Podstawy edukacji

tom 4

Konteksty dydaktyczne



Niniejszy tom dedykowany jest
Panu Profesorowi dr. hab. Wtadystawowi Piotrowi Zaczyriskiemu
z okazji Jubileuszu Jego osiemdziesigtych urodzin

Podstawy edukacji. Rocznik Zaktadu Pedagogiki Ogdlnej i Metodologii
Badan Wydzialu Pedagogicznego Akademii im. Jana Diugosza w Czestochowie



Podstawy edukacji

tom 4

Konteksty dydaktyczne

~/

1mpuls

Krakow 2011



© Copyright by Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011

Recenzent:
prof. zw. dr bab. Bogustaw Sliwerski

Redakcja naukowa:
Beata Gofron
Andrzej Gofron

Redakcja wydawnicza:
Radostaw Doboszewski

Projekt oktadki:
Wojciech Zdziennicki

Publikacja dofinansowana przez
Akademie im. Jana Dlugosza w Czestochowie

ISSN 2081-2264

Oficyna Wydawnicza ,Impuls”
30-619 Krakow, ul. Turniejowa 59/5
tel. (12) 422-41-80, fax (12) 422-59-47
www.impulsoficyna.com.pl, e-mail: impuls@impulsoficyna.com.pl
Wydanie I, Krakéw 2011
Naktad: 300 egz.



Spis tresci

Od redaktoréw naukowych ...........ccooviiiiiiii e

Jarostaw Jagieta
Czlowiek i Dzielo. Profesor Wiadystaw Piotr Zaczyniski ..........cccovevevnnnnnen.

Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztalcenia

Whadystaw P. Zaczyniski
W poszukiwaniu ontycznej tozsamosci dydaktyki ogélnej ....................

Stefan Mieszalski
Dylematy dydaktyki historycznie ugruntowane
i wspolczesne z nimi KIOPOtY ..o,

Andrzej Gofron
Teoretycznos¢ pedagogiki a status poznawczy dydaktyki ......................

Beata Gofron
Spér o status dydaktyki ogélnej jako dyscypliny naukowej ...................

Maciej Wozniczka
Spér o koncepcje filozofii jako podstawe dydaktyki ........c.cccccceceiinacae.

Czes¢ 2. Teoria a praktyka ksztalcenia

Gilles Baillat
Les savoirs de I'enseignant: éléments de problématique a partir
de I'exemple francais ......c.cooeeeeirininieierereeirnneeeeeeen e

Jarostaw Jagieta
Transakcyjny kontekst dydaktyki ...,

Katarzyna Perliriska
Spoleczny wymiar stosowania poje¢ i nabywania wiedzy ....................

Mariusz Dembiriski
Wylanianie si¢ podmiotu w autopojetycznie pojmowanej szkole ..........

Mariusz Gajewski
Rola i znaczenie relacji wychowawca - wychowanek
z perspektywy zalozen pedagogiki ignacjaniskiej .........c.ccccceeeccicnncaee



6 Spis tresci

Karol Motyl
System dydaktyczny Jézefa Kalasantego ...........ccooeiccceinnnniiccncnnnne, 225

Czesc¢ 3. Dydaktyki szczegb6lowe - doSwiadczenia, propozycje

Zofia Agnieszka Klakowna
Kulturowa koncepcja ksztalcenia w ramach jezyka polskiego
jako przedmiotu edukacji SZKOINEj .........cccccueuiuiininnniiccccicrres 245

Pawet F. Nowak
Edukacja zdrowotna jako ukryty wymiar
wychowania fiZyCZNego .........cccocovurueuiiiiiiiiiinnccecccccccreeenes 265

Agnieszka Kozerska
Samoksztalcenie studentéw w ramach procesu dydaktycznego
w szkole wyzszej. Komunikat z badan nad percepcja nauki wiasnej .... 283

Sylwia Kita
Zachowania seksualne mlodziezy a programy
profilaktyczne z obszaru seksualnosci ........cccovvvecicccciinnnnnnnn, 303

Czes¢ 4. Z badan nad doskonaleniem procesu ksztalcenia

Robert Janik

Zagrozenie ekskluzja spoleczng w krajach Unii Europejskiej

i mozliwosci jej przeciwdziatania za pomoca wielokulturowych

form oddzialywan psychoterapeutycznych oraz nowatorskiej

pracy dydaktyCzne] ... 323

Olga Rutkowska-Lis

Rozwazania nad analiza podejécia do systemu edukacji przez

Nowa Partie Pracy. Polityka o§wiatowa Anglii

a system dydaktyCzny ... 343

Monika Stawiarska-Lietzau
W poszukiwaniu szczeéliwego twoércy - cechy osobowosci
transgresyjnej a zadowolenie mlodziezy z zycia .........ccccococeieinnrnrnnnns 353

Wioletta Sottysiak
Bariery w podejmowaniu studiéw telematycznych ............cceeiiiis, 369

Zbigniew teski
Nowe media w rzeczywistosci szkolnej - rewolucja,
EWOIUC]A CZY TEZTESJA ...euveverrriciiiiiiririeeeie ettt e 387

Urszula Augustyriska
Metoda eksperymentu w szacowaniu efektow
projektu edukacyjnego ... 403



Od redaktoréw naukowych

Kolejny, czwarty tom Podstaw edukacji, ktérego podtytut brzmi Konteksty
dydaktyczne, tak jak poprzednie!, stanowi efekt poszukiwan naukowych ze-
spotu Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki
Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie.

Gléwnym teoretycznym zamystem tego i poprzednich toméw Podstaw
edukaciji jest powr6t do podstaw pedagogiki, przy czym podstawy rozumiemy
metaforycznie, jako zwrot ku naukom wobec pedagogiki podstawowym.
W naszym mysleniu o pedagogice jest to bezposrednie nawigzanie do epi-
stemologii (filozofii), historii dyscypliny i istotnych, merytorycznych kwestii
waznych dla jej stanowienia (ciaglosci i zmiany, sposobéw definiowania
podmiotu w edukacji). W przedkladanej Czytelnikom publikacji podej-
mujemy prébe opisu i wyjaénienia oraz wlasnej interpretacji zjawiska tak
istotnego praktycznie i teoretycznie, ktére funkcjonuje dydaktycznie jako
proces nauczania-uczenia sie.

Podtytul tomu Konteksty dydaktyczne wskazuje na zamiar przeniesienia
debaty na temat paradygmatycznej zmiany w naukach pedagogicznych
na grunt teorii ksztalcenia. Znakomita tradycja uprawiania dydaktyki jest
tradycja filozoficzna, ale obejmuje tez tworzenie konstrukgji teoretycznych
obejmujacych dzis takie dyscypliny, jak: psychologia, socjologia, pedagogika.
Wydaje sig, ze dopiero w takim otoczeniu teoretycznym mozliwe jest tworze-
nie ogolnej teorii szkoty, nauczania i uczenia sie. Tylko tak szeroki kontekst
pozwala na zarysowanie wizji edukacji, ktére majg szanse lec u podstaw
spolecznie akceptowanych filozofii ksztalcenia. Podjete rozwazania zbudo-
wane zostaly na nastepujacych zatozeniach.

Zalozenie pierwsze odnosi si¢ do analizy historycznych (J.A. Komeriski,
J.E. Herbart, ]. Dewey, W. Dilthey, R. Arends itd.), ale wciaz waznych propo-
zycji dydaktycznych, rozpatrywanych z punktu widzenia mozliwosci ich
zastosowania we wspotczesnej edukacji. Prowadzona analiza (i interpreta-
cja) winna uwzgledniaé przestanki ontologiczno-epistemologiczne (metafi-

L A. Gofron, M. Piasecka (red.), Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna, Cze-
stochowa 2008; A. Gofron, M. Adamska-Staron (red.), Podstawy edukacji. Ciggtos¢ i zmiana,
Czestochowa 2009; A. Gofron, B. Lukasik (red.), Podstawy edukacji. Podmiot w dyskursie peda-
gogicznym, Czestochowa 2010.
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zyczne), ktore tkwig u podstaw réznorodnych propozycji nauczania i wycho-
wania (edukacji). Nawigzanie do metafizyki jest wyrazng préba osadzenia
refleksji badawczej nad koncepcjami dydaktycznymi w okreslonej filozo-
ficznej koncepcji cztowieka, w niezbednej perspektywie antropologiczno-
-filozoficzne;j.

Zalozenie drugie dotyczy mozliwosci postulowania takiej koncepcji
ksztalcenia, ktora, odnoszac sie genetycznie do przedstawionych wyzej
ujeé, formutowana bedzie jednak wyraznie na okreslonej ptaszczyznie
pedagogiczno-filozoficznej, opierajac si¢ na okreslonej filozofii ksztalcenia.
Rozwazania tak prowadzone powinny umozliwi¢ skonstruowanie spéjnego
(zwartego), calosciowego i sensownego systemu dydaktycznego, tj. zwigzku
celéw, tresci, metod, form, srodkéw dydaktycznych oraz sposobéw oce-
niania. Przyjete zaloZenia systemu moga stanowi¢ podstawe opracowania
odpowiednich i niesprzecznych z przyjeta orientacja filozoficzna psycho-
logicznych, socjologicznych i pedagogicznych koncepcji podmiotu. Mozna tez
wtedy sprecyzowac psychologiczne i jezykowo-techniczne uwarunkowania
procesow dydaktycznych: a) emocji i motywacji ucznia, b) $wiata informacji,
¢) sfery komunikacji i jej nodnikéw - mediéw, d) obszaru operacji (dziatania),
e) czasu - szybkoéci i przestrzeni. Mozna prowadzic analize psychologicznych
wlasnosci podmiotéw uczestniczacych w edukacji komunikacyjno-jezykowej,
ktorej celem jest wyposazenie uczniéw w zespoly cech sktadajacych sie na
preferowany typ osobowosci (podmiotu) oraz przedstawi¢ wzajemne zwigzki
i inspiracje miedzy teorig ksztalcenia (dydaktyka ogélng) a dydaktykami
przedmiotowymi i szczegélowymi. W warstwie szczegoétowej rozwazan
mozna podja¢ analize i interpretacje takich zagadnien, jak: teoretyczny status
dydaktyki ogdélnej, status dydaktyk przedmiotowych (dydaktyk dyscyplin
przyrodniczych, humanistycznych; dydaktyk przedmiotéw artystyczno-
-literackich), wiedza i wartosci w procesie nauczania, ukryty wymiar edu-
kacji, teoria a praktyka nauczania, modele nauczania.

