynku, odnowy sit, uczestnictwa w sporcie, turystyce oraz
w zyciu spoteczno-kulturalnym na miare swych potrzeb i mozliwosci*.

Zachodzgca zmiana polega takze na przeniesieniu ciezaru na bariery tkwigce w spoleczeristwie
i postrzeganiu niepelnosprawnosci jako problemu w aspekcie spotecznej inkluzji. Wéwczas jest ona
nie tylko wlasciwoscig osoby, lecz takze funkcja warunkéw srodowiska spotecznego i fizycznego, ktdre
powodujg ograniczenia oraz trudnosci tej grupy oséb. Totez koncepcja przenoszgca odpowiedzialnosé
na funkcjonujgcy system odwoluje sie do utomnosci instytucji funkcjonujgcych na gruncie stereotypdw
i uprzedzen, uznajac je za bezposrednig przyczyne probleméw osdb z niepelnosprawnoscia. Stereoty-
pow, ktére wcigz sg silnymi przekonaniami funkcjonujgcymi w opinii spotecznej, czesto niemajacymi
potwierdzenia w zyciu*. Model ten nie zaprzecza istnienia niepelnosprawnosci, a jedynie umiejscawia
ja w ramach spoleczeristwa, w niedostepnym srodowisku, segregacyjnym szkolnictwie i wciaz funkcjo-
nujgcych uprzedzeniach. Przesuniecie srodka ciezkosci w strone srodowiska wprowadza zmiane w my-
$leniu, w postawach i w optyce tego zjawiska. Mowigc o osobach z niepelnosprawnoscig, przestano sie
koncentrowac tylko na ich fizycznosci, a zaczeto sie skupiac na relacji miedzy osobg a spoteczeristwem.

Wielowymiarowos¢ ludzkiego fenomenu

Opisujac niepelnosprawnos¢ jako zjawisko spoleczne, nalezy stwierdzié, ze istniejace w literaturze
sposoby nadawania jej senséw oraz spolecznych znaczen rdznig sie od siebie w zaleznosci od prezen-
towanych przez autoréw postaw i przekonan, a takze uprawianej przez nich dyscypliny naukowej czy

# E. Wapiennik, R. Piotrowicz, Niepelnosprawny - pelnoprawny obywatel Europy, Warszawa 2002, s. 47.
% B. Arusztowicz, Jak pomdc dziecku z dysfunkcjq narzqdu ruchu, Krakéw 2001, s. 73.

4 W. Klinkosz, Wybrane aspekty badari nad uzdolnionymi uczniami niepetnosprawnymi, w: A.E. Sekowski (red.), Psychologia zdolnosci. Wspdt-
czesne kierunki badani, Warszawa 2004, s. 91.
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przyjetej teorii w opisie tego zjawiska. Niepelnosprawnos¢ ludzka jest pojeciem niejednoznacznym,
zmieniajgcym sie na przestrzeni lat, ktore moze by¢ identyfikowane spolecznie, postrzegane potocz-
nie, stwierdzane prawnie, a takze gleboko izolujgce*. Obecny rozwdj wiedzy o niej oraz czynnikach
ja konstytuujgcych sprawia, ze poszukuje sie nowych, alternatywnych, niepietnujacych pojed, ktdre
jednoczesnie bytyby praktycznym wskaznikiem w jej opisywaniu. Wyrazem tego jest miedzy innymi
zmiana okreslenia osoba uposledzona na niepelnosprawna, a nastepnie zastgpienie go terminem osoba
z niepelnosprawnoscia®, a takze rosngca spoteczna swiadomosé, ze niepetnosprawnosc wynika z barier
doswiadczanych przez osoby nig dotkniete. Jak zauwaza Janusz Kirenko, spoteczny model zmierza do
tworzenia klimatu spotecznej akceptacji, wspieranego rozsadng polityka ksztalcenia, eliminowaniem
przeszkdd natury architektonicznej, spolecznej i prawnej oraz wszelkich form dyskryminacji*.
Zdaniem Czestawa Kosakowskiego obecnie obserwujemy proces odbiologizowania tego zjawiska.
Spojrzeniu biologicznemu towarzyszyla koncentracja na ubytku, wadzie czy uszkodzeniu. To etap diagno-
zy nozologicznej, rozpoznawania przypadku oraz wyodrebniania jednostki klinicznej®. Skupienie sie na
stracie to postrzeganie cztowieka przez pryzmat jego mniejszych mozliwosci, zas poszerzanie obszaru jego
wolnosci nalezy traktowac jako cel i srodek warunkujgcy rozwdj, ktéry polega na likwidowaniu ograniczen
zawezajacych obszar, w ktérym mozliwe jest podejmowanie decyzji*2. Zmiana w mysleniu o niepelnospraw-
nosci i sposobie konstruowania zwigzanych z nig znaczen odnosi sie do przeniesienia srodka ciezkosci
z uszkodzenia na mozliwosci tkwigce w jednostce. Implikacjg tego jest postrzeganie najpierw osoby, a do-
piero pdzniej jej fizycznosci oraz podkreslenie znaczenia kontekstu spolecznego, do ktérego nalezy niwelo-
wanie istniejgcych barier. To réwniez zaniechanie poszukiwan przyczyn niepelnosprawnosci w samej jed-
nostce na rzecz wskazania na przyczyny ograniczajgce srodowisko® i uswiadomienie sobie, ze w ksztalceniu
tej grupy os6b nie ma jednego, optymalnego rozwigzania, lecz jest to ciggly proces twdrczego poszukiwania.
Obecnie méwi sie o wielokontekstowym, wielowymiarowym oraz wieloaspektowym rozumieniu tego
zjawiska i odchodzi sie od jego jednostkowego ujmowania, akcentujac jego spoleczny charakter. Powoduje
to, Ze przyczyn powstania niepelnosprawnosci upatruje sie nie w jednostce, lecz w jej sSrodowisku zewnetrz-

# J. Kirenko, Indywidualna i spoleczna percepcja niepetnosprawnosci, op. cit., s. 13.

# 8. Sadowska, Ku edukacji zorientowanej na zmiane spolecznego obrazu oséb niepetnosprawnych, Toruri 2005, s. 20.

% J. Kirenko, W strone spolecznego modelu niepetnosprawnosci, op. cit., s. 67.

51 C. Kosakowski, Wezlowe problemy pedagogiki specjalnej, Torun 2003, s. 25.

2 W. Zeidler, Niepetnosprawni. Pomiedzy psychologiq a ortopedagogikq, op. cit., s. 53.

58 1. Plieth-Kalinowska, Bezpieczeristwo spoleczne dziecka niepelnosprawnego z dysfunkcjq narzqdu ruchu, Bydgoszcz 2009, s. 18.
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nym i w istniejgcych w nim barierach mentalnych, spotecznych, ekonomicznych, fizycznych i innych. Jedno-
cze$nie ten sposob definiowania nie neguje istnienia indywidualnego, jednostkowego problemu, lecz kaze
patrzed na niego z perspektywy spoleczernstwa, w ktérym zyje i funkcjonuje osoba z niepelnosprawnoscig.

Podsumowowanie

Chcialbym nadmienié, ze moim celem nie byl pelny opis zjawiska niepelnosprawnosci, co ze wzgledu
na zlozonos¢ problemu, jego liczne uwarunkowania oraz ujecia jest rzeczg w ramach jednego tekstu do
osiggniecia niemozliwg.

Moim zamierzeniem bylo pokazanie zmiany spolecznego usytuowania tej grupy na osi czasu. Od
postaw ich calkowitego odrzucenia i koncentracji wylgcznie na wystepujacych deficytach, w kierunku
spotecznej akceptacji tej grupy i umiejscowieniu problemu w §rodowisku ich bytowania. Zmiana ta jest
faktem bezspornym i wskazuje na ewaluowanie charakteru omawianego zjawiska. Widoczna jest zaréw-
no w sposobie opisu i jej definiowania, jak i w sferze jezykowej, semantycznej, stuzacej temu opisowi.
Mam na mysli takze zmiany zachodzgce w prawie, obowigzujgcym ustawodawstwie czy w przyjetych
rozwigzaniach edukacyjnych, a przede wszystkim w obecnie obserwowanych postawach spolecznych.

Wskazana zmiana to takze uswiadomienie sobie, ze w procesie inkluzji tej grupy nie ma jednego,
dobrego rozwigzania, lecz jest to ciggle poszukiwanie kreatywnych i twdrczych rozwigzan. W litera-
turze wciaz pojawiajg sie opracowania dotyczgce niepelnosprawnosci, ktére opisujg to zjawisko jako
synonim choroby i tym samym ujmujg je w kategorii ubytku, ograniczenia lub deficytu. Nalezy jednak
podkreslié, ze jest to tendencja zanikajgca.

Krzysztof Przybylski

Nauczyciel w Zespole Szkét Morskich w Swinoujsciu, doktor nauk spotecznych, wyktadowca, pedagog specjalny. Dziatacz na
rzecz 0s6b z niepelnosprawnoscia.
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Integracja/inkluzja (perspektywa ortopedagogiki)

Beata Gumienny

Jak stwierdzil Otto Speck: ,Bycie cztowiekiem jako bycie w Swiecie jest zawsze wspdtistnieniem
czlowieka z cztowiekiem, jest wlaczaniem do wspdlnego srodowiska zyciowego na wspdlnej drodze
ku lepszemu swiatu. Przez ortopedagogike nalezy rozumied konieczne wsparcie we wcielaniu w zy-
cie ksztalcenia i przynaleznosci w przypadku zagrozen™. Gtiéwnym watkiem poruszanym w niniejszym
opracowaniu jest kontekst integracji i inkluzji w odniesieniu do idei ortopedagogiki niemieckiego ba-
dacza, ktéry w sposdb interdyscyplinarny podejmuje zagadnienia szeroko pojetej edukacji, socjalizacji
i wychowania® Ortopedagogika jest naukg zintegrowang z wieloma dziedzinami: pedagogika (ogdlna,
spoleczna), psychologia, medycyna, socjologia, filozofia, biologia, ekonomig, naukami prawniczymi
i teologia. Speck w swoich opracowaniach czesto zwraca uwage na autonomie i ,spoteczne zakotwi-

1

O. Speck, Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Podrecznik dla celéw wychowawczych i edukacyjnych, przet. G. Grzywna-Tunk, Gdarsk
2015, 5. 170.

2 Ortopedagogika - wywodzi sie z niemieckiego terminu Heilpddagogik, wprowadzonego przez Paula Moora w 1965 roku, jednak po
raz pierwszy termin ten zostal uzyty przez niemieckich pedagogéw: D. Georgensa i H.M. Deinhardta w drugiej potowie XIX wieku.
Heilpddagogik byt to poczatkowo nurt pozaszkolnej opieki pedagogicznej nad osobami z niepelnosprawnoscia; oznacza dziedzine pe-
dagogiki, ktéra stara sie stworzy¢ osobom z niepelnosprawnoscig jak najlepsze warunki rozwoju i zycia. W dostownym tlumaczeniu
oznacza tyle, co uzdrawiac albo leczyé. W tym kontekscie wypadatoby zastosowac termin , pedagogika lecznicza”, jednak profesor
W. Zeidler thumaczy, iz termin Heilpddagogik nie znalazt do tej poryw jezyku polskim zadowalajacego i znaczeniowo satysfakcjonujgcego
odpowiednika. W jezyku angielskim oznacza: curative education, we francuskim: pedagogie currative, w stowackim: lecebnd pedagogika,
natomiast w Holandii stosuje sie termin: ortopedagogika. Réwniez w jezyku polskim spotykamy termin ,,pedagogika lecznicza”, ale ze
wzgledu na aktualne znaczenie w polskiej pedagogice, nie ma on juz wiele wspdlnego z niemieckim Heilpddagogik (termin ten ,,obo-
wiazuje” nadal zaréwno w Austrii, Niemczech, jak réwniez w Szwajcarii).
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czenie™ os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, na wyodrebnianie pomiedzy Ja a wspdlnota. Nie
akceptuje przy tym postaw bezsilnosci, bezradnosci i beznadziejnosci wychowawczej.

Wokol integracji i inkluzji

Ortopedagogika w globalnej, metaforycznej wizji rozumiana jest jako konceptualistyczny most oparty
na filarach pedagogiki i psychologii, ktéry umozliwia dotarcie do $wiata oséb z niepelnosprawnoscig,
a jednoczesnie laczy wszelkie dzialania oparte na wartosciach humanistycznych. Wielowymiarowe po-
dejscie ortopedagogiczne ulokowane jest w paradygmacie systemowo-ekologicznym, w ktérym osoba
z niepelnosprawnoscig traktowana jest jako najwyzsza wartosé, godnosc i catos¢ we wszystkich obsza-
rach wychowania i edukacji, uwzgledniajac przy tym warunki spoleczno-polityczne oraz dziatania inte-
gracyjne, terapeutyczne i profilaktyczne. Zatem ekologia i system odnoszg sie zaréwno do pojedynczego
cztowieka jako calosci, jak i do otoczenia oraz wlaczenia jednostki do srodowiska zyciowego*.