Zagadnienia obejmujace kwestie praktyki i teorii ksztalcenia w niniej-
szym tomie prezentowane sa w czterech, holistycznie ujetych, uzupetniaja-
cych sie interdyscyplinarnych wymiarach.

Wymiar pierwszy: ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii
ksztalcenia, dotyczy kwestii dla dydaktyki podstawowych. Jest préba od-
powiedzi na pytanie, czy i jaka koncepcje filozofii przyja¢ w teorii ksztal-
cenia. Tak postawione pytanie przenosi nasze rozwazania na plaszczyzne
sporu o koncepcje filozoficzng, koncepcje cztowieka, o sposéb uprawiania
pedagogiki i dydaktyki, o status wartosci. Jest, jak sie wydaje, kontynuacja
nieustannego sporu o kulture. Jest, tak chyba mozemy przyjaé, zgoda na
idee pluralizmu kulturowego, z préba poszukiwania uniwersaliow (regut)
kulturowych, wzglednie jednolitego fundamentu elementarnych idei i akcep-
tacji doswiadczenia wspoélnotowego. W poszukiwaniach dydaktycznych jest
zgoda na prowadzenie analizy w odniesieniu do podstawowych elementéow



Od redaktoréw naukowych

struktury filozofii: ontologii, metafizyki, epistemologii, aksjologii, antropo-
logii, filozofii nauki czy tez filozofii pedagogiki.

Wymiar drugi prezentowanego tomu: teoria a praktyka ksztalcenia,
obejmujacy kwestie praktycznej przydatnosci wiedzy, jest tylko jednym z za-
gadnien sktadajacych sie na problem stosunku poznania (w szczegolnosci
naukowego, pedagogicznego) i dzialania (praktycznego, dydaktycznego).
Mozna dzi$ przyjac, ze myslenie jest forma ludzkiej aktywnosci, poznanie
za$ jednym z typow dziatalnosci zyciowej czlowieka, a nie aktem z natury
swej odmiennym czy wyrastajagcym ponad czynnosci zyciowe. W prag-
matyzmie, tak istotnym dla dydaktyki (W. James, J. Dewey), idea jednosci
poznania i dzialania stanowijedno z podstawowych przekonan. Dzialanie
poznawcze nie jest - w przekonaniu pragmatystéw - biernym do$wiad-
czaniem $wiata, ale aktywnym, selektywnym i kierowanym wolg uczest-
nictwem w $wiecie. Jest oddzialywaniem na przedmioty i ksztaltowaniem
$wiata doswiadczenia.

Doswiadczenie potoczne (dydaktyczne) jest kumulowane w wiedzy
pozanaukowej (zdroworozsadkowej, potocznej) oraz w jezyku naturalnym,
ktérym postuguja sie nauczyciele w praktyce edukacyjnej. Jezyk stuzy tez
jako uniwersalny érodek organizowania i porzadkowania doswiadczenia
dydaktycznego. Proces dydaktyczny uwiklany w system regut jezykowych,
~gier jezykowych”, jak powiedzialby L. Wittgenstein, jest nie tylko opanowa-
niem jezyka w celu przejmowania doswiadczenia wczesniejszych pokolen
(nabywanie i przekazywanie wiedzy), lecz takze procesem umozliwiajacym
zdobywanie wlasnego doswiadczenia zyciowego. Spoleczny kontekst wie-
dzy pedagogicznej wyrazajacy si¢ w wiedzy potocznej odegrat duza role
w powstaniu pedagogiki jako nauki: legt u podstaw poznania naukowego.
Wiedza potoczna, ktéra wyrasta z praktycznej, dydaktycznej dziatalnosci,
generuje na okreslonym etapie wiedze naukowa, dydaktyczna.

Edukacyjne doswiadczenie spoleczne (potoczna wiedza dydaktyczna)
to fragment Swiadomosci spolecznej, ktéry stanowi system przekonan gene-
rowany bezposrednio przez praktyke spoleczng (np. szkole, inne instytucje
edukacyjne). Respektowanie tych przekonan przez nauczycieli jest niezbedne
do skutecznego realizowania stawianych sobie przez nich celéw. Wiedza
potoczna w tym ujeciu to system wiedzy praktycznej (np. z zakresu komuni-
kacji, relacji wychowawca - wychowanek), edukacyjnie akceptowanej, a jed-
nostkowo gromadzonej w toku praktyki zyciowej nauczyciela-wychowawcy.
Jest ona, z jednej strony, niezbednym warunkiem skutecznego dzialania
praktycznego edukatora, z drugiej zas zapewnia pedagogice oraz dydaktyce
(w ich wymiarze empirycznym) bezposredni kontakt z badang rzeczywi-
stoscig. Pedagogika i dydaktyka - przynajmniej w swym poczatkowym sta-
dium - zajmuja sie wlasnie porzadkowaniem (systematyzacja i kodyfikacja)
wiedzy potocznej, strukturyzacja zawartych w niej przekonan i uogélnient
zaczerpnietych z praktyki dydaktycznej. Mozna przyjaé, ze w naukach



10 od redaktorsw naukowych

humanistycznych granica miedzy przedmiotem poznania a przedmiotem
wiedzy potocznej do dzisiaj pozostaje plynna i zaleznos¢ jest tu obustronna.

Trzeci wymiar tekstu: dydaktyki szczegélowe - doswiadczenia,
propozycje, ma wyraznie komunikacyjny charakter, widoczny w sposéb
szczeg6lny, gdy merytorycznie rozpatruje sie zjawisko komunikacji przez
pryzmat wyodrebnionych dziedzin kultury, takich jak jezyk, obyczaj
i sztuka. Komunikacyjne sfery kultury i odpowiadajace im typy praktyki
spotecznej okresla sie jako praktyki komunikacyjne (praktyka komunika-
cji jezykowej, obyczajowej i artystycznej), poniewaz sensem nadrzednym,
nadrzedng wartoscig realizowang w ramach tych praktyk jest wtasnie ko-
munikowanie. Rozumie sie¢ je szeroko. Po pierwsze, wlacza sie do zakresu
tego pojecia takze manifestowanie, demonstrowanie. Po drugie, bierze
sie¢ pod uwage nie tylko komunikowanie nadawcze, ale réwniez wszelkie
akty interpretowania, rozumienia czy, generalnie, polegajace na odbiorze
okreslonych komunikatéw. Warto szczegoélnie mocno podkresli¢ ten drugi
moment, gdyz aktéw rozumienia (interpretacji) nie obejmuje sie zwykle
mianem komunikacji odbiorczej.

Kwestig istotna dla prowadzonych rozwazan jest odpowiedz na pytanie,
skad komunikacja bierze zalozenia dla swej semantyki. Ot6z zalozenia badZ
naleza do zakresu potocznego doswiadczenia, badz tez sg twierdzeniami
wytwarzanymi w praktyce naukowej, badZ wreszcie sg przekazami $wiato-
pogladowymi. Mozna doda¢ przy tym, ze zalozenia semantyki komunikacji
obyczajowej oraz zalozenia semantyki komunikacji artystycznej w minimal-
nym stopniu czerpane s3 z zakresu wiedzy naukowej. Podstawowym ich
Zrédlem jest natomiast potoczne doswiadczenie oraz zespot przekazow Swia-
topogladowych. Zalozenia semantyki komunikacji jezykowej moga pochodzic¢
np. z dydaktycznie formutowanej kulturowej koncepcji ksztalcenia. Wy-
ktadnia tej koncepcji jest specyficznie rozumiana filozofia ksztalcenia,
praktycznie rozumiana jako tzw. wychowanie jezykowe w ramach jezyka
polskiego jako szkolnego przedmiotu nauczania.

Interesujgca nas praktyka jezykowa pelni przede wszystkim funkcje
polegajaca na utrzymywaniu informacyjno-komunikacyjnego kontaktu
wewnatrzgrupowego. Obok tej specyficznej funkcji praktyka komunikacji
jezykowej pelni, analogicznie jak wszystkie komunikacyjne typy praktyki,
funkcje integrujaco-réznicujaca spolecznie. Utrzymywanie jezykowego
kontaktu informacyjno-komunikacyjnego wewnatrz danej grupy lub spo-
tecznosci jest zarazem czynnikiem subiektywnie integrujacym te grupe lub
spotecznos¢, przeciwstawiajagcym ja tym grupom lub innym spolecznos-
ciom. Funkcja integrujaco-réznicujaca spolecznie jest tez glowna funkcja
praktyki obyczajowej. Masowe komunikowanie za pomoca czynnosci oby-
czajowych faktu realizacji takich czy innych wartosci §wiatopogladowych,
powszechnie respektowanych w danej grupie lub spolecznosci - wartosci
wywodzacych sie genetycznie z przekazow swiatopogladowych (np. seksu-
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alnoé¢, zainteresowania seksualne, autonomia seksualna, zdrowie, kondycja
fizyczna) lub majacych charakter bezposrednio praktyczny (np. inicjacja
seksualna, wychowanie fizyczne jako czynnos¢ edukacyjna) - stanowi
czynnik subiektywnie integrujacy dana grupe czy spotecznos¢, a zarazem
przeciwstawiajacy ja grupom lub spotecznoéciom, w ktérych powszechnie
respektowane sa inne wartosci.

Kulturowo artykulowana sprawnos¢ fizyczna, sprawnos¢ ciata jako
tzw. kultura fizyczna nie nalezy merytorycznie (w petni) do komunikacyjnej
sfery kultury, w znaczeniu wyluszczonym wyzej. Mimo wszystko wysytane
komunikaty z zakresu szeroko rozumianej kultury fizycznej zatozenia swojej
semantyki majg badZ w doswiadczeniu potocznym ludzi (sport, rekreacja),
badz w $wiatopogladzie konsumpcyjnym (kult ciata), badZ zalozenia te w cze-
Sci mieszcza si¢ w przekazie z zakresu sztuki (np. gimnastyka artystyczna,
jazda figurowa na lodzie).

Czwarty wymiar przedstawianej pracy, dotyczacy badan nad doskona-
leniem procesu ksztalcenia, jest, w $wietle przyjetych zalozer, odniesieniem
do kategorii interpretacji jako swoistej czynnosci badawczej. Interpretacja
uwiklana jest w kontekst procesu komunikacji dydaktycznej. Nalezy przy
tym mie¢ na uwadze, ze po pierwsze, stanowi ona pewien powtarzalny
sktadnik tego procesu (odwola¢ sie tu mozna do przykltadéw m.in. lekcji
w edukacji elementarnej, zaje¢ z zakresu informatyki, pracy tutora, kazdego
innego zajecia edukacyjnego - swoistego porzadku dydaktycznego charak-
teryzowanego w tym tomie), a po drugie, stanowi wzglednie autonomiczny
rezultat stosownej refleksji dydaktycznej, w postaci wyniku profesjonalnych
dociekan interpretacyjnych. Wskazane sposoby méwia o wyjatkowo donioste;
roli dydaktycznych wypowiedzi jezykowych, o wielosci jezykéw pedagogiki.

Jezeli przyjmiemy, ze wyrdéznikiem teoretyzacji pedagogiki jest profe-
sjonalna interpretacja dziatan intencjonalnych (edukacyjnych), to odrzucajac
zarzut radykalnego idiografizmu, nalezy takze przyja¢, iz istnieja jakies
trwale (czasami ukryte) sktadniki kultury dydaktycznej, ktére generuja
Scisle okreslone uniwersum w edukacji. Stad tez kazda zmiana, takze zmia-
na twoércza w pedagogice, jest tozsama z uznaniem mozliwosci zmiany
w imperatywnym charakterze kontekstu $wiadomosciowego edukacji. Im-
peratywnos$¢ bowiem kulturowej edukacji oznacza, Ze jest ona wzglednie
autonomiczna w stosunku do innych elementéw systemu kulturowego.
Bez popadania w imperializm pedagogiczny mozna powiedzie¢, ze ist-
nieje ontyczna odrebnoé¢ kulturowej edukacji, ktéra nie oznacza jednak
autonomicznosci zjawisk nalezacych do kultury edukacji (r6znych jej sfer)
oraz nalezacych do procesu dydaktycznego uczestnictwa w niej (uczenia
sie). Korzystajac z przywolywanej w prezentowanym tomie tzw. meta-
interpretacji humanistycznej, mozna powiedzie¢, ze komunikacja dydak-
tyczna ma postac¢ ztozonej konstrukeji sekwencyjnej, ktéra umozliwia kre-
owanie rzeczywistosci edukacyjnej w sposéb uderzajgco analogiczny do
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zasad rysujacych podstawowe typy kultury: a) synkretyczny, tj. praktyczno-
-komunikacyjno-§wiatopogladowy; b) praktyczno-komunikacyjny i $wiato-
pogladowy; c) praktyczny i symboliczny.

Niniejszy tom dedykowany jest Panu Profesorowi dr. hab. Wiadystawowi
Piotrowi Zaczynskiemu z okazji Jubileuszu Jego osiemdziesiatych urodzin.
Tytut tomu Konteksty dydaktyczne trafnie oddaje specyfike zainteresowan
naukowych Profesora, ktérym poswiecit swe bogate w badawcze dokonania
zycie. Mamy nadzieje, ze Profesor przyjmie ten skromny dowéd uznania
érodowiska pedagogéw Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Zy-
czymy Dostojnemu Jubilatowi kolejnych znaczacych dokonani naukowych
oraz pozostawania w zdrowiu i pogodzie ducha. Mamy nadzieje na przyszle
owocne spotkania naukowe.

Koriczac, uwazamy za swoj mily obowigzek zlozenie bardzo serdecz-
nych podziekowan wszystkim, dzieki ktérym bylo mozliwe powstanie
tego opracowania. Do Pana Profesora zw. dr hab. Bogustawa Sliwerskiego
kierujemy stowa szczerej wdziecznosci za zyczliwos¢, wsparcie i zachete do
podejmowania odwaznych inicjatyw badawczych.

Beata Gofron
Andrzej Gofron



Jarostaw Jagieta

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Cztowiek i Dzieto
Profesor Wtadystaw Piotr Zaczynski

Drogi Jubilacie,
Szanowni Panstwo,

czuje sie niezwykle zaszczycony, majac przyjemnos¢ przypomnienia nie-
ktérych wszak tylko dokonan naukowych i znaczenia dorobku Profesora
Wiadystawa Piotra Zaczynskiego dla polskiej pedagogiki.

Czynie to w dniach Jubileuszu Jego osiemdziesiatych urodzin.

Pozwole sobie na samym poczatku przywota¢ fakty mogace umknaé
uwadze zgromadzonych tu oséb, a przeciez sa to zdarzenia o niezwyklej
doniostoéci. W dniu wybuchu ostatniej wojny nasz Szanowny Jubilat miat
zaledwie dziewieé lat.

Nie trzeba chyba nikogo przekonywag, ze kazda wojna uderza najboles-
niej wladnie w dzieci. W dziecieca naturalna bezradnos¢ i zaufanie do $wiata
dorostych, ale tez w dziecigece prawo do radosnej zabawy, zdobywania nowych
i frapujacych doswiadczen oraz - co warto pokresli¢ - niezbywalne prawo
do szkolnej nauki. Wojna zmusza tez dzieci do tego, aby szybko wydorosla-
ly, mozna by rzec, zbyt szybko wydoroslaty. ,Wtedy dojrzewalo sie bardzo
szybko!” - jak napisal w jednym z listéw otwartych do obecnego pokolenia
gimnazjalistow éwczesny mlody powstaniec warszawski.

Nieprzypadkowo wiec obecny Profesor Zaczynski, wtedy przeciez kilku-
letnie dziecko, zmuszony zostat zaréwno do przerwania nauki szkolnej, jak
i podjecia pracy zarobkowej. Z tego, co udato mi sie dowiedzie¢, jako 11-letni
chlopiec pracowal w charakterze gorica w zakladach krawieckich i konfesyj-
nych, pomagat w malowaniu tzw. horyzontéw scenicznych w dekoratorniach
teatrow poznariskich, a pod koniec wojny zostal tokarzem w zakladach broni
i amunicji. Dopiero w rzeczywistosci powojennej moégt, zgodnie z wiekiem,
kontynuowac nauke w liceum.
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W 1954 r. ukoniczyt Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego,
po czym zostal uczestnikiem seminarium doktoranckiego prowadzonego
przez profesora Wincentego Okonia. Tej jakze znaczacej dla polskiej dydak-
tyki postaci nie trzeba chyba nikomu przypominaé. Jak szczegélne byto to
seminarium, niech $wiadcza nazwiska innych jego uczestnikéw, uznanych
obecnie profesorow pedagogiki: Czestawa Kupisiewicza, Jana Barteckiego czy
Tadeusza Lewowickiego. Profesoréw, ktérzy wraz z Profesorem Zaczyniskim
stworzyli znang obecnie i ceniona na Swiecie warszawska szkote dydaktyki
ogolnej. Profesor Zaczynski podjat prace na Uniwersytecie Warszawskim
(z ktérym wciaz jest zwigzany), gdzie przez wiele lat petnit funkcje kierow-
nika Katedry Technologii Ksztalcenia. Tytul profesora zwyczajnego otrzymat
w 1990 r., co wydaje sie niezwykle znamienne.

Profesor Zaczyrnski jest czlonkiem Polskiej Akademii Nauk, Wydziatu
I Nauk Spotecznych, Komitetu Nauk Pedagogicznych i cztonkiem rady na-
ukowej ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Przez dziesiatki lat pracy Profesor
Zaczynski wypromowat wielu doktoréw, obecnie profesoréw licznych szkoét
wyzszych. Jest recenzentem niezliczonej iloéci prac doktorskich i habilitacyj-
nych, ale z cala pewnoscia zapisze si¢ w annatach mysli pedagogicznej jako
autor wazkich artykutéw i publikacji naukowych. Z oczywistych wzgledow
nie bede przypominatl wszystkim tu obecnym najbardziej chyba znanej ksigz-
ki Profesora, jaka jest Praca badawcza nauczyciela, ktéra w duzych nakladach
doczekata sie az szeSciu wydan. Dla wielu obecnych i przyszitych pokoleri
nauczycieli oraz pedagogéw stanowi ona wcigz nieocenione zrédlo wiedzy
metodologicznej i niezastgpiony podrecznik stuzacy przygotowaniu prac
licencjackich czy magisterskich. Sam z niego korzystalem, przygotowujac
swoja prace magisterska. Chce natomiast upomniec sie o inne, czasem mniej
pamietane, a jakze cenne dokonania naszego Szacownego Goscia.