Tytutem wstepu warto podkresli¢, iz problematyka niepelnosprawnosci jest istotng kwestig spotecz-
ng - zardwno w naszym panstwie, jak i na swiecie. Patrzgc z perspektywy czasu, mozna stwierdzié, iz kie-
runki dyskursow i analiz badawczych w zakresie funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscia dzieli czas
wielkich zmian polityczno-spolecznych, ktdre mialy miejsce w Polsce po 1989 roku. Byt to okres wzrostu
podmiotowosci spolecznej oséb z niepelnosprawnosciami, reaktywacji, powstawania fundacji i stowa-
rzyszen, pojawily sie réwniez grupy samopomocowe i organizacje wspierajgce. Amadeusz Krauze uwaza,
iz najistotniejszym zadaniem polskiej pedagogiki specjalnej staje sie nie tylko analiza zmian, w ktérych
osoba z niepelnosprawnoscig uczestniczy, ale rowniez tych obszardéw, ktére oddzialujg na nig posrednio®.

Niepelnosprawnos¢ intelektualna ujmowana jest w sposdb zréznicowany nie tylko ze wzgledu na
wyodrebnione stopnie (lekki, umiarkowany, znaczny i gleboki), ale takze w odniesieniu do indywidual-
nych i charakterystycznych cech oséb w zakresie sprawnosci motorycznej, osobistej, spotecznej, emo-
cjonalnej itd. Nalezy jednak zauwazy¢, iz wspélczesne postrzeganie niepelnosprawnosci intelektualnej
nie jest rozpatrywane tylko pod wzgledem ograniczeni danej osoby, lecz takze mozliwosci jej indywidu-
alnego, jak i spolecznego funkcjonowania. Zatem, w mysl koncepcji biopsychospotecznej, podstawg wy-
chowania i edukacji jest czlowiek/osobaluczen, a nie jego deficyty czy realizacja zalozeri programowych.

3 O. Speck, Osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng. Podrecznik dla celow wychowawczych i edukacyjnych, op. cit., s. 170-171.
* 0. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, przet. W. Zeidler, Gdarisk 2005, s. 271.

> A. Krause, Czlowiek niepelnosprawny wobec przeobrazen spotecznych, Krakéw 2005, s. 8.
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W zwigzku z powyzszym wielodyscyplinarny proces integracji w samych zalozeniach wyklucza wszelkie
podzialy czy selekcje. Podnoszac watek integracji i inkluzji, koniecznie nalezy odréznic te dwa termi-
ny, bowiem nie sg one tozsame - pomimo ze w rozumieniu potocznym i w niektérych opracowaniach
traktowane sg zamiennie. Zarys tych dwdch fenomendw bedzie ttem wprowadzajacym w filozofie orto-
pedagogiki Otto Specka.

Integracja to ,zespolenie 0s6b pelno- i niepetnosprawnych w taki sposéb, by byly one zdolne do
harmonijnego wspdlistnienia i wspdldzialania na réznych plaszczyznach zycia spotecznego™. Integro-
wac - znaczy dokladnie tyle, co skladac w calosé, ale takze dopelniad, taczyc sprawnych i niepelno-
sprawnych, jak réwniez tworzy¢ nowy model wspdtzycia i wspdlistnienia’.

Edukacja integracyjna charakteryzuje sie szczeg6lnymi cechami, odrézniajgcymi jg od innych form
ksztalcenia, stanowigc tym samym alternatywe dla ksztalcenia segregacyjnego. Klasa integracyjna jest
miejscem edukacji, wychowania i opieki uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - w tym
z niepelnosprawnoscia intelektualng - zapewniajacym dostosowanie systemu szkolnego do potrzeb
i mozliwosci uczniéw z jednoczesnym zapewnieniem form ksztalcenia i pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej. Istnieje wiec naturalna interdyscyplinarnosé analizowanego zjawiska, bowiem nauka i prak-
tyka integracyjna koresponduje z koncepcjg ortopedagogiki, ktdra, jak juz wspomniano, ulokowana
jest w psychologii i pedagogice. Edukacja integracyjna stanowi niezwykle odpowiedzialne zadanie dla
nauczycieli i specjalistéw (pedagogdw, psychologéw, logopeddw itd.), ktdrzy na co dzien tworzg zespot
0s6b powotanych do prowadzenia zajeé dydaktycznych, rewalidacyjnych, do zaspakajania potrzeb, wy-
rownywania szans, integrowania, wychowywania, wspierania i pomagania. Calos¢ zamierzeri wpisuje
sie w cele wychowania, ktére wedtug Stanistawa Gerstmanna wyznaczane sg poprzez specjalnie dobra-
ne sposoby, srodki i narzedzia ulatwiajgce i umozliwiajgce realizacje zaplanowanych dzialari. Zaréwno
sposoby, jak i srodki zalezg od zadania, czyli od zaplanowanych czynnosci realizujgcych cel, oraz psy-
chicznych warunkéw dzialania, ktdre koriczg sie z chwilg uzyskania pozgdanego wyniku?®.

Zalozenia integracji edukacyjnej nie stanowig jednak optymalnych rozwigzan, bowiem ksztalcenie
nie jest mozliwe dla wszystkich ucznidéw z niepelnosprawnoscig, caloksztatt oddziatywan w klasie inte-
gracyjnej ukierunkowany jest na realizacje indywidualnego programu bazujgcego na mocnych i stabych
stronach, przy wsparciu innych specjalistéw. W zwigzku z powyzszym integracja edukacyjna miesci

¢ M. Chodkowska, Wielowymiarowosc integracji w teorii i praktyce edukacyjnej, Lublin 2002.
7 M. Koscielska, Uposledzenie umystowe a rozwdj spoleczny, Warszawa 1984, s. 62.

8 8. Gerstmann, Psychologiczne podstawy oddziatywari wychowawczych, Warszawa 1982, s. 16-18.
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sie w podejsciu ,,dwdch grup”. W sklad pierwszej wchodzg uczniowie z niepelnosprawnoscia, w sktad
drugiej pozostali, za$ cechy charakterystyczne to: koncentracja na uczniu, ocenianie ucznia przez spe-
cjalistéw, przewidywanie wynikéw oraz specjalny program ksztalcenia’.

Inkluzja (wlgczanie) w ujeciu pedagogicznym traktowana jest jako zadanie i wyzwanie dla wspot-
czesnej rzeczywistosci i Srodowisk zobowigzanych do przeprowadzenia tego procesu. Wdrazanie inklu-
zji trwa w polskim systemie ksztalcenia od wielu lat, a naukowcy - podejmujgc te problematyke - tworzg
opracowania badawcze stuzgce rozwojowi nauki oraz modernizacji praktyki pedagogicznej.

Gléwna zasadg edukacji wilgczajgcej, ktdrej historia siega do lat 80. XX wieku, jest tworzenie
w szkole ogdlnodostepnej warunkéw do wiaczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®,
czyli tworzenie szkoly lepiej stuzacej przeciwdziataniu wykluczeniu, a zatem , szkoty dla wszystkich™".
Wymiar edukacji wlaczajgcej miesci sie wiec w podejsciu ogdlnopedagogicznym, uwzgledniajgc tym
samym réznorodne grupy mniejszosciowe we wspolczesnych spoteczeristwach, powstajgce ze wzgledu
na cechy etniczne, jezykowe, religijne, Swiatopogladowe czy socjalne.

W polskiej praktyce edukacyjnej ksztalcenie niesegregacyjne odbywa sie w klasach integracyjnych lub
ogdlnodostepnych. W pierwszym wypadku organizowanie takiej klasy wigze sie z koniecznoscig spelniania
okreslonych warunkéw, z kolei nauka dzieci ze specjalnymi potrzebami w placéwce ogdlnodostepnej nie
musi sie tgczy¢ z koniecznoscig reorganizacji procesu edukacji czy zabezpieczania specjalnego wsparcia'.

Podstawowe czynniki warunkujace efektywng inkluzje:

- przyjecie zalozenia, ze priorytetem jest uczen, a nie miejsce nauki,

- zapewnienie nauczycielom mozliwosci wyboru pracy w klasie inkluzyjnej,

- udzial specjalistéw i zapewnienie niezbednych pomocy, wyposazenia, materialow edukacyjno-tera-
peutycznych itp.,

- tworzenie i wdrazanie szkolnych modeli inkluzji (dobre praktyki),

- zachowanie continuum form ksztalcenia (modyfikacja procesu edukacyjnego na bazie odnawianych
diagnoz, w tym przeprowadzonych obserwacji),

- doskonalenie, modyfikacja modelu udzielanego wsparcia (diagnoza, wnioski, ewaluacja),

0. Speck, Osoby z niepelnosprawnosciq intelektualng. Podrecznik dla celow wychowawczych i edukacyjnych, op. cit.

10 G. Szumski, Integracyjne ksztalcenie niepelnosprawnych, Warszawa 2013, s. 50.

Q. Speck, Osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng. Podrecznik do celow wychowawczych i edukacyjnych, op. cit.

12 Z. Gajdzica, Organizacja ksztalcenia integracyjnego w Polsce na tle wybranych rozwigzan europejskich, w: Z. Gajdzica, J. Rottermund, A. Klinik
(red.), Uczeni niepetnosprawny i jego nauczyciel w przestrzeni szkoly, Krakéw 2008, s. 113.
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- doskonalenie rozwoju zawodowego kadry,

- rozwdj filozofii inkluzji na poziomie szkoly,

- tworzenie i doskonalenie programdéw nauczania i strategii ksztalcenia w celu zaspokajania potrzeb
wszystkich uczniéw?.

Fenomen inkluzji zakresla szersze ramy funkcjonalne niz na przyklad integracja, bowiem idea eduka-
cji inkluzyjnej wyrosta z krytyki teorii i praktyki ksztalcenia integracyjnego, jego mankamentéw i ograni-
czen, jest tez propozycja doskonalszej organizacji wspdlnego nauczania dzieci zdrowych i dzieci z niepel-
nosprawnosciami'. Zjawisko inkluzji nie odnosi sie tylko do sfery szkolnictwa, dotyczy réwniez szerszego
ekosystemu spolecznego, wigze sie z poczuciem przynaleznosci do srodowiska lokalnego, uczestnictwem
w réznych kulturach i ich przeksztalcaniem, a takze z postawg akceptujgcg réznorodnosé uczniéw i ich
podmiotowosc. W tym tez kontekscie wlaczanie jest procesem przebiegajacym na trzech poziomach:

a) otwartego srodowiska spolecznego - wlgczania (zapewnienia osobie z niepelnosprawnoscig mozli-
wosci spelnienia zadan rozwojowych, funkcjonowania w szerszej spotecznosci i poczucia przynalez-
nosci do niej);

b) strategii systemu edukacyjnego - wlgczania edukacyjnego (czyli zapewnienie uczeszczania do szkot
ogodlnodostepnych, korzystania z lokalnych placéwek oswiatowych, z uwzglednieniem srodowiska
indywidualnie dopasowanego i jak najmniej ograniczajgcego rozwdj ucznia z niepelnosprawnoscia);

¢) oddzialywan w przestrzeni edukacyjno-inkluzyjnej™.

Glowne zalozenia ortopedagogiki Otto Specka

Orthos w dostownym tlumaczeniu z jezyka greckiego oznacza ,,prawidlowy”, jednak tradycja ortopeda-
gogiki nie sugeruje jakichkolwiek oddziatywan celem ,wtloczenia” w ramy okreslone prawidtowosciami
czy normami. Orthos w tym kontekscie podkresla potrzebe wszelkich dziatan pedagogicznych, ktérych
celem ma by¢ stworzenie prawidlowego, optymalnego Srodowiska wychowawczego dla danej osoby
z niepelnosprawnoscig intelektualng’®. Podstawg idei ortopedagogiki jest nurt humanistyczny oparty

¥ S.Vaughni].S. Schumm, za: A. Zamkowska, Bariery i uwarunkowania edukacji wlgczajqcej, w: Z. Gajdzica (red.), Uczeri z niepetnosprawnosciq
w szkole ogélnodostepnej, Sosnowiec 2011, s. 24-33.

1 G. Szumski, Od ksztalcenia integracyjnego do reedukacji inkluzyjnej — przemiany idei i praktyki, w: C. Kosakowski, A. Krause (red.), Dyskursy
pedagogiki specjalnej. T 3. Rehabilitacja, opieka i edukacja specjalna w perspektywie zmian, Olsztyn 2004 s. 42.