Profesor Zaczyriski w swoich publikacjach podejmuje najbardziej aktu-
alne i fundamentalne tematy dla dalszego rozwoju wspélczesnej pedagogiki,
stawia pytania zasadnicze, dalekie od przyczynkarskiej fragmentarycznosci
czy bezpiecznie podejmowanej tematyki. Juz pierwsza ksigzka Profesora
Rozwdj metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dydaktyce (W.P. Zaczynski,
1967) miata na celu rozbudzenie swiadomosci metodologicznej nie tylko
teoretykéw nauczania i wychowania, ale tez szerokich rzesz nauczycieli-
-praktykéw. Wydawac by sie moglo, ze autor, wierny lwowsko-warszawskiej
szkole uprawiania nauki, bedzie czynit z eksperymentu jedyna godna nauk
spotecznych metode badan pedagogicznych. Tak sie jednak nie stalo i w dal-
szych opracowaniach Profesor celnie ukazuje istniejace tu zaleznosci. Pisze:

Na zakoriczenie warto jednak zapamietac te powtarzang prawde, ze nie
ma metod jedynych i samowystarczalnych. I podobnie metody statystyczne nie
moga by¢ fetyszem, celem samym w sobie. Wiedze prawdziwa zyskaé¢ mozemy
tylko przez badanie realizowane wieloma wzajemnie sie uzupelniajacymi sie
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metodami, bo jak zlozona jest rzeczywistoé¢ pedagogiczna, dydaktyczna i wycho-
wawcza, tak ztozone by¢ musza sposoby jej poznania (W.P. Zaczyniski, 1988, s. 211).

Matematyka dla Profesora Zaczynskiego jest nauka wielce pomocna
w porzadkowaniu danych, ich prezentacji i, co najwazniejsze, w formutowa-
niu dobrze uzasadnionych wnioskéw. Pedagogika wymaga jednak wiedzy
koniecznej na temat tego, co sie liczbom poddaje, a co wymyka. Nie wszystkie
bowiem zjawiska, ktére sa przedmiotem zainteresowania pedagoga, domagaja
sie pomiaru. Badamy bowiem czesto procesy, ktérych w zaden sposéb nie mozna
ujac jako liczbowe wielkosci, gdyz sa ze swej natury kategoriami jakosciowymi.

W ksiazce Metodologiczna tozsamosc¢ dydaktyki (W.P. Zaczyrski, 1988)
stawia zasadnicze pytanie: Jaka jest relacja miedzy przedmiotem dociekani
naukowych a metoda badawcza? I daje odpowiedz jednoznaczna, przydajac
przedmiotowi nalezny mu prymat. Pierwotne moze by¢ tylko to, co badamy,
a wtorne, jak chcemy tego dokonac. Profesor zauwaza jednoczesnie, ze w hi-
storii dydaktyki traktowanej jako dyscyplina naukowa ma miejsce swoiste
rozchwianie i rozchodzenie sie przedmiotu z metoda. Dydaktyka bedzie
miata prawo do metodologicznej swoistosci tylko wtedy, gdy zrozumie po-
wyzszg zaleznosc¢ i przeciwstawi sie idei jednej wizji nauki ze wszystkimi jej
konsekwencjami, idac za stynnym stwierdzeniem niemieckiego filozofa i fe-
nomenologa M. Schelera: ,Nauka (, die” Wissenschaft) nie istnieje; istnieja tylko
nauki” (1987, s. 277). Nalezy podkresli¢, ze powyzsze opracowanie bylo pierw-
sza proba caloéciowego potraktowania wzajemnej wiezi miedzy przedmiotem
dydaktyki a jej metodologia. Ksiazka spotkala si¢ z duzym uznaniem, ale
nie zabraklo tez polemiki z ,jedynie stusznych” w tamtych czasach pozyciji
marksistowskich, zarzucajacych jej normatywizm i ahistoryzm (A. Pluta,
1989). Zaczynski odpowiedzial na te zarzuty swietnym tekstem Naiwno-
-przedmiotowe spojrzenie na metodologie dydaktyki (1990a), wskazujacym na uprzed-
miotawiajacy charakter uje¢ ,, od-metodologicznych”, nazywajac je ,naiwno-
-przedmiotowym” spojrzeniem na metodologie dydaktyki i przeciwstawiajac
im fundamentalne koncepcje ogélnodydaktyczne, wychodzace z zalozeri onto-
logicznych (S. Hessen, B. Suchodolski, W. Okori) (W.P. Zaczyriski, 19904, s. 67).

Z kolei w ksiazce Uczenie sie przez przezywanie (1990b) Profesor Zaczynski
wraca do modelu wielostronnego nauczania-uczenia si¢ swojego mistrza,
Wincentego Okonia, i stwierdza, ze ,jest to jak dotychczas najdoskonalsza
ijednoczesnie najpelniejsza propozycja nauczania rzeczywiscie wychowuja-
cego” (W.P. Zaczyniski, 1990b, s. 12), a wszystkie czynnosci uczniéw, takie jak
przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dzialanie, wzajemnie si¢ przenikaja
i nie moga by¢ mechanicznie rozdzielane. Rzeczywistos¢ jest bowiem wielo-
raka, stad wymaga wielu drég poznania. Upomina sie jednak, bardziej niz
dzialo si¢ to dotychczas w pedagogice, o S$wiat prawdziwych wartosci i uczug,
ktoére przeciez warunkuja uczniowska aktywnos¢. Osobne miejsce w docie-
kaniach naukowych Profesora zajmuje problem optymalnego wykorzystania
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nowoczesnych srodkéw dydaktycznych, zwlaszcza komputeréw. Osoba na-
uczyciela czy ucznia ma jednak w tych przypadkach zdecydowany prymat nad
technika. Nie ma tu zgody na zastgpienie nauczyciela ,inteligentng maszyng”.
W tekscie Nauczyciel w swietle antropologii technologicznej przeczyta¢ mozemy:

Rozwoj technologii ,informatycznej” nie jest, bo i by¢é nie moze, nosnikiem
tych wartosci, ktére stanowia o pedagogicznym sensie zastosowan komputeréw
w dydaktyce. Sens bowiem lezy nie w wartosciach technologicznych, a w war-
toéciach etyczno-poznawczych (W.P. Zaczynski, http://www.zbigniewleski.net/
uploads/teskty/Zaczynski-nauczyciel.htm, 2010).

Stad tez poszukiwanie (zawarte w jednym z powstatych pod kierun-
kiem Mistrza doktoratéw) optymalnej relacji miedzy nauczycielem, uczniem
i komputerem (Z. Leski, Nauczyciel - komputer — uczen, 2004), wychodzace
z zalozenia, ze zadna technologia nie jest ani dobra, ani zla, wszystko za$
zalezy od tego, jak zostanie wykorzystana przez czlowieka.

Profesor Zaczynski nigdy nie tracit ze swojego pola widzenia nauczyciela-
-praktyka i systemu ksztalcenia przysztych pedagogow (W.P. Zaczynski,
1984a). Wraz ze zmianami zachodzacymi w Polsce po 1989 r. swoja uwage
zaczyna koncentrowac wokot roli i znaczenia samego nauczyciela, czynni-
kéw tak przeciez koniecznych dla realizacji celéw nauczania i wychowa-
nia, obszaréw wolnosci oraz autonomii najwazniejszych podmiotéw tego
procesu. W pracy Autonomia i podwtadnos¢ nauczyciela mozemy przeczytac:
W sferze wartosci poznawczych chodzi po prostu o to, aby w procesie
nauczania mialo miejsce wspolne poszukiwanie prawdy” (W.P. Zaczyriski,
1993, s. 42). Prawdy - J6zef Mackiewicz twierdzil, ze ,Jedynie prawda jest
ciekawa” - ktéra konstytuuje nauczyciela i ucznia jako rzeczywiste podmioty
pedagogiki. Kazde ktamstwo nie tylko deprecjonuje moralnie czlowieka,
odbiera mu szacunek i godnos¢, ale w odniesieniu do nauczyciela dewa-
luuje takze jego role i odbiera mu prawo do uwazania sie za przekaziciela
wiedzy jedynie prawdziwej. Nieprzypadkowo zatem Profesor domaga sie
przywrocenia pamieci o wyrugowanych z naszej sSwiadomosci pedagogach
i filozofach, takich jak Sergiusz Hessen, Zygmunt Mystakowski, Tadeusz
Kotarbinski czy Bogdan Nawroczyrski. Pisze Profesor:

Jedno zatem jest pewne, ze dla zachowania koniecznej spoistosci we-
wnetrznej pedagogiki konieczne sg prace reinterpretacyjne, obejmujace takze
dorobek polskich pedagogéw z okresu miedzywojnia 1918-1939, ktéry przed-
stawiany byl polskiemu czytelnikowi w sposéb karykaturalny (W.P. Zaczynski,
1993, s. 43).

Nie dotyczy to wszak tylko polskich uczonych. W innym miejscu czy-
tamy:

Mozemy méwic o paradoksie obecnoéci - nieobecnoéci Herbarta. Z jednej
strony bowiem mamy wiele cennych mysli, ktére powtarza sie bez wskazania
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zrédla, a z drugiej jest on wcigZ nieobecny w polskiej mysli pedagogicznej

(W.P. Zaczynski, 1983, s. 63).

W takich artykutach, jak: Sposoby rozumienia obecnosci nauki w dziataniach
pedagogicznych (W.P. Zaczyriski, 1984b), Metodologia badari wtasnego nauczy-
cielskiego warsztatu pracy (W.P. Zaczynski, 1982) czy Metodologia gromadzenia
i analizy doswiadczen pedagogicznych (W.P. Zaczynski, 1983) podejmowane sa
tematy gromadzenia i upowszechniania wlasnych doswiadczen przez na-
uczycieli. Dodwiadczenie pedagogiczne nie jest tu jednak rozumiane jako
prosta suma faktéw. Taki proces prowadzi nieuchronnie do powstania rutyny
nauczycielskiej i swoiscie rozumianej nauczycielskiej zasniedzialosci. Wiaze
sie natomiast ze zdobywaniem réznego rodzaju nabytkéw w praktycznej
dziatalnosci zawodowej, a nie wiedza gromadzong wytacznie posrednio, np.
przez samodoksztalcanie, lekture, stuchanie wykladéw. Jezykiem wspotczes-
nej psychologii powiedzieliby$my, Ze mamy tu do czynienia z tzw. wiedza
goracy, a nie zimna. Jest to proces przechodzenia od nabytych wcze$niej
doswiadczen pierwotnych, przez czynna refleksje, przypominajaca do ztu-
dzenia prace badawcza, do krytycznego, zrekonstruowanego doswiadczenia,
wolnego od bezmyslnego nasladownictwa, sugestii 0sob trzecich, powielania
nie zawsze sprawdzonych schematéw czy biurokratycznych zalecerr. Czyni to
znauczyciela osobe tworcza, kreatywna, innowacyjna, wreszcie, podmiotowa.

I na koniec stéw kilka o samym Profesorze. Kazdy, kto zna Profesora, wie,
jak bardzo jest uroczym i pelnym humoru czlowiekiem. Charakteryzuje Go
ogromna bezinteresownoéc i zyczliwos¢ wobec innych, czego sam z wdzieczng
pamiecig moglem doswiadczy¢. Posiada tez ceche szczegdlng - pewien rodzaj
inteligentnego, wysublimowanego poczucia humoru, dystans do rzeczywi-
stosci, okraszony pewna nutq ironii, ktéry znamionuje cztowieka zaréwno
wielkiej inteligencji, jak i bronigcego sie w ten sposéb przed niejednokrotnie
wszechobecna glupota. Jest to czlowiek trwalych i najlepszych zasad, ale
najdalszy od tego, aby autorytatywnie narzucac je innym. Czujac sie uczniem
Profesora, nie moge odzatowac rad, ktérych onegdaj nie postuchatem, ale wy-
chowankowie, niestety, nie zawsze ida w kierunku wskazanym przez mistrza.
Mistrz pozwala im jednak, gdy tego chca, wedrowa¢ wiasnymi drogami.

Ale Profesor Zaczynski, jak wszyscy wielcy ludzie, ma tez swoje sta-
bosci i fascynacje, o ktérych odwaze sie tu wspomnied. Jest nig fotografika
i zainteresowanie komputerami, a takze nowymi technologiami elektronicz-
nymi i wszystkim, co sie z tym wiaze. Przez domownikéw bywa nazywany
»elektronicznym gadzeciarzem”. Ale, jak zdazytem sie dowiedzie¢, to nie
wszystko: okazuje sig, ze w czasie wakacyjnych eskapad z upodobaniem lubi
réwniez wypasac owce z miejscowymi juhasami i bacami w okolicach Biatki
Tatrzarnskiej. Tam najpewniej mozna Go spotka¢ w letnich miesigcach. No
c6z, wybitni artysci, poeci czy uczeni maja swoje, wydawatoby sie, ekscen-
tryczne upodobania.
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Mowiacjednak o zasadach, trzeba przede wszystkim powiedzied, ze Pro-
fesor jest wierny naczelnej zasadzie bycia naukowcem: dazeniu do prawdy
iintelektualnej uczciwosci, co powodowalo, ze czasem zmieniat swoje badaw-
cze zainteresowania naukowe. Wierna droga ku prawdzie wiedzie bowiem
niejednokrotnie przez zmiany swoich nastawieni, przekonar czy badawczych
prze$wiadczen. Jest to droga, ktéra krocza tylko najwieksi. Reasumujac, Profe-
sor Zaczynski to reprezentant tego odtamu - nigdy nie wiem, jak licznego? -
naszej inteligencji, ktéra jest uczciwa, rzetelna i wierna najlepszej tradycji
nauki polskiej. Z okazji Jubileuszu chcemy zatem zyczy¢ Panu Profesorowi
jeszcze wielu lat zycia w zdrowiu i pogodzie ducha, czekajac na nastepne
ksiazki, publikacje oraz interesujace wystgpienia.
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Wiadystaw P. Zaczyriski

Uniwersytet Warszawski

W poszukiwaniu ontycznej tozsamosci
dydaktyki ogolnej

Przyjety tytul wskazuje, Ze rozwazania prowadzone beda z zalozeniem,
iz minione do$wiadczenia winny by¢ obecne w rozwigzywaniu probleméw
nowych, stanowiacych dla dydaktyki ogolnej jej przyszlosé. W tytule jest
rowniez ukryta my$l, Ze z minionych do$wiadczeri czynimy raczej mierny,
daleki od optymalnego uzytek. Nasze doswiadczenia czytelnicze potwier-
dzaja trafnos¢ spostrzezenia, ze historia jest wprawdzie nauczycielka, ale
niestety pozbawiong uczniéw.

Spotykamy takze poglady, wg ktérych przesztosc jest obcigzeniem in-
telektualnym, a nie skarbnica madrosci. Sam uwazam, ze czynienie uzytku
z wiedzy nagromadzonej przez naszych poprzednikéow jest warunkiem
rzetelnego poznania interesujacej badacza dziedziny i urasta do metodolo-
gicznego kanonu rozwigzywania probleméw nie tylko teoretycznych, ale
i praktycznych.

Ten metodologiczny postulat odwotywania sie do przesztosci mocno
i zasadnie opisal w Szkicach z teorii poznania naukowego J. Kmita (1976, s. 135;
zob. tez W.P. Zaczyrnski, 1988, s. 169 i n.).

Niniejsze rozwazania beda préba spojrzenia w przeszio$¢ interesujacej
nas dziedziny dla odnalezienia w niej waznych rzeczowych podstaw tak dla
ontycznych, jak i metodologicznych wnioskéw wszechstronnie i obiektywnie
uzasadniajacych obecnos$¢ komputera w procesach dydaktycznych.

Intencja tych uwag jest zlozona, bo wiaze sie nie tylko z checia wypro-
wadzenia komputera w jego edukacyjnych zastosowaniach z ontologicznej
i metodologicznej niepewnosci, w jakiej faktycznie sie znajduje, ale i z checia
unikniecia powtdrki bledéw i strat finansowych, jakie miaty miejsce w okre-
sie usilnego lansowania w przesziosci technicznych srodkéw nauczania.
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Wprowadzenie

Przyjety temat jest wyraznym nawigzaniem do mojej ksiazki Metodolo-
giczna tozsamosé dydaktyki (W.P. Zaczyniski, 1988). Tresci, ktére zamierzam te-
raz przedstawic, powinny poprzedzac rozwazania z zakresu metodologii, bo
cechy rzeczywistosci badanej wyznaczaja sposoby jej poznawania, a nie na
odwroét. Metodologiczna tozsamosé dydaktyki juz jest opublikowana, a ontycznej
tozsamosci jeszcze nie ma i tylko dla czytelnego opisu przedmiotu dydaktyki
przywotywac bede informacje z zakresu metodologii badan dydaktycznych.
Nie ulega bowiem watpliwosci, ze wyczerpujacy opis tozsamosci wybranej
dyscypliny wymaga tacznego oméwienia przedmiotu okreslonej dziedziny
i sposob6éw jego badania. Przeciez w podrecznikach z reguly poczatkowe
rozdzialy poswiecone sg ontologiczno-metodologicznym podstawom da-
nej nauki. Przyjalem (by¢ moze nieskromnie), Ze metodologiczne podstawy
dydaktyki ogélnej w moim ujeciu i przedstawione w wymienionej ksiagzce
sa znane i nie ma potrzeby ich przypominania.

Rozwazania podejmuje przy zalozeniu, ze dydaktyka definiuje siebie
przez wyrazenie ,teoria..”, domyslnie: naukowa, nauczania i uczenia sie.
Dziedzina za$ staje si¢ nauka nie tylko wtedy, kiedy stosuje metody badania,
ktére uznawane sa za naukowe (z czym moga by¢ klopoty), ale takze wtedy,
kiedy obok metod ma zdefiniowany przedmiot. I przedmiotowi dydaktyki
wlasnie poswiecam teraz uwage.

ZmiennoS¢ koncepcji dydaktycznych i jej Zrodta

Badanie zmiennosci koncepcji dydaktycznych wymaga w rzeczy samej
analiz historycznych, sam jednak chce ograniczy¢ sie do wybranych przykla-
déw zmian, ktore zaszty wspotczesnie. Tylko w kontekscie obserwowalnych
zmian mozliwe bedzie ukazanie klopotow dydaktyki ogolnejjako dyscypliny
pretendujacej do bycia nauka, w ktérej zdefiniowany jest nie tylko przedmiot
jej badan, ale i jego teoretyczna (paradygmatyczna) istota. Z literatury przed-
miotu wiemy, ze miedzy przedmiotem a metodami jego badania zachodzi¢
musi relacja rzeczowej (czytaj: metodologicznej) zgodnosci, o czym w dalszej
czesci bedzie jeszcze mowa.

Omawianie zmiennosci koncepcji dydaktycznych ilustrowaé bede tymi
rodzimymi przykladami, ktére miaty miejsce po 1948 r., a wiec po urzedowym
odrzuceniu calego teoretycznego dorobku dydaktyki polskiej sprzed 1939.
Zmiany mnie interesujgce tworza taricuch kolejnych po sobie nastepujacych
koncepcji dydaktycznych, poczawszy od ,dydaktyki kairowowskiej” do
~technologii ksztalcenia”, w tym ,nauczania wspomaganego komputerowo”.
Cho¢ przedstawiane teraz tresci dotycza przeszlosci, to nie bedzie to wyktad
z historii dziedziny.
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Dydaktyka kairowowska

Nazwe ,,dydaktyka kairowowska” przyjalem arbitralnie dlatego, ze tre-
Sci zawarte w dwutomowym podreczniku pod redakcja I. Kairowa (1950)
stanowily po 1948 r. w Polsce teoretyczny i metodyczny kanon ogélnej teorii
nauczania, ktéra obowigzywata w zakladach ksztalcenia nauczycieli wszyst-
kich pozioméw i ktoérej obowigzywanie bylo wymuszone w latach 50.