15 ]. Glodkowska, W poszukiwaniu modelu edukacji wlqczajqcej, ,Meritum” 2009, nr 2, s. 6.
16 W. Zeidler, Przedmowa do wydania polskiego, w: O. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, Gdarisk 2005, s. 15.
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na zasadach poszanowania godnosci ludzkiej i akceptacji kazdej osoby bez wzgledu na niepetnospraw-
nos¢ oraz cechy ograniczen i dysfunkcyjnosci. Tlem ortopedagogicznego ulokowania funkcjonalnosci
0s6b z niepelnosprawnoscia jest ujecie systemowo-ekologiczne, odzwierciedlajgce pozytywne dziala-
nia (zadania), Scisle odpowiadajace sensowi wychowania, a mieszczgce sie w sformulowaniu: ,, pozwolic
czlowiekowi staé sie caloscig”". Zatem niepelnosprawnos¢ intelektualng nalezy traktowac jako jeden
z elementéw indywidualnych cech czlowieka, postrzeganego jako niepowtarzalna jednostka, ktéremu
nalezy zapewni¢ odpowiednie formy oddzialtywan wychowawczych, edukacyjnych, sSrodowiskowych czy
spolecznych. Podstawg w tym nurcie jest z pewnoscig paradygmat zmiany, jako formy tworzenia opty-
malnych warunkdw i dostosowan do potrzeb 0séb z niepetnosprawnoscig intelektualng, to jest: polityki
paristwa, otoczenia, warunkéw, edukacji, kultury, zatrudnienia, spedzania czasu wolnego itp.

Ortopedagogika, jako nauka komplementarna, nalezy do specyficznej dyscypliny pedagogicznej, ktéra
poczatkowo zorientowana byla na dostosowanie sposobéw i metod nauczania i wychowania do zmienio-
nych lub ograniczonych mozliwosci wychowankéw i uczniéw (obszar edukacji, opieki i wychowania - na
przyktad w domach dziecka). Ograniczenia te mogly by¢ spowodowane albo ,,uszkodzeniem” poszczegdl-
nych ,,zmystéw”, albo tez ogélnym opdznieniem rozwoju umystowego. Obecnie zakres tego terminu odnosi
sie wszelkich form ,niepelnosprawnosci™® jednak w pierwszym rzedzie ortopedagogika jest pedagogika
indywidualnosci®®. W obszarze ksztalcenia oznacza to, ze szkola nie moze postrzegaé swojego zadania je-
dynie z punktu widzenia specjalnego wspierania nauczania uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna,
lecz powinna mieé swiadomosé, ze jest takze Srodowiskiem zyciowym, korespondujacym z innymi sferami
zyciowymi ucznia (tj. rodzina, Srodowiskiem spotecznym, kulturowym). Konkretyzujac, nalezy uznac pry-
marnos¢ zasady normalizacji (ekologii), ktéra powinna umozliwié¢ osobom z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng funkcjonowanie wedlug obowigzujacych norm kulturowych tak dalece, jak to mozliwe®.

W odniesieniu do integracji Otto Speck podejmuje wielokontekstowg polemike, powotujac sie na
interdyscyplinarne dokonania wiedzy naukowej i podkreslajac potrzebe sensu zycia w warunkach od-
powiedniej pomocy wychowawczej. Osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng egzystujg w wymiarze,
ktdry autor okresla mianem doswiadczalnej straty, a ta z kolei moze stad sie zagrozeniem dla ich funk-
cjonowania. ,,Zadaniem ortopedagogiki jest ukazywanie sensu. Powinni$my zajaé sie zyjacymi w naszym

7 Q. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, op. cit., s. 23.

8 W. Zeidler, Przedmowa do wydania polskiego, w: O. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, Gdansk 2005, s. 9.
% O. Speck, Niepelnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, op. cit., s. 263.
20 Ibidem, s. 294.
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wspolnym swiecie ludZmi ze szczegdlnymi potrzebami w zakresie wychowania, zapewniajgc im etyczne
i politycznie mozliwe do zrealizowania prawo do bezpiecznego, godnego wspdlzycia z innymi ludzmi”*.

Zalozenia integracyjne, opierajace sie na podejsciu ekologiczno-systemowym, wyostrzaja zadania
pedagogiki integracyjnej, ktdra stala sie alternatywg dla sztywnych podziatéw pedagogiki ,wyrdznio-
nej” (pedagogiki specjalnej, pedagogiki 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, ksztalcenia segrega-
cyjnego), promujac idee ksztalcenia dla wszystkich w oparciu o zalozenia ogdlnopedagogiczne. Nalezy
wiec stwierdzid, iz ortopedagogika to podsystem pedagogiki ogélnej, wyodrebniony ze wzgledu na jej
wlasne aspekty pedagogiczne o okreslonych konsekwencjach - zaréwno teoretycznych, jak i praktycz-
nych. Z kolei celem pedagogiki integracyjnej jest nowe ujecie samej istoty wychowania, a wiec rowniez
wychowania i nauczania dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng®. W tak przedstawionych ramach
interpretacyjnych Otto Speck odwoluje sie do etyki, twierdzac, ze ,,praktyczna realizacja ogdlnych praw
cztowieka wymaga, obok zabezpieczenia politycznego i instytucjonalnego, takze fundamentalnych za-
sad moralnych i tak zwanych punktéw orientacyjnych: a) bezwarunkowego szacunku wynikajacego
z zasady autonomii i godnosci cztowieka; b) zasady bezwarunkowej, spotecznej przynaleznosci.

W mysl powyzszych zatozeni rozwingt sie nurt wlgczania spotecznego i edukacyjnego, ktdry dzieki
pojeciu specjalnych wymagan konstytuuje nowe zasady nauki i praktyki pedagogicznej. Ortopedagogi-
ka, postugujac sie sformulowaniem ,;specjalne wymagania wychowawcze”, jako ogélny zakres procesu
i celu wychowania uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng, podkresla istote diagnozy funkcjo-
nalnej danego ucznia oraz zindywidualizowang pomoc edukacyjno-wychowawczg z perspektyws osig-
gania okreslonych mozliwosci uczenia sie, zdobywania zdolnosci i samostanowienia. Powyzszy aspekt
stanowi subiektywizacje podejscia opartego na dzialaniu, poniewaz dzieki szczegélnym wymaganiom
wychowawczym punktem odniesienia staje sie podmiot, a nie obiektywizujgcy system. W ten sposdb
ortopedagogika unika odwolywania sie do uposledzenia czy niepelnosprawnosci jako kryterium klasy-
fikacji sytuacyjnej, promujac tym samym indywidualne podejscie i dostosowanie wsparcia i pomocy do
kazdego ucznia z osobna. Wymagania wychowawcze naleza do poje¢ uprawomocniajgcych ortopeda-
gogike, a rozpatrujac ten aspekt z perspektywy dziecka, nalezy dodad, ze dotyczg celdw nauczania oraz
zakresu i intensywnosci pomocy wychowawczej*.

2 Q. Speck, Niepetnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, op. cit., s. 24-25.

2 Ibidem, s. 25-38.
% Ibidem, s. 170-171.
2 Ibidem, s. 263.
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Relacja wychowawcza

W omawianym obszarze nie moze zabrakngé odniesienia do relacji wychowawczej jako kategorii ja-
kosci pedagogicznego dzialania i pedagogicznych organizacji, szczegélnie w kontekscie ksztaltowa-
nia wigczajgcego spoteczenstwa. Jednym z podstawowych warunkéw edukacji, wychowania, terapii,
wspoldziatania - zycia w spoteczeristwie - jest kategoria relacji miedzyludzkich, w tym wypadku re-
lacji wychowawca/nauczyciel) - wychowanek/uczen). Pragngc zobrazowad ten niezwykle wazny punkt
ortopedagogicznego fenomenu w przestrzeni integracji i inkluzji, postuze sie empiryczng refleksja
Otto Specka: ,,Dzieci i mtodziez, chcacy sie nauczy¢ zy¢, i to wraz z innymi ludzmi, kierujg sie tym,
jakie cechy i nastawienia napotykaja u owych ludzi, przede wszystkim u tych, ktdrzy sa za nie od-
powiedzialni. Rozwijajg przy tym wybitne wyczucie tego, jakie ktos ma wobec nich zamiary, jakie
interesy skrywajg sie za jego (profesjonalnym) zachowaniem (np. niezaspokojona potrzeba zwigzku
emocjonalnego, egoizm, zwykla pracowitosé, rutyna zawodowa lub osobiste zaangazowanie, poczucie
wspolnoty i odpowiedzialnosci)”®.

Cechg wyrdzniajgcy relacje wychowawczg jest bez watpienia aspekt komunikacji, ktory w prakty-
ce uzewnetrznia sie choéby w procesie oceniania. Ocenianie uczniéw to trudny aspekt wartosciowa-
nia, okreslania, kategoryzowania, nazywania poznanego stanu rzeczy (fakty, wiedza, zachowanie, stan,
umiejetnosci itd.). Przy czym zawsze nalezy pamietad, ze ,,proces oceniania odbywa sie nieustannie, na-
wet jesli nic sie nie méwi . I to stwierdzenie zmusza do refleksji, zwlaszcza w zakresie postaw nauczy-
cieli-wychowawcdow, warunkow oceniania, form i echa przekazu. Ortopedagogiczny poziom optymalnej
relacji wychowawczej w warunkach integracji i inkluzji cechuje pewien zakres niezbednych warunkdéw,
takich jak: troskliwosc i odpowiedzialnoscé, bezstronnosé i sprawiedliwosé, niezawodnosé i oparcie, go-
towosc do wypelniania obowigzkéw i zaufanie, a takze wizja, wiara i ufnosé w zycie.

Nalezy w tym miejscu wspomnieé o trudnosciach w realizacji zalozen ortopedagogiki, bowiem do-
$wiadczenia codziennosci szkolnej zwigzane sg nie tylko z samym procesem ksztalcenia i wychowania,
z rozwojem intelektualnym i psychospolecznym, ale réwniez z ksztaltowaniem poczucia wlasnej warto-
$ci, pytaniem o sens zycia i podejmowaniem kolejnych wyzwan. W odpowiedzi na powyzsze dylematy
Otto Speck proponuje rozwazenie czynnikéw pedagogicznego towarzyszenia uczniom/wychowankom
z niepelnosprawnoscig intelektualng w drodze konstruktywnego poszukiwania sensu zycia i inkluzji

% Ibidem, s. 287.
% Ibidem, s. 288.
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spotecznej, pomimo ograniczen czy deficytéw. Do czynnikéw tych zalicza:

a) osobiste doznanie akceptacji (sens istnienia);

b) odpowiednie wsparcie w doswiadczaniu sensu Swiata (sensu w umiejetnosciach);

c) przezywanie wlasnego Ja (sens samorealizacji);

d) doswiadczanie znaczenia wspdlnego ksztaltowania swiata i sensu oraz mozliwosci zycia (sens funk-
cjonowania wspoélnotowego);

e) akceptacja ograniczen wlasnych mozliwosci oraz adaptacja odpowiedzialnosci za innych (sens wia-
snego ograniczenia);

f) mozliwosé uczestnictwa w systemie kierujgcym ludzkim wspdtistnieniem oraz w sensie przyszlego
Swiata (ostateczny horyzont sensu)?.

Wymiar relacji wychowawczej nalezy wiec ulokowaé w etycznym, odpowiedzialnym dziataniu orto-
pedagogicznym, ktdre istnieje w kazdym spotkaniu z drugim cztowiekiem, siegajac gleboko do zyciowe-
go sensu. To z pewnoscig dzialanie ukierunkowane na ,wydobywanie zasobéw”, odkrywanie i szlifowanie
potencjatu, kreowanie wielowymiarowych doswiadczen ucznia, ktdrych celem jest budowanie spraw-
stwa, samostanowienia, wzmacniania poczucia wilasnej wartosci i godnosci. Nakreslona perspektywa
uwidacznia wazne przeslanie Specka: , Pedagogiczne oddzialywanie cenione jest szczegdlnie wtedy, gdy

u uczniéw zostaje zaspokojona potrzeba sensu”%.