Nie ma potrzeby odrebnego omawiania podstawowych zalozer dydakty-
ki Kairowa, bo ujawnia sie przez jej konfrontacje z nowa wéwczas propozycja
w dydaktyce polskiej, tzn. uczeniem sie (uczniéw) przez rozwigzywanie
probleméw, czyli, w skrécie, nauczanie problemowe, ktérego wejscie do
historii polskiej mysli dydaktycznej mozna datowac na rok 1957. Wtedy
wilasnie ukazat si¢ 4 tom ,Studiéw Pedagogicznych” pod tytutem Ksztatcenie
samodzielnosci myslenia w procesie nauczania (W. Okon, 1957). Dojrzala postac
tej koncepcji dat W. Okont w ksiazce U podstaw problemowego uczenia sie, ktora
ukazatla si¢ w 1964 r. Mozna i te date przyjmowac za czas wprowadzenia
idei nauczania problemowego zaréwno do kanonu nauki o nauczaniu, jak
i do praktyki szkolnej.

Przyjecie jednej wigzacej daty dla ustalenia poczatkéw idei nauczania
problemowego jest w istocie trudem préznym dlatego, ze Zr6det wymienionej
idei mozna doszukiwac si¢ w zamierzchlej przeszlosci. Mozna przeciez tatwo
wykazaé merytoryczny zwiazek kazdej z wielkich teorii dydaktycznych
z okreslong teorig poznania: materializmu dydaktycznego z empiryzmem,
formalizmu dydaktycznego z racjonalizmem itd.

Zwiazek dydaktyki z epistemologia widoczny jest najwyraZniej w za-
sadach nauczania, ktérych tres¢ byla zawsze wyznaczana przez epistemolo-
giczny paradygmat. Nie trzeba przypominad, ze najstarszg zasade nauczania:
zasade pogladowosci, sformulowal J.A. Komerniski pod wptywem sensualizmu
(dominujacego w XVII-XVIII wieku), wg ktérego jedynym i pewnym Zréd-
lem wiedzy niezawodnej sa zmysty. Te mysl wyrazit Komenski w Wielkiej
dydaktyce w nastepujacy sposob:

[.] zmysty musza by¢ punktem wyjécia dla kazdego poznania; [...] czemuz by
wiec nauka nie miata sie zaczynac od rzeczywistego obejrzenia rzeczy, zamiast
od wyjasénieni stownych (J.A. Komenski, 1956, s. 199.).

Idea nauczania problemowego nie byta wéwczas czyms teoretycznie
nowym, cho¢ w latach 50. zaskakujaco $mialtym. Nauczanie problemowe
bowiem tkwi teoretycznymi korzeniami, jak to na konicu zobaczymy, we
wczesnej my$li dydaktycznej. Bylo tez obecne w polskiej mysli dydaktycznej
jeszcze przed wybuchem II wojny $wiatowe;j.

Na zachodzenie wymienionego zwigzku obu dyscyplin naukowych
wskazywal B. Suchodolski w rozprawie Badanie a nauczanie (1936), opubliko-
wanej w ,Nauce Polskiej”. Do tej rozprawy nawiazal W. Okort w publikacji
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o znamiennym tytule O pewnych analogiach miedzy uczeniem si¢ a badaniem
(1963). Moze nas zatem dziwi¢, ze idea nauczania problemowego spotkata
sie z znacznym oporem, by nie powiedzie¢: sprzeciwem kairowowcow. Prze-
ciez w Pedagogice pod redakcjg Kairowa jest tez mowa o epistemologicznych
podstawach nauczania, do ktérych odwotuja sie nowe hasta samodzielnosci
myslenia i dzialania uczniéw.

Tymczasem wprowadzanie do dydaktyki nowego hasta: samodzielnosci
my$lenia uczniéw, wymagato dobrze i ostroznie formulowanych mocnych
argumentéw, ktére miekko negowaly ,jedynie naukowa” i bezwzglednie
obowiazujaca dydaktyke Kairowa. Zrédet rzeczywistych trudnosci odkry-
wania praw ucznia do samodzielnego myslenia w procesie nauczania bylo
wiele: filozoficznych, dydaktycznych, a nade wszystko politycznych.

Pierwszym powodem trudnosci wejscia idei nauczania problemowego
do zasob6éw polskiej mysli dydaktycznej byta sprzecznos¢ intereséw samej
teorii nauczania. Nauczanie problemowe bowiem wymaga silnego akcento-
wana tego, co jest wspdlne dla obu dziedzin, tzn. dydaktyki i epistemologii’.
Z drugiej za$ strony ochrona samodzielnosci naukowej dydaktyki wymuszata
ukazywanie réznic wystepujacych miedzy tymi dziedzinami.

Ta troska o autonomie dyscypliny nie jest cecha dang tylko dydakty-
kom. Z podobna postawa mamy do czynienia np. u K. Ajdukiewicza, ktéry
w 1 rozdziale ksiazki Zagadnienia i kierunki filozofii napisat:

Oto6z faktyczny przebieg proceséw poznawczych, ktérymi zajmuje sie
psychologia, nie interesuje teorii poznania, interesuje ja natomiast to, wedle
czego poznanie bywa oceniane (K. Ajdukiewicz, 1983, s. 28).

Przez analogie mozna powiedzie¢, ze dydaktyk, dla odréznienia od
psychologa, interesuje si¢ tylko tym, jak naucza¢ w okreslonych warun-
kach organizacyjnych pracy szkolnej. Wystepujace w definicjach pojec¢
dydaktycznych stowo , przekazywanie” sugeruje znaczne odejécie od tych
stanowisk, wg ktorych Zrédlem teoretycznych zalozen teorii nauczania
jest - jak twierdzit rowniez S. Hessen (1997) - gnoseologia. Akceptacja
nauczania problemowego wymusza podkreslanie punktéw stycznych
obu omawianych teraz dziedzin, a nie r6znic. Mozna sie nawet dziwié,
ze odnajdywanie podobieristw sprawialo dydaktykom trudnosci jeszcze
w latach 60., skoro znacznie wczesniej je odkryl i znakomicie opisat Hessen
w Podstawach pedagogiki. Czytamy tam:

Dziecko poznajace, czyniac swe pierwsze spostrzezenia nad rzeczywistos-
cia i wnioskujac z nich, nieSwiadomie podlega juz tym prawom i regutom, ktére
kieruja réwniez praca uczonego (S. Hessen, 1997, s. 281).

L W. Okon w rozprawie O pewnych analogiach... napisat: ,[...] proces problemowego uczenia sie
ma juz wiele punktéw stycznych z procesem badania naukowego” (1963, s. 367).
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I rzeczywiscie, bez trudu mozna wykaza¢, ze to, co wg niektérych dy-
daktykéw rézni obie dziedziny, dla wielu jest sktadnikiem wspélnym dla
uczenia sie i poznania. Zresztg caly wywo6d Hessena, zawarty w 8 rozdziale
Podstaw pedagogiki, poSwiecony jest wykazaniu, ze

Nie ma [..] dwojakiego poznania - naukowego i ,zwyczajnego” - lecz
wszelkie poznanie, jezeli jest prawdziwe, jest zarazem poznaniem naukowym
(S. Hessen, 1997, s. 280)

- ktore jest celem ,wychowania naukowego”.

Mysle, ze idea samodzielnoéci myslenia uczniéw, czyli - jak to okreslat
Hessen - poznanie prawdziwe, bylo rzeczywistym powodem lekow kairo-
WOWCOW.

Samodzielno$¢ ucznia w procesie poznawania rzeczywistosci go ota-
czajacej to uznanie jego podmiotowych uprawnien. Praktyka nauczycielska
ujawniala, Ze w uczeniu si¢ przez rozwigzywanie problemu kazdy uczen,
uczestnik rozwigzywania problemu, widzial, myslal, sadzit i przezywat
rados¢ odkrycia (przezycie ,Aha”). Laczylo sie to - jak nader trafnie napisat
A.Siemianowski - w ,jednolity proces sSwiadomosciowy, proces poznawczy”
(1986, s. 141). Praktyka nauczycielska i obserwacja zachowan uczniéw w ich
rolach badaczy potwierdzaly poczynione przezen spostrzezenia, ze

[.] samo przezycie poznania domaga si¢ podmiotu [..] to kto$ przezywa, to
ktos jest Swiadomy sensu tego, co w poznaniu przezywa (A. Siemianowski,
1986, s. 140).

Zatem Hessen, a takze Siemianowski wskazujg na autentyczne, rzeczowe
uzasadnienie podmiotowych uprawnieni ucznia w procesie dydaktycznym.
A tych uprawnieni nie mogta zaakceptowac dydaktyka kairowowska. Dydak-
tyka lat 50. ubiegtego wieku odwotywata sie do frazeologii o obiektywnym
charakterze nauki, a zatem takze o obiektywnym w swoim przebiegu pro-
cesie poznania. Obiektywno$¢ w nauce nie byla jedynie przeciwiefistwem
subiektywnosci, ale z istoty swej jej negacja. Nie chciano zaakceptowac
subiektu nawet w teorii poznania, w ktérej prébowano konieczna obecnos¢
osobowego podmiotu poznania zastapi¢ podmiotem kolektywnym jako ka-
tegoria zobiektywizowana (J. Kurowicki, 1977). To stanowisko powodowalo,
iz w dydaktyce tej, przeciez ,jedynie naukowej”, tez obowigzywat ,Obiekty-
wizm, o ktérym pisat Kairow, Ze jest wyrazem praw zaréwno przyrody, jak
i cztowieka” (I. Kairow, 1950, t. 1, s. 68). ,Obiektywny” oglad rzeczywistosci
dydaktycznej sprawial, ze nie bylo w niej miejsca na podmiot jednostkowy,
na subiektywne uprawnienia poznawcze ucznia. Te dydaktyke mozna zatem
bez zagrozenia bledem nazwaé dydaktyka bezpodmiotowa.

Nauczanie problemowe wymusito uporzagdkowanie na nowo celu naucza-
nia. W dydaktyce w tamtych latach dominujacej, w pewnym sensie zakwe-
stionowanej przez idee samodzielnego my$élenia uczniéw, wyznaczano jako
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podstawowy cel wychowania ,[..] przygotowanie mtodziezy do aktywnego
udziatu w budownictwie komunistycznego ustroju”, a jako cele mu podpo-
rzadkowane ,[..] uzbrojenie mlodziezy w wiadomosci naukowe” (I. Kairow,
1950, t. 1, rozdz. 3). Takie uporzadkowanie sktadnikéw celu wychowania
umystowego budzi obawy dlatego, ze wcale nie chodzi o poznanie, lecz o od-
danie jej w stuzbe innym celom. Tym samym idea nauczania problemowego
wigzala sie z twierdzeniem Arystotelesa, wg ktérego prawdziwy badacz
(uczony) pragnie poznaé¢ prawde dla niej samej, bez dodatkowych intencji
lezacych poza prawda. Przydawanie dokonanemu odkryciu warto$ci nawet
praktycznej, uzytkowej, jest juz skaza, ktéra wg interpretatoréw Arystotelesa
pozbawia go cech odkrycia naukowego. A w nauczaniu problemowym cho-
dzilo zawsze o stwarzanie takich warunkéw, w ktérych uczen moégt dziataé
i myslec tak, jak dziata i mysli uczony, badacz z danej dziedziny.

Drugim powodem blokujacym akceptacje podmiotowych uprawnien
ucznia w procesie dydaktycznym byt 6wczesny sposéb rozumienia kierow-
niczej roli nauczyciela. Kierownicza rola nauczyciela w procesie nauczania
byta w latach 50. ubiegtego wieku wielkoscig nienaruszalng, kanoniczna.
Obowiazujaca wéwczas interpretacja roli kierowniczej nauczyciela usuwata
z pola widzenia dydaktykéw wazng, ujawniong juz w Procesie nauczania
Okonia, kwestie aktywnego udzialu ucznia na lekcjach w szkole z wyraz-
nym akcentem na jego intelektualna samodzielno$¢. Postulat samodzielne-
go myslenia pozostawal w opozycji do obowigzujacego wtedy rozumienia
roli nauczyciela w nauczaniu. W powszechnie i urzedowo obowiazujacym
w latach 50. ubieglego wieku podreczniku Pedagogiki Kairowa znajdujemy
zdanie: ,,Uczniem kieruje zawsze czlowiek doswiadczony, specjalnie przy-
gotowany do nauczania i wychowania - nauczyciel” (I. Kairow, 1950, t. 1,
s. 70). Trzeba bylo mie¢ znaczna odwage intelektualng, aby podja¢ prébe
przelamania obowiagzujacego i wielce sugestywnego przekonania, ze opis
kierowniczej roli nauczyciela moze by¢ niezgodny z porzadkiem logicznym.
Wedtug porzadku logicznego miano podmiotu przystuguje wytacznie temu,
kto inicjuje i kieruje procesem, od kogo wychodza dziatania, a nie temu, do
kogo sa te dziatania skierowane.

Z trudem dostrzezono, ze odkrywana stopniowo przez dydaktykéw pod-
miotowos¢ ucznia i wynikajace z tego jego uprawnienia nie muszg pozostawac
w opozycji do kierowniczej roli nauczyciela, oczywiscie przy okreslonym
sposobie jej rozumienia. Ale warunkiem - co wida¢ z perspektywy minionego
czasu - kolejnego przyblizenia do poszukiwanego rozumienia podmiotowej
obecnosci ucznia w procesie nauczania bylo odkrycie podobieristw miedzy
uczeniem sie a badaniem. A podobieristwa miedzy wymienionymi procesa-
mi dostrzegane byly wczesnie, bo przez Hessena juz w 1923, roku wydania
w Niemczech Podstaw pedagogiki w jezyku rosyjskim. Nie pamietano w Polsce
lat 50. o Hessenowskiej koncepcji wychowania naukowego i dlatego idea
nauczania problemowego byta w polskiej mysli dydaktycznej (subiektyw-
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nie) autentycznym odkryciem. Mamy zatem przyklad zgubnych nastepstw,
ktére pociaga za soba zerwanie cigglosci mysli naukowej, intelektualnego,
poznawczego namystu nad poznawanym wycinkiem rzeczywistosci, ktéra
interesuje si¢ ogolna teoria nauczania.

Wskazanie na nauczyciela jako zmienng réznicujacg uczenie sie i po-
znanie bylo i nie jest zatem w pelni usprawiedliwione. Nikt nie kwestionuje
kierowniczej roli nauczyciela jako tego, ktéry inicjuje i organizuje proces
dydaktyczny. Trwale wazne jest powiedzenie, Ze jaki nauczyciel, taka szkola.
Zmienia si¢ natomiast rozumienie i przede wszystkim ujmowanie tej roli,
ktéra w tym nauczaniu upodabnia sie do roli lidera w badaniach zespotowych.

~Kierownictwo totalne” nauczyciela w szkole mialo nie tylko logiczne
uzasadnienie. W interpretacji kierowniczej roli nauczyciela mozna odkry¢
wiele warstw, wéréd ktoérych interes ideologéw, zwanych chetnie utopistami,
ma przemozny wplyw. Trudno nawet rozdzieli¢ w sporze o osobe nauczy-
ciela to, co nalezy do dydaktyki jako nauki, od tego, co jest obecnoscia utopii
w sporze. Spor trwa i jest ostatnio jawniejszy. Wystarczy przywotac ksigzke
L. Illicha Spoteczeristwo bez szkoty (1976), wraz ze zdaniem B. Suchodolskiego,
ktéry we wstepie do niej napisal, ze wizje spoleczenistwa bez szkoly

[..] rozwijalo w Europie nowozytnej wielu pisarzy utopistéw zdajacych sobie
sprawe z faktu, iz systemy szkolne podtrzymywaly ustréj spoleczny i orga-
nizacje polityczna, ktére mialy by¢ obalone, aby otworzyé¢ droge do wolnosci
i szcze$cia wszystkich ludzi.

W dalszym ciaggu Suchodolski pisal, odstaniajac istote generalng ,ruchu
deskolaryzacji spoteczenstw”:

Na tej drodze szkota stanowila przeszkode takze i dlatego, iz zaszczepiata
wiedze oderwang od zycia i rzeczywistych potrzeb ludzi; ten zarzut godzit
réwnie dobrze w tradycyjna szkole sredniowieczng, jak i w reformy przepro-
wadzone przez humanistéw renesansowych, a nastepnie przez jezuitéw, ponie-
waz reformy te nie naruszaly w niczym elitarnego i antyzyciowego charakteru
szkolnictwa (B. Suchodolski, 1976, s. 5).

Jezeli uznajemy powiedzenie, ze ,,szkola nauczycielem stoi” za prawdzi-
we, to musimy jednocze$nie przyjac za prawdziwe to, ze Illich i wielu ponim
wystepujacych, np. P. Bourdieu (P. Bourdieu, J.C. Passeron, 1990) oraz liczni
zwolennicy automatyzowania procesu dydaktycznego daza do wylaczenia
nauczyciela szkolnego (instytucjonalnego) z procesu ksztalcenia. Pomine
motywy, ktére powoduja trwala zywotnos¢ idei uczenia sie uczniéw bez
nauczyciela, cho¢ jest to temat zastugujacy na uwage.

Byl w powojennej historii dydaktyki polskiej krotkotrwaty epizod ba-
dar nad matematycznym modelowaniem procesu dydaktycznego (E. Bere-
zowski, 1978; B. Mazur, 1975). Badania te byly prowadzone przy zalozeniu,
ze badany proces ma posta¢ obiektywna, ktéry mozna bada¢ metodami
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matematycznymi, a zbudowane na tej podstawie jego matematyczne modele
stang sie naukowa podstawa doskonalenia szkolnej dydaktyki. Za ta wiara
w mozliwo$¢ matematycznego opisu procesu ksztalcenia i budowania jego
matematycznych modeli ukryte byly nie tylko neopozytywistyczne prze-
konania metodologiczne badaczy, ale i zalozenie, ze w istocie cztowiek jest
maszyna, ktérej dziatanie mozna zaplanowac i przewidzie¢. Na tym samym
przekonaniu oparta byla takze idea nauczania programowanego i proby
opracowania maszyn automatyzujacych proces dydaktyczny, ktére nadto
wymieniane byly w podrecznikach dydaktyki ogélnej jako juz istniejace
srodki nauczania. Na przyklad w podreczniku dydaktyki ogélnej Okonia
czytamy: ,Maszyny dydaktyczne sg tak skonstruowane, aby mogty sterowac
procesem uczenia sie bez pomocy nauczyciela” (1987, s. 311).

Uwalnianie edukacji od nauczyciela ma juz dtuga historie, ktéra godna
jest blizszego omoéwienia tak dla niej samej, jak i dla poznania czesto ukry-
tych zrédet idei. Otéz spotykamy w naszym otoczeniu ludzi przekonanych
o nieograniczonych wrecz mozliwosciach techniki i technicznych nowinek,
w tym przede wszystkim komputeréw. A zatem i mys$l o mozliwosci zastgpie-
nia Zywego nauczyciela przez maszyne, mimo jej wielokrotnej w przeszlosci
falsyfikacji, przestala by¢ - zdaniem przedstawicieli ,antropologii techno” -
mys$la utopijna i nabrala cech realnego programu uwalniania edukacji od
nauczyciela.