Refleksje koricowe

Ortopedagogika stanowi dziedzine pedagogiki, ktdrej gtéwnym zadaniem jest tworzenie osobom z nie-
petnosprawnoscig intelektualng jak najlepszych warunkéw rozwoju. Jest naukg dialogu, holizmu eg-
zystencjalnego, uwzgledniajgcg przy tym zaréwno samg osobe, jak i rodzine, srodowisko wychowania,
edukacji, opieki, rehabilitacji, leczenia, pomocy i wsparcia, doradztwa itd. Pragne réwniez dodad, iz do-
konania Otto Specka i zarys konceptualizacji ortopedagogicznych w zakresie integracji i inkluzji oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng od lat koresponduje z polskim nurtem rozwoju pedagogiki spe-
cjalnej. Jej gldownymi przedstawicielami byli: Maria Grzegorzewska, Natalia Han-Ilgiewicz, Aleksander
Hulek, Janina Doroszewska, Aleksandra Maciarz i inni. Gléwne przestanie ortopedagogiki ukierunko-
zakotwiczenie” spoleczne, dbalosé o realizacje praw 0séb z niepet-

»

wane jest na autentyczng obecnos¢

% Ibidem, s. 302-303.
% Tbidem, s. 303.
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nosprawnoscig intelektualng, podmiotowe wzmocnienie, indywidualizacje, wspétdziatanie, jak rowniez
przeciwdziatanie marginalizacji i dyskryminacji naruszajgcej godnos¢ ludzka.

W koricowej refleksji nasuwaja sie réwniez pytania dotyczgce praktycznych form pomocy, wspar-
cia, edukacji, terapii. Jak konstruktywnie wdrozyé zatozenia ortopedagogiczne w procesie inkluzji
edukacyjnej czy spolecznej oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng? To pytania odwolujgce sie do
$wiadomosci i wiedzy profesjonalistow, do kreatywnosci polityki paristwa, decydentéw, organizatordw,
nauczycieli, rodzicéw oraz tych wszystkich, ktdrzy stoja na drodze oséb z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng (od wczesnego wspomagania rozwoju po sciezki mtodosci, dorostosci i starosci). Zwazywszy
na o$wiatowy watek niniejszego opracowania, warto tez podkresli¢ range nauczycieli/wychowawcéw,
ktdrzy w swiecie uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng stajg sie niezwykle waznymi przewodni-
kami i towarzyszami - zaréwno w przestrzeni miedzyosobowych relacji, jak réwniez w procesie wspot-
pracy z rodzicami.

Beata Gumienny

Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Autorka ksigzek: Funkcjonowanie domu dziecka na przykladzie Domu dla Dzieci
,Nasza Chata” (Rzeszéw 2005), Kompetencje spoleczne niepetnosprawnych intelektualnie wychowankéw domow dziecka (Rzeszéw 2010),
W trosce o potrzeby dziecka. Pedagogiczne przestania Barbary Czeredreckiej (Rzeszéw 2017), Dziecko z niepelnosprawnosciq w zawodowej
rodzinie zastepczej - opieka i wychowanie (podrecznik PRIDE: Zawodowa Piecza Zastepcza dla kandydatéw na zawodowe rodziny zastepcze)
(Warszawa 2019). Adiunkt w Katedrze Badar Niepelnosprawnosci Uniwersytetu Rzeszowskiego.
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Kompetencje kluczowe

Katarzyna Nosek-Kozlowska

Zawdd nauczyciela wigze sie z pelnieniem okreslonych rél wobec spoteczeristwa, co uwidacznia sie
zaréwno na poziomie myslenia potocznego, jak i publicystyki, gdzie nadaje mu sie rézne znaczenia:
misji, sztuki czy tez powotania. Swoistosé tego zawodu - jego historia i wspdlczesne zadania - znaj-
duje odzwierciedlenie w literaturze pedeutologicznej, ktéra wskazuje na to, ze bycie nauczycielem wy-
maga szczegdlnych predyspozycji osobowych. Od nauczycieli oczekuje sie zatem nie tylko wysokich
kwalifikacji, ale rowniez odpowiednich postaw i zachowar moralnych. Pojawiajg sie wiec pytania: jaki
powinien by¢ wspdlczesny nauczyciel? Jakie cechy, kompetencje, kwalifikacje powinien posiadac? Jak
powinien sie ksztalci¢? Niniejszy tekst stanowi probe sformutowania odpowiedzi na te kwestie.

Wprowadzenie

Nauczyciel to jeden z pierwszych i zarazem najpopularniejszych zawodow swiata, ktéry bywa réznorodnie
postrzegany. Dla niektdrych jest to budzgca szacunek postaé intelektualisty posiadajacego olbrzymi zaséb
wiedzy, dla innych - osoba o cechach opiekuriczych i praktycznym umysle. W innych wypadkach mamy do
czynienia z postrzeganiem nauczyciela jako pracownika - dzialajgcego rutynowo, odtwoérczo i bezreflek-
syjnie, lub tez przeciwnie - jako entuzjastycznie nastawionego nowatora, ktdry kreuje szkolng lub przed-
szkolng rzeczywistosé. W zyciu, z reguly, spotykamy sie z catym wachlarzem postaw wobec tego zawodu'.

1 M. Cholewinski, Nauczyciel jako autor innowacji w szkole i przedszkolu, w: J.R. Pasko, Relacje uczeri - nauczyciel we wspdlczesnej szkole,
Tarnéw 2016, s. 77.
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Nauczyciele wraz z uczniami sg gléwnym podmiotem kazdego procesu ksztalcenia, jednak w kla-
sycznych podrecznikach do pedagogiki rzadko spotykamy informacje o specyfice tego zawodu? na-
tomiast istnieje bardzo bogata literatura pedeutologiczna, ktdra ukazuje historie i specyfike zawodu
nauczyciela. Nauczyciel to zawdd o swoistym charakterze, co uwidacznia sie na poziomie myslenia po-
tocznego i publicystyki, gdzie nadaje mu sie rézne znaczenia: misji, sztuki czy tez powolania. Jego swo-
isto$¢ znajduje odzwierciedlenie w literaturze pedeutologicznej, ktéra wskazuje na to, ze jest to zawdd
wymagajacy szczegdlnych predyspozycji osobowych. To takze zawdd, w ktéry wpisana jest ambiwalen-
cja, jak rowniez niepowtarzalnosé i komunikacyjny charakter. Jego wykonywaniu powinno towarzyszy¢
ciggle interpretowanie i poszukiwanie znaczern®.

Anna 1. Brzeziriska zaznacza, ze: ,Rola nauczyciela to jedna z najtrudniejszych rél zawodowych.
Z jednej bowiem strony jego zadaniem jest wystepowanie wobec kolejnych pokoleri uczniéw w roli straz-
nika tradycji, Zrédla podstawowej - by nie rzec »klasycznej« - wiedzy, instruktora w zakresie umiejetnosci
uznanych w danym obszarze za sine qua non, czyli kogos, kto ukazuje trwanie i dba o cigglosé. Z drugiej
natomiast strony — niezaleznie od tego, ile nauczyciel ma lat, jak dlugo jest nauczycielem, jakie jest jego
merytoryczne przygotowanie do bycia nauczycielem tego wlasnie przedmiotu - oczekuje sie od niego
wprowadzania uczniéw w zmieniajacy sie swiat z potrzebnymi ku temu kompetencjami, wymaga sie od
niego pracy nad kompetencjami kluczowymi (cokolwiek to znaczy), przygotowania uczniéw do radzenia
sobie w $wiecie coraz bardziej zmieniajgcym sie, otwierajgcym na nowe obszary, coraz bardziej mobilnym
i coraz trudniejszym do przewidzenia. I co wazne - w swiecie, w ktérym dla dzieci, mtodziezy i mtodych

dorostych rzeczywistos¢ fizyczna, realna staje sie tak samo wazna jak rzeczywistos¢ wirtualna™.

Wspdélczesny nauczyciel - proba charakterystyki

Nauczyciel, w potocznym ujeciu, to osoba, ktéra naucza w szkole. Jan Pricha podkresla, ze nauczyciel
to: ,,Jeden z podstawowych czynnikéw procesu ksztalcenia, profesjonalnie wykwalifikowany pracownik

2 J. Priicha, Pedeutologia, w: Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki
oswiatowej i badari naukowych, Gdarisk 2006, s. 293.

3 G. Wyszyriska, Hermeneutyczne inspiracje w mysleniu o nauczycielu, w: P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz, Nauczyciel:
misja czy zawdd? Spoleczne i profesjonalne aspekty roli, Wroctaw 2008, s. 30.

* A.L Brzeziriska, Nauczyciel jako organizator spolecznego srodowiska uczenia sie, w: E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane
konteksty i problemy, Bydgoszcz 2008, s. 35-50.
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pedagogiczny, wspolodpowiedzialny za przygotowanie, kierowanie, organizacje i wyniki tego procesu™.
Wsp6lczesnie stosowana i uznawana w skali miedzynarodowej jest definicja OECD: ,,Nauczycielami sg oso-
by, ktérych profesjonalna dziatalnosc obejmuje przekazywanie wiedzy, ksztaltowanie postaw i umiejetnosci,
ktdre sg sprecyzowane w formalnych programach ksztalcenia dla uczniow i studentéw okreslonych instytucji
edukacyjnych. Kategoria »nauczyciel« dotyczy jedynie pracownikéw, ktdrzy prowadzg bezposrednie ksztal-
cenie ucznidéw™. We wszystkich opisach profesji nauczycielskich nalezy wziag¢ pod uwage, ze jest to grupa
spoleczno-zawodowa niezwykle zréznicowana, totez powstajg rozne typologie, sposréd ktdrych najbardziej
znany jest podzial nauczycieli w zaleznosci od tego, w jakiego typu szkole i na jakim poziomie pracujg’.

Postrzeganie nauczyciela jako centralnej postaci wszelkich instytucjonalnych form oddzialywan
instytucji oswiatowych nie wplynelo na precyzyjne okreslenie podstawowych ryséw jego sylwetki, ktére
bylyby powszechnie akceptowane. Warto jednak wskazac kilka cech decydujacych o efektywnosci jego
oddzialywan®. Mozna przyjad, za Marig Grzegorzewska, iz gléwna role w tym zakresie odgrywa warto$é
moralna nauczyciela, stopied rozwoju jego osobowosci, poziom zainteresowania wychowankiem, zde-
cydowana postawa, wyrazny cel i jasny kierunek dzialania. Inne istotne czynniki to przede wszystkim
bezinteresownos¢ i zyczliwa cheé¢ pomocy w samorozwoju mtodym ludziom. Sg to cechy charakteryzu-
jace nauczyciela wychowawce ,wyzwalajacego”, ktéry swoje dzialania opiera na mitosci, sympatii, checi
pomocy, ktdry stwarza atmosfere pogody, tadu i zyczliwosci’.

Nauczyciel jest wazng postacig w zyciu uczniéw, ktérzy w réznorodny sposob — w zaleznosci od
jego cech, usposobienia, zachowan - dokonujg préby opisu i zbudowania obrazu nauczyciela. Badania
dotyczgce sposobu postrzegania przez uczniéw osoby nauczyciela prowadzita miedzy innymi Marzena
Kowaluk. Swymi badaniami autorka objeta 355 uczniéw szkdl podstawowych i gimnazjéw na terenie
Lublina. Uzyskane wyniki dowodza, ze wsrdd najczesciej wymienianych przez ucznidow cech dobrego
nauczyciela pojawily sie te, ktore byly zwigzane z jego osobowoscig, a tym samym z aspektem moralnym.
Do najpopularniejszych odpowiedzi nalezaly: sprawiedliwo$¢, wyrozumiatosc i cierpliwosé. W dalszej
kolejnosci uczniowie zwracali uwage na wyksztalcenie, gruntowng wiedze, madrosé i inteligencje na-

5

J. Pracha i in., Sfownik pedagogiczny, Praga 2001, s. 261.
¢ Education at a Glance 2012, s. 309-400.

7 . Pricha, Pedeutologia, w: B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar
naukowych, op. cit., s. 295.

E. Kucyper, Synergia w relacjach nauczyciel - uczen, w: E. Koziol, E. Kobytecka, Kompetencje nauczycieli. Stan, potrzeby i kierunki zmian,
Zielona Géra 2002, s. 89.

° M. Grzegorzewska, Listy do mlodego nauczyciela, Warszawa 1957, s. 12.



KATARZYNA NOSEK-KOZLOWSKA

uczyciela, czyli wymiar intelektualny. Na trzecim miejscu znalazly sie umiejetnosci dydaktyczne, a wiec
- zrozumiale i logiczne przekazywanie informacji czy tez umiejetnosé wspélpracy z uczniami'. O cechy
pozadanego nauczyciela zdecydowala sie zapytac dzieci i mtodziez w wieku od 9 do 16 lat takze Grazyna
Gajewska. Wyniki badan wskazaly, ze oczekiwane cechy to: naukowy, posiadajgcy duzo wiedzy, dobrze
ttumaczgcy, wyjasniajacy temat, wyksztalcony, nienerwowy, uczynny, rozmowny, chetny do pomocy
w nauce uczniom, tagodny, swobodnie rozmawiajgcy z uczniami, obiektywny, lubigcy dzieci, radosny*'.
Biorgc pod uwage powyzsze dane z badan, nalezy zaznaczy¢, ze kazdy nauczyciel powinien zdawacd
sobie sprawe z tego, iz realizujgc funkcje opiekuriczo-wychowawcze wobec ucznia, to on kreuje rela-
cje miedzy nimi i to od niego zalezy ich jakos¢. To od niego zalezy rdwniez, czy stanie sie dla dziecka
autorytetem, czy bedzie akceptowany i zdobedzie zaufanie. Autorytet nauczyciela, pomimo zmieniajg-
cych sie warunkéw spotecznych i edukacyjnych, ma niezmiennie donioste znaczenie praktyczne i jest
warunkiem realizacji podstawowych zadan szkoly. Autorytet nauczyciela prowadzi do realizacji zadan
dydaktyczno-wychowawczych, a jednocze$nie przyczynia sie do minimalizowania konfliktéw miedzy
nauczycielem a uczniem, sprzyja kreowaniu samodzielnosci dzialania i myslenia u wychowankéw?'.

Ksztalcenie nauczycieli

Przygotowanie nauczycieli do zawodu (initial teacher training) oznacza ukoriczenie studiéw prowadza-
cych do uzyskania kwalifikacji nauczycielskich. Nie ulega watpliwosci, ze sposéb oraz poziom tego
przygotowania wplywa w znacznym stopniu na jakos¢ pracy nauczyciela w szkole®. We wszystkich kra-
jach przygotowanie do zawodu nauczycielskiego odbywa sie na poziomie ksztalcenia wyzszego i prze-
biega wedlug jednego z dwdch modeli:

1. W modelu réwnoleglym kandydaci na nauczycieli studiujg zaréwno przedmioty o charakterze ogdl-
nym, jak i wybrane dyscypliny pedagogiczne, dydaktyczne i psychologiczne. W toku studiéw uczesz-
czajg takze na praktyki do szkdt. Model ten wykorzystywany jest w wiekszosci krajow europejskich,
w tym takze w Polsce.

10 M. Kowaluk, Autorytet nauczyciela - prawda czy fikcja?, w: E. Koziol, E. Kobytecka, Kompetencje nauczycieli. Stan, potrzeby i kierunki zmian,
op. cit., s. 33.

' G. Gajewska, Kompetencje nauczycieli warunkujgce pozytywne efekty wychowawczo-opiekuricze w procesie edukacji dzieci i mlodziezy,
w: E. Koziol, E. Kobytecka, Kompetencje nauczycieli. Stan, potrzeby i kierunki zmian, op. cit., s. 111.

12 M. Kowaluk, Autorytet nauczyciela - prawda czy fikcja?, op. cit., s. 35.

13 1, Pricha, Pedeutologia, w: B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar
naukowych, op. cit., s. 304.
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2. W modelu dualnym kandydaci na nauczycieli poczatkowo studiujg na pierwszym poziomie ksztalcenia
zawodowego, a nastepnie przygotowujg sie specjalnie do zawodu nauczyciela w ramach dalszych stu-
diéw pedagogicznych (takg forme przyjmuje przedmiotowa czesé ksztalcenia w Hiszpanii i Woszech)™.

Wspdlczesnie, zgodnie z Deklaracjg Boloriska, w krajach UE obowigzuje dwustopniowa struktura stu-
diéw wyzszych, a wiec sg one podzielone na dwa etapy: studia licencjackie i studia magisterskie. Uczelnie
wyzsze przyjely zalozenie o réwnej doniostosci roli i znaczenia skladnika kierunkowego oraz ogdlnopedago-
gicznego w kwalifikacjach nauczycielskich przyszlych absolwentéw. Starajg sie zapewnié procesowi przygo-
towania studentéw do pracy w szkole mozliwie jak najlepsze warunki, zaréwno w warstwie koncepcyjnej, jak

i organizacyjnej. W rzeczywistosci bowiem warstwy te przenikajg sie, jak i wzajemnie sie warunkujg®.

Zawodu nauczyciela nie zdobywa sie w zadnym skornczonym procesie ksztalcenia, doksztalcania
czy doskonalenia. Nauczyciel staje sie nauczycielem nie tylko dzieki studiom. Jak zaznacza Robert Kwa-
$nica: ,Studia, a scislej wyksztalcenie, jakie odbiera kandydat na nauczyciela, czy wyksztalcenie, jakie
zdobywa czynny zawodowo nauczyciel w instytucjach powotanych do doksztalcania i doskonalenia kadr
oswiatowych, moze co najwyzej zapoczatkowad badz podtrzymacd rozpoczety juz proces stawania sie
nauczycielem. Proces 6w obejmuje calg osobowos¢ nauczyciela i trwa nadal - jako rozwdj osoby - takze
wtedy, gdy nauczyciel ma juz formalne uprawnienia do wykonywania zawodu. Nauczyciel staje sie na-
uczycielem, wykonujgc swdj zawdd. Staje sie nim przede wszystkim dzieki wlasnemu wysitkowi rozu-
mienia i zmieniania siebie, dzieki samorefleksji i powodowanym przez nig przemianom osobowosci™®.

W takim ujeciu zatem, z punktu widzenia potrzeb spolecznych, nauczyciel to nie tylko zawdd, ale
takze powotanie i sztuka.

Kompetencje nauczyciela

Nauczycielskie kompetencje to zbidr profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci oraz postaw, kto-
rymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mdgt efektywnie wykonywaé swoja prace'. W literaturze

* Tbidem, s. 305.

15 . Kowalikowa, Przygotowanie ogélnopedagogiczne oraz specjalistyczne jako sktadnik kompetencji zawodowej nauczyciela zdobywanej w ramach
studiow z perspektywy polonisty, w: P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz, Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoleczne i profe-
sjonalne aspekty roli, op. cit., s. 165.

16 R, Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, Warszawa 2014, s. 314.

17 1, Pricha, Pedeutologia, w: B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar
naukowych, op. cit., s. 306.
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wymienia sie najczesciej dwie grupy kompetencji nauczycielskich, a mianowicie kompetencje osobo-

wosciowe i zawodowe'®.

Wedtug koncepcji dwdch racjonalnosci doswiadczenie ludzkie tworzy sie w dwdch sferach zna-
czen: w obszarze wiedzy praktyczno-moralnej i w obszarze wiedzy technicznej. Mozna tym samym
wyodrebnic¢ dwie grupy kompetencji: praktyczno-moralne (interpretatywne, moralne i komunikacyjne)
i techniczne (metodyczne i realizacyjne), ktdre Kwasnica wymienia wsréd kompetencji potrzebnych na-
uczycielowi'. Doswiadczenie zyciowe kazdego czlowieka sklada sie zaréwno z kompetencji praktycz-
no-moralnych, jak i technicznych. Sg one potrzebne w kazdym zawodzie, jednak w zawodzie nauczy-
ciela pozycje nadrzedng zajmujg wlasnie kompetencje praktyczno-moralne®. Wynika to ze swoistosci
zawodu nauczyciela. Majg one pierwszeristwo przed kompetencjami technicznymi. Jak wskazuje Kwa-
$nica: ,Wszelkie cele, metody czy srodki, zanim nauczyciel postuzy sie nimi, muszg zyskac akceptacje
praktyczno-moralng. Aby méc po nie siegaé, nauczyciel musi uprzednio samodzielnie je uprawomoc-
ni¢. Musi, odwotujac sie do wiedzy praktyczno-moralnej, odpowiedzieé na pytania: co zrobié, by cele,
metody i srodki nie staly sie w moich rekach narzedziem manipulacji i zniewalania drugiego cztowieka?
Czy i w jaki sposéb moge postuzy¢ sie nimi w tej konkretnej sytuacji edukacyjnej? Tym, co poprzedza
i w ogdle umozliwia dopuszczenie do glosu kompetencji technicznych, jest wiec definiowanie sytuacji
edukacyjnej. A rozumienie tej sytuacji jest mozliwe dzieki kompetencjom praktyczno-moralnym”?.

Kompetencje techniczne maja w zawodzie nauczyciela ograniczony zakres stosowania. Wykorzy-
stywane sg w dzialalnosci nauczyciela, ktdra wigze sie z projektowaniem i organizowaniem przekazu
informacji przedmiotowych, a wiec kompetencje te moga pomagac nauczycielowi w projektowaniu i or-
ganizowaniu procesu nauczania. Chris Kyriacou przedstawia siedem kluczowych umiejetnosci, ktdre
stanowig o pedagogicznych kompetencjach nauczyciela. Model ten obejmuje nastepujace skladniki:

1. Planowanie i przygotowanie - umiejetnos¢ sprowadzajgca sie do formutowania celéw danej jednost-
ki lekcyjnej, ustalenia umiejetnosci, ktére uczniowie majg opanowaé do korica lekeji, i dokonania
wyboru najlepszych srodkéw do osiagania tych celéw.

2. Realizacje jednostki lekcyjnej. Umiejetnosci potrzebne do efektywnego wlaczania uczniéw w proces
uczenia sie, zwlaszcza ze wzgledu na jakosc nauczania.

® Ibidem.
1 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlnej, Wroctaw 1987, s. 58.
2 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, op. cit., s. 302.

2 Tbidem.
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3. Kierowanie lekcjg. Umiejetnosci potrzebne do takiego kierowania lekcjg i organizowania aktywnosci
poznawczej uczniow w czasie zajeé, aby utrzymac ich koncentracje, zainteresowanie i aktywny udzial
W procesie uczenia sie.

4. Klimat klasy. Umiejetnosci potrzebne do stworzenia i utrzymania pozytywnych postaw ucznidéw
w toku nauczania oraz ich motywacji do aktywnego udzialu w trakcie zajec.

5. Dyscypline. Umiejetnosci potrzebne do utrzymania porzadku i do rozwigzywania probleméw doty-
czacych niepozadanych zachowan ucznidw.

6. Ocenianie osiggnie¢ uczniéw. Umiejetnosci potrzebne gldwnie do oceniania osiggnie¢ ucznidéw - tak
w ramach oceniania formatywnego (a wiec ukierunkowanego na udzielenie pomocy uczniom w ich
rozwoju), jak i sumatywnego (rejestrowanie osiggniec i formutowanie danych zwigzanych z wynikami
procesu ksztalcenia).

7. Refleksje nad wlasng pracg i ewaluacje. Umiejetnosci niezbedne do oceniania wlasnej pracy pedago-
gicznej w celu jej udoskonalenia?.

Wazng grupg kompetencji ludzkich sg kompetencje profesjonalne, utatwiajace podejmowanie i re-
alizacje oraz stawianie zadani zawodowych, a takze monitorowanie ich realizacji. Nauczycielskie klu-
czowe kompetencje profesjonalne: sg bardzo wazne dla osiggania przez osobe uprawiajacg ten zawdd
celéw edukacyjnych; czynia z nauczyciela osobe szczegdlnie cenng dla pracodawcy; odgrywajg istotng
role w instytucjonalnym doksztalcaniu i doskonaleniu zawodowym oraz samoksztalceniu; rozbudzajg
kreatywnos¢ i samodzielno$¢é nauczyciela®.

Kompetencje kluczowe dzielg sie na specyficzne oraz niespecyficzne. Nauczycielskie kompetencje nie-
specyficzne to takie, ktdre sg potrzebne nauczycielowi przez caly okres jego pracy zawodowej. Stanowig one
narzedzie do nabywania nowych umiejetnosci oraz stuzg realizacji zadari profesjonalnych. Nauczycielskie
niespecyficzne kompetencje kluczowe sg nierozlgczne, dlatego tez moga znajdowaé swq podstawe orienta-
cyjng w tym samym lub podobnym obszarze wiedzy - elementem kilku z nich bywajg te same umiejetnosci
pedagogiczne, a te uruchamiajg takie same wiasciwosci podmiotowe. Istotne wydaje sie wiec byc okreslenie
komponentdw profesjonalnych kompetencji nauczyciela, jakie powinien nabyc?. Sg to umiejetnosci:

a) rozpoznawania otaczajgcej rzeczywistosci, czyli umiejetnosci diagnostyczne;

2 ], Pricha, Pedeutologia, w: B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badari
naukowych, op. cit., s. 308.

% ]. Kedzierska, Profesjonalne kompetencje nauczyciela, w: P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak- Dziemianowicz, Nauczyciel: misja czy
zawdd? Spoleczne i profesjonalne aspekty roli, op. cit., s. 192.

2 Ibidem, s. 193.
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b) planowania i programowania dzialaid wlasnych, uczniéw i szkoly jako instytucji, czyli projektujace;

c) wprowadzania w zycie zaprojektowanych planéw i programdw dzialan profesjonalnych, a wiec umie-
jetnosci realizacyjne;

d) wartosciowania pracy i rezultatéw pracy wilasnej i uczniow oraz oséb z nimi wspdtpracujgcych, zwa-
ne ewaluacyjnymi;

e) doskonalenia pracy wlasnej oraz ucznidw, czyli korektywne i doskonalace®.

Aby przyszly nauczyciel mégl te umiejetnosci swiadomie budowad i wykorzystywad w trakcie reali-

zacji zadan zawodowych, potrzebna jest mu specyficzna wiedza:

a) ogdlna, o przyrodzie, czlowieku jako jednostce, spoteczeristwie i kulturze, ktdra stanowi¢ ma baze dla
jego porozumiewania sie z uczniami oraz wspélpracownikami;

b) kierunkowa, niezbedna do realizacji dydaktycznych zadari zawodowych;

¢) psychologiczna i pedagogiczna, a wiec dotyczaca ucznia, jego rozwoju indywidualnego i spotecznego
oraz uwarunkowarn tego rozwoju, wlasciwosci jego uczenia sie, a takze czynnikéw wplywajgcych na
rezultaty tego procesu;

d) metodyczna, czyli o metodach, srodkach, technikach, formach oraz warunkach oddziatywania na innych?.

Trzeci element kompetencji zawodowych stanowig wlasciwosci podmiotowe, ktdre stanowig swo-

isty wyznacznik uruchamiajgcy ludzkie dzialania. Kazdy nauczyciel powinien wiec charakteryzowac sie:

a) gotowoscig do dociekliwego poznawania tego obszaru rzeczywistosci, ktdry jest areng jego dziatan
zawodowych;

b) odpowiedzialnoscig za przebieg i rezultaty wlasnej pracy pedagogicznej, a takze wspdtodpowiedzial-
noscig za te dzialania, ktére podejmuje wspdlnie z innymi, oraz za jej rezultaty;

c) samoakceptacjg siebie jako czlowieka i profesjonalisty;

d) akceptacjg ucznia wraz z jego potencjalem rozwojowym;

e) dazeniem do wspdtpracy z uczniem, jak i innymi wspdtrealizatorami;

f) nastawieniem na ciggle doskonalenie samego siebie, jak i wlasnej pracy;

g) przekonaniem o humanistycznej wartosci pracy;

h) poszanowaniem prawa innych ludzi do wlasnych pogladdw, przekonar, sposobéw ich wyrazania i wartosci;

i) gotowoscig do realizacji funkcji i zadan placéwki?.

% Ibidem.
% Ibidem, s. 194.

% Ibidem.
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KOMPETENCJE KLUCZOWE

Poza kompetencjami niespecyficznymi nauczyciel winien posiadad takze kluczowe kompetencje
specyficzne, ktérg pomagaja mu realizowad réznorodne zadania. Przykladowy zestaw kluczowych kom-
petencji nauczycielskich, zdaniem Jadwigi Kedzierskiej, mdglby prezentowacd sie nastepujgco:

a) animator szkolnej dzialalnosci samorzadowej;

b) doradca uczniéw w zakresie sciezek edukacyjnych;

¢) animator doskonalenia zawodowego nauczycieli;

d) koordynator dzialalnosci w zakresie profilaktyki niepowodzen szkolnych;
e) organizator wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym;

f) negocjator sytuacji konfliktowych w szkole;

g) specjalista ds. ewaluacji pracy uczniéw i nauczycieli w szkole;

h) organizator czasu wolnego uczniéw i nauczycieli;

i) specjalista ds. wspdtpracy z rodzicami®.

Podsumowanie

Wspdlczesny nauczyciel winien by¢ refleksyjnym praktykiem. Powinien analizowaé swdj warsztat pracy, do-
strzegad sprawdzajgce sie sposoby dzialania i odczuwac potrzebe poszukiwania nowych, lepszych rozwigzan
oraz doskonalenia samego siebie. Aby mdgt realizowac te i wiele innych réznorodnych dzialari, winien posia-
dac szereg réznorodnych kompetencji. Cze$¢ z nich - mam nadzieje, ze te najbardziej kluczowe - zaprezen-
towalam w powyzszym tekscie. Wspolczesny nauczyciel to cztowiek posiadajacy odpowiednie wyksztalcenie
pedagogiczne, zdobyte w trakcie studiéw, i szereg kompetencji. To czlowiek nieustannie rozwijajacy swoja
wiedze i doskonalgcy posiadane umiejetnosci. To cztowiek, wobec ktdrego spoleczeristwo wyraza réznorodne
oczekiwania, zwigzane z ksztalceniem dzieci i mlodziezy. To czlowiek, ktéry w edukacji i wychowaniu mto-
dego pokolenia poklada nadzieje na przyszlosé, a praca z tym pokoleniem stanowi jego pasje. To czlowiek
z powolaniem, posiadajacy umiejetnosc dostrzegania talentéw mtodych ludzi i ich wielu pozytywnych, niewi-
docznych dla innych cech. Wreszcie to cztowiek, ktérego praca jest sztukg ksztaltowania drugiego cztowieka.

Katarzyna Nosek-Kozlowska

Doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika. Adiunkt w Katedrze Pedagogiki Ogélnej i Opiekuriczej Instytutu Nauk
Pedagogicznych Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego w Olsztynie. Gidwnym obszarem jej zainteresowan badawczych sg ro-
dziny transnarodowe oraz funkcjonowanie dzieci i mtodziezy z réznorodnych srodowisk wychowawczych. Opublikowala szereg
artykuléw naukowych oraz ksigzke: Migracja zarobkowa a poczucie jakosci Zycia rodzin transnarodowych (Olsztyn 2018).

2 Ibidem, s. 195-196.



Wiedza i rozrywka

Krzysztof Flasinski

W niniejszym artykule przygladam sie popularnonaukowej sferze polskojezycznego YouTube’a oraz
sposobom jej wykorzystania w edukacji szkolnej. Juz niemal dziesieé lat temu Tomasz Goban-Klas,
postulujac wzmocnienie roli edukacji medialnej w szkotach, zaznaczyl, Ze w obszarze wspdlczesnych
medidw ,uczniowie muszg by¢ (..) przygotowani na niespodzianki”, a ,chowanie glowy w piasek (...)
nie jest dobrym programem edukacyjnym”!. Niezaleznie jaka opinie majg na ten temat politycy czy
nauczyciele, YouTube stat sie istotnym zrédtem wiedzy. Warto wiec poznad, i sprébowac wykorzystad,
jego edukacyjne oblicze. Kanaly, jakie bede omawial, podzielilem na trzy grupy: akademickie, eks-
perckie i nalezgce do edukacyjnej szarej strefy. Juz na wstepie powinienem zaznaczy¢, ze podzial ten
jest sztuczny i uproszczony. Szczegdlnie w ostatniej kategorii twdércy sa niezwykle wyrazisci i buduja
wizerunki na odmiennosci i wyrdznianiu sie wsrdd innych oséb publikujgcych tresci wideo?. Kazda
z audycji ma wlasne, zindywidualizowane cechy. Autorzy rozwijaja sie, poniewaz popularnonauko-
wa koncepcja wymaga od nich stalego doksztalcania sie oraz pracy nad kompetencjami medialny-
mi, dydaktycznymi i metodycznymi®. Ponizej prezentuje jedynie kilka kanaléw popularnonaukowych.
YouTube, réwniez polski, oferuje ich o wiele wiecej.

! T. Goban-Klas, Nowa edukacja medialna w spoleczeristwie ryzyka i katastrof, ,,Edukacja i Dialog” 2010, nr 220/221 (9/10), s. 42-46.

2 A. Barariska-Szmitko, Relacja miedzy dyskursem popularnonaukowym w serwisie YouTube a wizerunkiem vlogera na przykladzie prowadzqgcych
kanaly Historia Bez Cenzury oraz Irytujqcy Historyk, ,,Studia de Cultura” 2020, 12 (2), s. 74-75.

3 A. Michniuk, YouTube - YouLearn. Nauka przez Youtube?, ,e-mentor” 2014, nr 56 (4), s. 43.

281



282

WIEDZA I ROZRYWKA

Piszesz artykul popularnonaukowy? Idz do pubu!

Mimo ze niektdre opracowania, antologie i dziennikarskie podsumowania jako teksty popularnonau-
kowe klasyfikujg dzieta Darwina, Newtona, Galileusza czy Kopernika, mozna przyjaé, iz gwaltowny
wzrost liczby publikacji o takim charakterze nastgpit w latach 80. XX wieku. Jego przejawem byt, mie-
dzy innymi, sukces ksigzek Stephena Hawkinga*. Popularnonaukowe audycje telewizyjne cieszyly sie
powodzeniem nie tylko za granicg. Stalg widownie gromadzil w Polsce, na przyklad, program Sonda,
emitowany w latach 1977-1989, oraz Sensacje XX wieku (od 1983 roku).

Obecnie publikacje popularnonaukowe przezywajg swoj renesans. Przejawem tej tendencji jest zain-
teresowanie wydawnictwami, ktdre nie skupiajg sie na jednym, konkretnym temacie, ale sg opracowywa-
ne jako zbidr ciekawostek. Przykladem jest rozpoczeta w 2006 roku w londyriskim wydawnictwie Faber
and Faber seria ksigzek autorstwa Johna Lloyda i Johna Mitchinsona, zawierajgca odpowiedzi na pytania
zadawane uczestnikom w teleturnieju Quite Interesting, emitowanym od 2003 roku przez BBC (pierwsza
ksigzka nosila tytut The Book of General Ignorance). O podejsciu autoréw do tematu swiadczg okreslenia na
tego rodzaju publikacje, stosowane w anglojezycznych serwisach poswieconych czytelnictwu - , ksiazki do
lazienki”

3

ksigzki, w ktérych kolejnosé czytanych stron nie ma znaczenia”. Inna taktyka autoréw opiera sie
na przygotowywaniu rozbudowanych felietondw lub krétkich esejéw zawierajgcych bardziej poglebione
informacje. Przykladem w tej kategorii moze by¢, przettumaczona réwniez na jezyk polski, ksigzka What If
(A co gdyby?, przel. S. Paruszewski, Wydawnictwo Czarna Owca, oryginalne wydanie z 2014 roku), ktérej au-
tor, Randall Munroe, jest jednoczesnie naukowcem i rysownikiem serii komiksow , xked” (www.xked.com).

Przejrzysta definicje artykutu popularnonaukowego mozna znalezé we wskazéwkach dla autoréw, opu-
blikowanych przez tygodnik ,New Scientist”, dostepnych na anglojezycznej wersji strony czasopisma. Wy-
dawca zaleca autorom zewnetrznym, a wiec rowniez uniwersyteckim naukowcom, ,test pubowy” - dobrym
tematem jest historia, ktdrg ,,chcialbys opowiedziec przyjaciolom w barze™; artykul powinien by¢ informa-
cyjny, inspirujacy, zachecajacy do myslenia, oparty na skrupulatnych badaniach, ale musi réwniez dostarczaé
rozrywki, mie¢ swoich bohateréw, historie i konsekwencje dla czytelnikéw. Ze wskazéwek zalecanych auto-
rom tekstéw dla magazynow popularnonaukowych wylania sie obraz artykutu jasnego, oczywistego i wzbo-

gaconego elementami graficznymi®.

* P. Broks, Understanding popular science, Nowy Jork 2006, s. 89.
5 Guide for freelancers, www.newscientist.com, data dostepu: 26.02.2021.

¢ J.Z. Lichaniski, Retoryka tekstéw popularnonaukowych na przykladzie pisma ,Scientific American”, ,Acta Universitatis Lodziensis. Folia

Litteraria Polonica” 2016, nr 31 (1), s. 78-79.
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Wiasne wskazéwki dla akademikow przygotowujg rowniez uniwersytety. Gléwne punkty takich
poradnikdw to miedzy innymi: przejrzysta struktura, prowadzgca czytelnika od wstepu do zakoricze-
nia, chwytliwy tytul, uproszczona tres¢ dostosowana do czytelnikéw, ktérzy nie sg fachowcami w danej
dziedzinie, unikanie specjalistycznego zargonu.

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna przyjaé, ze materiatowi popularnonaukowemu, nieza-
leznie od jego objetosci czy uzytych medidw, blizej do formuly dziennikarskiej niz akademickiej i to
chyba nalezy uznac za podstawowy wyznacznik publikacji popularnonaukowych.

Radosne zabijanie klasycznych zasad

Wymodg prezentowania naukowego tematu popularnym jezykiem oznacza tamanie, doskonale znanej
wszystkim polonistom, antycznej zasady decorum, polegajacej na odpowiednim doborze formy tekstu
do jego tresci. Trudno traktowac to stwierdzenie jako zarzut. Przedstawienie, nieraz skomplikowanego,
tematu szerszej publicznosci wymaga stosowania przystepnego stownictwa. Takie podejscie ma swoje
korzenie w charakterystycznym dla dziennikarstwa sposobie konstruowania komunikatu. Polega on na
moéwieniu o sprawach nowych, nieraz skomplikowanych, jezykiem zrozumialym dla odbiorcy nieobe-
znanego w poruszanej tematyce. Rezygnacja z naukowej formy publikacji oznacza réwniez ostabienie
procesu kontroli nad merytoryczng zawartoscig materiatu. Moze to rodzi¢ pewne niebezpieczenstwa,
o ktorych mowa bedzie w dalszej czesci tekstu.

Powstaje pytanie: czy istnieje granica zachwiania retorycznej zasady i czy za nig wcigz bedziemy
na terytorium popularnonaukowym, czy juz bedziemy mieli do czynienia po prostu z rozrywkg?

Denis McQuail, w swojej wielokrotnie wznawianej pracy na temat komunikacji spotecznej, wska-
zuje na piec funkcji (celéw) mediéw: informowanie, korelowanie (wyjasnianie i interpretowanie infor-
macji), ciaglosé (wyrazanie dominujgcej kultury, subkultur oraz ich przemian), rozrywka, mobilizacja
(wspieranie celdw spolecznych, na przyklad w sferze polityki)’. Mozna przyjac, ze podstawowym celem
nauczania jest nie tylko przekazywanie wiedzy, czyli realizowanie funkcji informacyjnej, ale takze wypo-
sazanie w odpowiednie kompetencje. W przypadku publikacji popularnonaukowych réwnie istotne jest
objasnianie i interpretowanie oraz, jednoczesnie, komentowanie zjawisk. Takie podejscie do przekazy-
wania wiedzy pozwala na wskazanie i omdwienie nie tylko najistotniejszych, ale réwniez najbardziej
interesujgcych faktow naukowych, odniesienie ich do wydarzen bezposrednio dotyczacych ucznidw.

7 D. McQuail, Teoria komunikowania masowego, przet. D. Bucholc, M. Szulzycka. Warszawa 2010, s. 111-112.
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W tym miejscu nalezy wspomnieé o dwdch wspdlczesnych trendach w komunikacji masowej, kto-
re majg wplyw na sposdb przekazywania wiedzy - infotainment oraz edutainment. Cytujac Stownik termi-
nologii medialnej, infotainment to: ,wypowiedz medialna tgczgca w sobie informacje i rozrywke”s. Przy
ogdlnym zjawisku tabloidyzacji mediéw, wydawcy audycji informacyjnych, w poszukiwaniu szerszego
grona odbiorcéw, tgczg wiadomosci z humorem. Kwestig czasu bylo, aby w podobny sposdb zaczely
dzialac redakcje programéw edukacyjnych. Audycje nurtu edutainment za podstawowy cel stawiajg so-
bie realizacje hasta ,uczy¢, bawiac”.

Wracajgc do wykazu funkcji mediéw wymienionych wyzej, mozna zauwazy¢ przenikanie sie
w programach edukacyjnych celéw: informacyjnego, korelacyjnego i rozrywkowego. Laczenie funkcji
medidow wspolgra ze wspomnianym wczesniej zachwianiem zasady stosownosci. Skoro rézne sg cele,
zmieniajg sie rowniez srodki prowadzace do ich osiagniecia. Autorzy, aby przyciggngé widzéw i prze-
kazac im wartosciowg wiedze, sSwiadomie zaburzajg harmonie tresci i formy. I tu znéw powraca pyta-
nie: ktdéra z funkcji jest najwazniejsza w audycjach popularnonaukowych publikowanych w serwisie
YouTube i co to oznacza dla nauczyciela?

Profesorowie, eksperci i szara strefa

Dla uproszczenia, i zwrdcenia uwagi czytelnika, przyjalem podzial na trzy grupy youtubowych
kanaléw popularnonaukowych. Chcialbym w tym miejscu podkreslié, ze nie oceniam w ten sposéb
ich wartosci merytorycznej lub przydatnosci w pracy nauczyciela. Jak napisze dalej, twdrcy sg in-
dywidualnosciami, nawet poszczegdlni autorzy tworzg osobne cykle programdw, ktére diametral-
nie sie od siebie réznig. Wartos¢ kazdego z materialéw wideo powinna wiec zostad oceniona przez
nauczyciela indywidualnie.

W serwisie YouTube mozna znalez¢ kanaly, ktdre znajdujg sie na dwdéch przeciwleglych biegu-
nach pod wzgledem stylu popularyzacji nauki. Pierwszg grupe stanowig profile prowadzone przez
uczelnie wyzsze oraz organizacje o charakterze naukowym. Najczesciej mozna tu znalezé pelne, pot-
toragodzinne wersje nagran akademickich wyktadéw i debat prowadzonych na uniwersytetach. Publi-
kowane sg réwniez krétsze filmy - na przyktad prezentujace doswiadczenia chemiczne lub fizyczne.

Charakterystyczne podejscie do popularyzacji nauki przyjgt Uniwersytet Humanistyczno-Spo-
leczny SWPS. Uczelnia prowadzi, oprécz oficjalnego, cztery kanaly:

8 W. Pisarek, Stownik terminologii medialnej, Krakéw 2006, s. 82.
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1. ,Strefa Psyche” (www.youtube.com/user/SWPSpl, 128 tys. subskrybentdéw, lacznie 15 mln wyswietleri
filméw?).

2. ,,Strefa Zarzadzania” (www.youtube.com/channel/UC1Qu-vOdoPeiemY]JaAVgyGg, odpowiednio: 5,16 tys.
i 250 tys.).

3. ,Strefa Designu” (www.youtube.com/channel/UCL-AjsRT81k_DMtJztRtXVA, 6,7 tys. i 167 tys.).

4. ,Strefa Kultur” (www.youtube.com/channel/UC3PGacuQthwzjGBONpYdU_g, 3,7 tys. i 95 tys.).

Popularyzacje nauki za posrednictwem YouTube’a stosujg réwniez inne uczelnie, na przyktad Wy-

dzial Fizyki Uniwersytetu Warszawskiego prowadzi kanal ,Zapytaj Fizyka” (www.youtube.com/chan-

nel/UCqgR4W-819e_UG8URXuoP7g, 20,5 tys. subskrybentdw, 2,6 mln wyswietler)). Warto dodad, ze na

stronie internetowej projektu publikowane sg takze prezentacje uzywane przez prowadzacych wykla-

dy. Innym przykladem w tej kategorii jest, dzialajgce od 2015 roku, ,Astronarium” (www.youtube.com/

) »
AstronariumPL, 115 tys. subskrybentéw, 25,2 mln wyswietlen). Przygotowaniem materialéw zajmuje
sie miedzy innymi Polskie Towarzystwo Astronomiczne. Filmy emitowane sg w telewizji publicznej,
a nastepnie trafiajg na kanat YouTube. Jak piszg autorzy na swojej stronie internetowej astronarium.pl,
() cykl programéw telewizyjnych Astronarium przedstawia najnowsze badania Kosmosu. Opowia-
da o tajemnicach Wszechswiata i polskich naukowcach, ktérzy je zglebiaja. Nasze kamery odwiedzaja
rozne osrodki badawcze na terenie calej Polski, a nawet poza granicami naszego kraju”. Poszczegdlne
odcinki ,Astronarium” poswiecone sg konkretnym tematom przewodnim, co sprawia, ze omawiana
kwestia przedstawiona jest w pogtebiony sposdb. Inicjatywa zostala wyrézniona nagroda Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w konkursie ,Popularyzator Nauki 2017” w kategorii ,,Media™"°.

W przypadku wymienionych wyzej kanaléw gwarancje jakosci merytorycznej stanowi marka
uczelni lub towarzystwa naukowego. Filmy zawierajg tresci na poziomie uniwersyteckim. Zasada de-
corum, mimo nieuniknionej wyrywkowosci, zostala zachowana. Jezyk i styl wyktaddéw jest charakte-
rystyczny dla dyskursu akademickiego. Nie ma watpliwosci, ze materialy sg atrakcyjne dla ucznidw,
ktorzy sg autentycznie zainteresowani danym tematem, oraz dla studentdw, poszukujgcych pelnego
obrazu waskiego zagadnienia. Pozostaje pytanie, czy tresci te sa zaprezentowane w sposéb atrakcyjny
dla klasy, rozumianej jako grupa uczniéw o réznych preferencjach i zainteresowaniach? Wysoki po-
ziom filmdw sprawia, ze nauczyciele moga szukac tu inspiracji lub prezentowad je na przyktad podczas

fakultetéw i zajec kdt naukowych.

° Dane tego i kolejnych kanaléw w serwisie YouTube wedtug stanu z 26.02.2021.

10 Znamy juz finalistow konkursu Popularyzator Nauki 2017, PAP - Nauka w Polsce, https://naukawpolsce.pap.pl, data dostepu: 26.02.2021.
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Drugg wyrdzniong kategorie stanowig kanaly eksperckie. Do tej grupy zaklasyfikowano programy,
ktérych twércy kladg nacisk na przekazanie poglebionych informacji - nie reprezentujg oni jednak
oficjalnie srodowiska akademickiego (co nie znaczy, ze nie sg z nim zwigzani). Humor czy odwotania
do popkultury sg tu jedynie narzedziem stuzacym dostarczaniu wiedzy. Kanaly nie mogtyby funkcjono-
wadé, gdyby filmy nie mialy elementéw rozrywkowych. Jedng z popularniejszych audycji w tej kategorii
jest ,SciFun” (www.youtube.com/scifun, 1,1 mln subskrybentéw, 175 mln wyswietleri filméw). Twdrca
kanatu, Dariusz Hoffmann, z zawodu jest informatykiem. Jego materialy dotyczg gtéwnie fizyki i astro-
nomii. W wywiadzie dla serwisu ,NaTemat” przyznal, ze swoje filmy traktuje raczej jako dzielenie
sie wlasng pasja, niz regularne nauczanie konkretnych przedmiotéw, podkreslajac jednoczesnie, iz
strona merytoryczna, poprawnosc i brak btedéw sa dla niego kluczowe!'. Odmienng droge zawodowg
i inne podejscie do realizowanych materialéw reprezentuje autor kanaléw ,,Uwaga! Naukowy Betkot”
(www.youtube.com/c/UwagaNaukowyBe%C5%82kot, 588 tys. subskrybentdw, 77 mln wyswietlen fil-
mow) oraz ,Wylacznie Naukowy Betkot” (www.youtube.com/channel/UCBcXA_jyGkSUU6is4xS6S4g,
133 tys i 5,6 mln). Dawid Mysliwiec, 6wczesny doktorant Wydzialu Chemii lubelskiego Uniwersytetu
Marii Curie-Skltodowskiej, wygral w 2019 r. konkurs ,,Popularyzator nauki” w kategorii ,Animator”2.
Jego filmy trwajg przecietnie ok. 40 minut, cho¢ zdarzajg sie nawet ponadgodzinne odcinki. Tematyka
programu dotyczy réznych dziedzin nauki, miedzy innymi chemii, biologii, medycyny. Widz zwrdci
uwage nie tylko na warstwe merytoryczng, ale rowniez na profesjonalizm przygotowania materialéw.
W sekgcji ,,Zrédta”, w opisie filméw, autor podaje publikacje, z ktérych czerpat, przygotowujac audycje.
Nie jest to powszechna zasada wsrdd youtubowych twdrcéw, a jej sciste przestrzeganie ma zapewne
zwigzek ze stosowaniem przez Mysliwca akademickich standardéw cytowania Zrédet.

Warto zaznaczyd, ze oba wskazane wyzej kanaly, jak rdwniez wiele innych eksperckich progra-
mdw popularnonaukowych, charakteryzuje interdyscyplinarnos$é. Autorzy nie ograniczajg sie tylko
do swoich specjalnosci. Wsréd wiekszosci filméw dotyczacych nauk przyrodniczych mozna znalezd
takze materialy o tematach z zakresu nauk spotecznych, a nawet humanistycznych. W tym przypad-
ku gwarancjg rzetelnosci autora jest nie tylko jego naukowe podejscie, ale rdwniez recenzje wysta-
wiane w komentarzach. Sadzac po poziomie merytorycznym toczgcych sie tam dyskusji, programy
popularnonaukowe publikowane w serwisie YouTube sg sledzone réwniez przez specjalistow w wa-
skich dziedzinach.

' M. Fal, Darek Hoffmann, twdrca SciFun: nauczyciele puszczajq moje filmy na lekcjach, natemat.pl, data dostepu: 26.02.2021.
2 Popularyzatorzy Nauki 2019 nagrodzeni!, https:/fwww.gov.pl, data dostepu: 26.02.2021.
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Wydaje sie, ze wymienionym wyzej kanalom najblizej jest do definicji audycji popularnonaukowe;.
Jest to obszerna i doceniana przez widzéw grupa twdrcow, swiadomie i celowo naruszajacych zasade
decorum, ostroznie balansujgcych miedzy celebrycka personalizacjg nadawcy a przejrzystoscia, wrecz
anonimowoscig naukowego przekazu. Mozna stwierdzié, ze nadrzedng, a przynajmniej bardzo istotng
funkcjg ich materialéw jest przekazanie wartosciowej wiedzy i nieoczywistych wiadomosci z wykorzy-
staniem mediéw spolecznosciowych i wpisanej w nie skrétowosci oraz rozrywkowosci. W komenta-
rzach pod ich filmami mozna przeczytac opinie: ,,nigdy sie tym tematem nie interesowalem, ale i tak
ogladam”, ,,nie mam pojecia o czym méwisz, ale zrozumialem” itp. Wydaje sie, ze sg to komplementy,
ktore docenitby kazdy nauczyciel.

Ostatnig grupe kanaléw popularnonaukowych stanowig programy, ktére mozna okreslic jak szarg
strefe popularyzacji nauki. Po raz wtéry chcialbym podkreslié, ze okreslenie to nie odnosi sie do war-
tosci merytorycznej publikowanych filméw, ale dotyczy stylu konstruowania przekazu, a raczej stylu
jego odbioru. Drugie zastrzezenie powinno dotyczy¢, jak zaznaczytem na wstepie, wyjatkowej rézno-
rodnosci. Autorzy sg osobami rozpoznawalnymi, majg szerokg widownie i statych widzéw. Podobnie
jak w przypadku telewizyjnych dziennikarzy-celebrytdw, réwniez oni wyksztalcili swoje witasne for-
maty. Przywolujac Wiestawa Godzica, nalezy zaznaczyd, ze nie sposdb jednoznacznie odpowiedzied,
czy celem twdrcdw jest propagowanie nauki, udostepnianie wiedzy, edukacja widzéw, dostarczanie
im rozrywki, czy tez po prostu skandalizacja®. Kazdy z autoréw posiada wlasny zestaw cech, ktéry go
wyrdznia.

Skad nazwa ,szarej strefy”? Okreslenie to symbolizuje grupe kanaléw, ktérych wiekszos¢ specja-
listow nie zdecydowalaby sie zaleci¢ uczniom jako podstawowe zrddlo wiedzy, co nie zmienia tego,
ze z kolei uczniowie w ten sposéb mogg traktowaé tworczos¢ tych autordw. Szara strefa znajduje sie
miedzy polecanym przez nauczyciela tekstem naukowym a komediowym stand-upem, pod wzgledem
formy zblizajac sie do tego ostatniego. Wartos¢ merytoryczna prezentowanych tam tresci oraz zache-
canie ucznidw przez autoréw do samodzielnego myslenia i wyciggania wnioskéw nie pozwalajg jednak
na zepchniecie tworzonych przez nich materialéw do wyltacznie komediowego poziomu.

Podczas prezentacji tresci autorzy nie stronig od jezyka potocznego, w tym réwniez wulgaryzmow,
prowadzg narracje opartg na nawigzaniach do nieoficjalnej (a wiec réwniez nieszkolnej) sytuacji komu-
nikacyjnej, stosuja (naturalny i zrozumiaty w przypadku modelu biznesowego opartego na wskaznikach
ogladalnosci) dobdr specyficznych, atrakcyjnych tematéw. Oczywiscie w edukacji szkolnej, podobnie

B W. Godzic, Z. Bauer, P. Wieczorek, E-gatunki. Dziennikarz w nowej przestrzeni komunikowania, Warszawa 2015, s. 12.
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jak w dziennikarstwie, swoje miejsce ma zaréwno potoczny jezyk i narracja, jak i omawianie tematéw
szczegllnie wzbudzajacych zainteresowanie stuchacza. Klopotem dla nauczyciela moze by¢ jednak ich
dominacja. Kolejnym zagrozeniem jest nastawienie widzow raczej na rozrywke niz przyswajanie wie-
dzy. Wnioskujac po tresci niektérych komentarzy uzytkownikéw serwisu YouTube, tabloidowa forma
niekiedy przewaza nad trescig. Na przyklad uzywanie wulgaryzméw sprawia, ze cze$é widzéw za naj-
bardziej atrakcyjny uznaje wilasnie styl narracji, a nie przekazywane tresci.

Czesé twércow popularnonaukowych kanaléw na YouTube jednag noga stoi na gruncie edukacyj-
nym, jednak druga przekracza juz granice dzielacg jg od rozrywki i swietnie sie czuje na tym terenie.
Kontynuujac te metafore, mozna zapytac, w ktdrg strone zmierzaja autorzy z omawianej grupy? Oka-
zuje sie, ze ich droga wcale nie jest tak prosta do nazwania, jakby sie na pierwszy rzut oka wydawa-
to. Wojciech Drewniak z kanatu , Historia bez cenzury” (www.youtube.com/HistoriaBezCenzuryMB,
1,31 mln subskrybentéw, 260,4 mln wyswietleri) 18 kwietnia wydat juz swoja piata ksigzke'* (kolejne
czesci serii Historia bez cenzury wydaje Znak Horyzont). Bartlomiej Szczesniak, twdrca publikujacy pod
pseudonimem Mieciu Mietczyniski, znany miedzy innymi z serii streszczen lektur i omdwien epok li-
terackich (www.youtube.com/mietczynski, 808 tys. subskrybentéw, 136,5 mln wyswietlen), réwniez ma
za sobg debiutancka ksigzke, wydang przez Flow Books Spotecznego Instytutu Wydawniczego Znak®,
a na poczgtku kwietnia dla serwisu Audioteka przygotowal (juz pod prawdziwym nazwiskiem) wraz
z innymi autorami, Grupg Filmowa Darwin, stuchowisko oparte na tekscie Zemsty Aleksandra Fredry
(dostepne bezptatnie pod adresem www.lecton.audio/zemsta). Sam Szczes$niak wspominal, ze docho-
dza do niego sygnaly, iz uczniowie zaliczaja dzieki jego filmom sprawdziany z jezyka polskiego, co
motywuje go do nie tylko rozrywkowego, lecz réwniez powazniejszego, edukacyjnego podejscia do
przygotowywania kolejnych odcinkéw. Widaé wyraznie, ze twdrcy ci rozwijajg sie, traktuja swoje ka-
naly coraz powazniej, dbaja o wlasng marke, oddalajac sie od modelu, w ktérym stawaliby sie po prostu
kolejnymi wersjami, popularnych niegdys w ksiegarniach, $ciag dla ucznidw.

Podsumowanie

Nalezy podkreslié, ze polski popularnonaukowy YouTube reprezentuje wysoki poziom i zapewnia spo-
ry wybdr dla oséb interesujgcych sie nauksa, tym bardziej ze produkcje sg coraz bardziej profesjonalne,

 W. Drewniak, Historia bez cenzury 5. I straszno, i smieszno - PRL, Krakéw 2020.
5 M. Mietczyniski, Wyklady profesora Niczego, Krakow 2017.
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a samym autorom blizej do dziennikarzy odwolujgcych sie do popkultury, niz do komikéw opieraja-
cych swoje poczucie humoru na wulgarnosci i tatwej, nieuzasadnionej krytyce. Nie powinno tez dzi-
wié, ze najwiekszg ogladalnosé majg kanaly, ktdrych celem jest zaréwno dostarczenie informacji, jak
i zapewnienie widzom rozrywki. Wzbudzenie zainteresowania odbiorcy jest bowiem réwnie wazne,
jak przekazanie mu konkretnej wiedzy, réwniez w edukacji szkolnej. I popularnonaukowy YouTube to
zainteresowanie przycigga. W ciggu minionego roku, co prawda za wzgledu na pandemie wyjgtkowego
dla polskiej edukacji na wszystkich poziomach, wszystkie przytaczane powyzej liczby wzrosly co naj-
mniej kilkukrotnie.

Czym wiec jest edukacja na YouTubie, a szczegdlnie jej szara strefa, dla edukacji tradycyjnej?
Odpowiedz nie moze byc jednoznaczna. Nalezy przyznad, ze jej funkcja jest taka, jak postrzegaja ja
nastolatkowie, czyli gtéwni odbiorcy takich audycji. Chcemy czy nie, cze$é uczniéw czerpie z tych
kanaléw wiedze, inni - rozrywke. Swiadcza o tym wypowiedzi przytaczane przez widzéw oraz przez
samych twércéw. Pod filmami mozna przeczytaé réwniez, ze byly one prezentowane podczas lekeji.
I to chyba najlepszy pomyst na wykorzystanie tych materialéw. W naturalny sposdb zainteresujg one
uczniéw tematem - nauczyciel ma jednak mozliwosé doprecyzowania i rozwiniecia pojawiajacych sie
tam opinii. Wybuchowy efekt edukacyjno-rozrywkowej mieszanki popularnonaukowych filméw w ser-
wisie YouTube zalezy nie tylko od jej sktadnikdw, ale réwniez od podejscia osoby prezentujacej do-
$wiadczenie. Wydaje sie, ze obecnie przynajmniej czes¢ nauczycieli bierze to zadanie na swoje barki
i uczy krytycznego spojrzenia na media - szczegdlnie te, ktdre lgczg informacje z rozrywka.

Krzysztof Flasinski

Doktor nauk spolecznych, medioznawca, literaturoznawca, dziennikarz prasowy. Pracuje na Uniwersytecie Szczeciriskim jako
adiunkt w Instytucie Literatury i Nowych Mediéw. Prowadzi zajecia z dziennikarstwa prasowego oraz komunikacji internetowej.
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Kaleidoscope.
Contemporary pedagogical concepts

Edited by Maria Czerepaniak-Walczak and Stawomir Iwasiow

This book aims to show all kinds of shifts, changes and transformations - primarily in the field
of education. Hence the title Kaleidoscope, which refers to a popular toy. We have collected scientific
and popular science texts printed between 2015 and 2020 in the West Pomeranian Educational Bi-
monthly Refleksje - a magazine for teachers (and created by the educational and pedagogical commu-
nity), which has been published continuously since 1991 in Szczecin by the West-Pomeranian Teacher
Training Centre. Most of the articles were first published in the column entitled “Around pedagogical
concepts”; that is why we decided to design this volume in a quasi-dictionary layout.

The presented set of issues (such as: Creativity, Resistance, School Culture, Professionalism, Support,
Dialogue, Disability, etc.) covers, in the broadest outline, the latest trends in pedagogy, but also - in
a slightly wider sense than academic research on education - contemporary changes in education
against the background of the development of the latest theories within the humanities and social
sciences. How does education change under the influence of developing culture, society and technol-
ogy? What pedagogical theories and practices are valid today in everyday teaching? Why do some
humanistic and social concepts “fall out of grace” and others take over their place?

Perhaps the progressivity of the 21st-century societies, built on the foundations of science, knowl-
edge and digital technologies, offers a certain explanation for this state of affairs. Although in our (post-)
pandemic times, mobility has become questionable, it is still the “moving forward” commandment that
determines modernity. “Introducing changes”, “modernizing”, “reforming” - these are terms from the
dictionary of contemporary social policy, which includes educational policy. Our kaleidoscope captures
just this type of variety of concepts in contemporary humanities and social sciences.

Translation: Katarzyna Bielawna
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Patrzenie na rzeczywistos¢ edukacji XXI wieku przez pryzmat kolorowych szkiet
kalejdoskopu moze wydawacd sie zabawg tylez prostoduszng, co intelektualnie
satysfakcjonujgcg. RedaktorzyKalejdoskopu, Maria Czerepaniak-Walczak i Stawomir
Iwasidw, dostrzegajg w tej dychotomii naukowsg operatywnosc: stownik wspdtcze-
snej pedagogiki, wiedza o zagadnieniach wychowania i dydaktyki oraz reformo-
wana cyklicznie oswiata zmieniajg sie jak w kalejdoskopie, to znaczy w sposdb
nagly, nielatwy do przewidzenia, niejako pod wplywem dziatania silt przypadku.
ysUporzadkowany chaos” - taki obraz ukazuje sie temu, kto z zaciekawieniem
zaglada w wizjer kalejdoskopu.

Zawarte tutaj teksty, napisane zarowno przez teoretykdw pedagogiki, jak i czynnych
zawodowo nauczycieli, stanowig tym samym wielowymiarowy zbidr problemdéw
w obszarze humanistyki i nauk spotecznych oraz praktyki nauczania na wszystkich
etapach edukacji. W tej réznorodnosci, a takze dynamicznej zmiennosci, nalezy
dostrzec poznawczg kreatywnosé - wystarczy lekko potrzasngd kalejdoskopem
wspolczesnych jezykdw nauki, zeby otworzyc bezkres ponowoczesnie pltynnej mysli
pedagogiczne;j.
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