Poszukiwania zastepnikéw nauczyciela nie da si¢ wyprowadzi¢ z kate-
gorialnych twierdzeri pedagogiki klasycznej, w ktérej wychowanie (szeroko
rozumiane, a wiec obejmujace réwniez nauczanie) jest procesem zachodzacym
w bezposredniej, miedzyosobowej relacji nauczyciel - uczer,, wychowawca -
wychowanek. Te prawde odnajdujemy w nowoczesnej Pedagogice twdrczosci,
w ktorej podkresdla sig, ze rozstrzygajace, podstawowe znaczenie dla procesu
wychowania ma rodzaj stosunku miedzy dorostym a dzieckiem, a ,[...] rola
technik i srodkéw jest zupelnie drugorzedna” (R. Gloton, C. Clero, 1985,
s. 120, 171). W zdaniu tym autorzy wyrazili swoj stosunek nie do srodkéw
dydaktycznych, lecz tylko do paradygmatycznie traktowanego zalozenia,
wg ktérego wychowanie moze zachodzi¢ poza osobowa relacja nauczyciel -
uczeni, wychowanek - wychowawca. Przyjmowana formuta tego paradygma-
tu jest uwspoiczesniang redakcja tytutu ksigzki J.O. La Mettriego Czlowiek-
-maszyna. Paradygmat w tym sformulowaniu zostal powtérzony w okresie
niemal powszechnej naszej fascynacji sztuczna inteligencja i stawianego przy
tej okazji pytania, czy komputer moze by¢ swiadomy.

Przedstawiciele antropologii techno konkluzywnie stwierdzali, ze dla
unikniecia odpowiedzi o charakterze religijnym lub metafizycznym nalezy
przyjmowac

2 Uzytem wyrazenia ,antropologia techno” do opisania tendencji poréwnywalnego trakto-
wania ,inteligentnej maszyny” i cztowieka.
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[.] hipoteze mechanistyczng gloszaca, ze czlowiek jest maszyna, az do jej
przykrego konica w grzezawisku probleméw dotyczacych natury doznan su-
biektywnych (M.]. Apter, 1973, s. 201).

Stanowisko to stoi w opozycji do paradygmatu dydaktyki klasycznej,
wg ktorej, zgodnie zreszta z podrecznikowa definicjg, proces nauczania-
-uczenia sie (analogicznie do procesu wychowania) jest swiadomym aktem
dwu wen zaangazowanych stron: nauczyciela i ucznia (wychowawcy
i wychowanka).

Staje przed nami problem zadowalajacego rozstrzygniecia sporu, z jakim
mamy obecnie do czynienia: sporu miedzy antropologami techno i przed-
stawicielami dydaktyki klasycznej. Niepowodzenia dydaktyczne audiowizji
i naglosnionego w swoim czasie nauczania programowanego falsyfikuja zalo-
zenia antropologii technicznej w dydaktyce. W szkotach laboratoria jezykowe,
ktorych istnienie miato by¢ wskaznikiem poziomu nowoczesnosci realizowa-
nego w nich nauczania jezykéw obcych, zniknetly bezpowrotnie, mimo ze ich
potrzeba byla wstepnie znakomicie rzeczowo uargumentowana. O nauczaniu
programowanym z kolei pisat sam C. Kupisiewicz, promotor i jego kompeten-
tny znawca, cytujac wypowiedz R.G. Ambosa z kwietnia 1967 r.:

Nasze pierwotne wyobrazenia o nauczaniu programowanym sg juz mar-
twe i pochowane w grobowcu, ktéry zdazyt pokry¢ sie mchem (C. Kupisiewicz,
1985, s. 168).

A na rok 1967 przypada szczeg6lna fascynacja dydaktykéw w Polsce ta
wlasnie propozycja metodyczng nauczania ,wszystkiego wszystkich”.

Wprawdzie w literaturze przedmiotu nie znajdziemy blizszych informacji
na temat powodéw porzucenia przez dydaktykéw idei nauczania programo-
wanego, ale teoretyczny kontekst rozwazarn odnoszacych si¢ do podmioto-
wych uprawnieri ucznia w procesie ksztalcenia wskazuje jednoznacznie na
opozycyjnos¢ koncepcji nauczania programowanego z poznawcza koncepcja
dydaktyki i ideg rozwijania postaw twoérczych u uczniow.

Mimo tych przyktadéw niepowodzen, opisanych tylko w wyborze,
w dydaktyce zalozeni antropologii techno trwaja préby ograniczania obec-
nosci nauczyciela twarza w twarz i jej zastapienia przez jego ,teleobecnosc”.
Teleobecno$c¢ nauczyciela ma by¢ - zdaniem wielu - pelnym ekwiwalentem
bezposredniej obecnosci nauczyciela z uczniami twarza w twarz. Opisywa-
nie teleobecnosci jako ekwiwalentu kontaktu ucznia z Zzywym nauczycielem
twarza w twarz sytuuje ten poglad w kregu myslenia technicznego, obcego
dydaktyce klasycznej. Nauka dysponuje dowodami na to, ze teleobecnos¢ nie
jest rownowazna bezposredniej obecnosci os6b. Obecnos¢ zaposredniczona
za pomoca $rodka technicznego nie jest tozsama ze stycznoscia spoleczna
w sensie socjologicznym ani psychologicznym.

Przyjecie pierwszego zalozenia jest jednoczesng zgoda na mozliwos¢
zastgpienia nauczyciela przez inteligentng maszyne. Drugie za$ stanowisko
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wyklucza mozliwosé¢ zastgpienia nauczyciela przez pozbawiona §wiadomosci
maszyne. Stanowisko dydaktyki klasycznej zdaje sie legitymowaé mocnym,
historycznie potwierdzanym twierdzeniem, ze proces dydaktyczny jest ze
swej natury procesem spotecznym, zachodzacym w interakcji dwéch lub
wiecej podmiotéow poznania. Zdawalo sie, ze dydaktyka ogélna obronita
na trwate koniecznosé podmiotowej obecnosci nauczyciela w procesach
dydaktycznych. Tymczasem dalszy rozwdj i postep techniki informatycznej
te koniecznos¢ mocno uzasadnionej obecnosci nauczyciela w uczeniu sie
wydaje sie¢ ponownie kwestionowa¢, o czym dalej.

Z duza pewnoscia przyjac nalezy, ze Zrédel inspiracji szukac¢ nalezy
poza pedagogika. Pedagogika bowiem nie zakltada mozliwosci i potrzeby
automatyzowania tak nauczania, jak i wychowania. Oczywiscie wymaga
to wylaczenia z zakresu znaczeniowego wychowania tych dziatan, ktore
okreslamy mianem manipulacji i indoktrynacji. Wychowanie (w tym nau-
czanie) we wlasciwym sposobie jego rozumienia nie jest w zadnej mierze ani
manipulacja, ani indoktrynacja. Sg zatem liczne, chyba pozapedagogiczne
racje, ktére nakazuja szukaé¢ sposoboéw zastapienia nauczyciela zywego,
czesto niepokornego i zadajacego autonomii - nauczycielem mechanicznym,
automatem. Nauczyciel mechaniczny bedzie postuszny zleceniodawcom,
ktérych marzeniem sa szybko urzeczywistniane zmiany we wszystkich
niemal obszarach naszego zycia, szczegélnie w zakresie réznoimiennych
przekonar i $wiadomosci. Zmiany te za$ moga wzglednie szybko zachodzi¢
wtedy, kiedy do realizacji utopii pozyska sie nauczycieli cieszacych sie u ucz-
niéw (nie tylko w okresie poczatkowym) bezspornym autorytetem. Wiemy
za$ z doSwiadczer minionej epoki realnego socjalizmu, ze nauczyciel zywy
nie daje gwarancji realizacji nawet najatrakcyjniej brzmiacej utopii. Stad
uporczywe poszukiwanie, wbrew minionym niepowodzeniom, zastepni-
kéw nauczyciela pracujacego z uczniami twarza w twarz i cieszacego sie
ich autorytetem. Dazenie to musi by¢ w oczach spoteczeristwa jako$ uspra-
wiedliwione i to usprawiedliwianie odbywa sie na naszych oczach. Jestesmy
bowiem $wiadkami nasilonej krytyki nauczyciela i préb antagonizowania
uczniéw z nauczycielem. Mysle, ze konflikt intereséw, jaki ma miejsce miedzy
ideologami i pedagogami, bedzie trwat bodaj zawsze dlatego, ze ich interesy
sg radykalnie odmienne. Nauczyciel troszczy sie przede wszystkim o dobro
ucznia, ktérej wskaznikiem jest tez nauczycielska troska o to, aby uczniowskie
poznanie $wiata byto prawdziwe. Natomiast u ideologa (polityka) kategorie
prawdy zastepuje kategorialnie pojmowana skutecznosc, ktora nader czesto
jest osiagana przez ktamstwo.
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Proba wnioskow

Nie ulega watpliwosci, ze to wiladnie prace nad nauczaniem problemo-
wym, ktérych bezspornym inicjatorem i jednoczes$nie naukowym liderem byt
profesor Wincenty Okon, doprowadzity do odkrycia dla nas, dydaktykow,
tego, Ze poznanie jest przezyciem i przejawem aktywnosci, w ktérej podmio-
tem jest uczen. Przyznanie praw poznawczych uczniowi nie bylo wcale proste
ilatwe w tamtych warunkach miejsca i czasu, w ktérych idea samodzielnosci
myslenia uczniéw zostata po raz pierwszy sformutowana publicznie.

To nie wszystkie pozytki, jakie przyniést dydaktyce jako nauce paradyg-
mat nauczania problemowego. Nawet bez specjalnych badan wida¢ w ob-
serwacji potocznej, ze ujawniony i w dydaktyce nauczania problemowego
opisany uczer jako podmiot procesu nauczania pelni w okresie postproble-
mowego nauczania role kryterium, zmiennej falsyfikujacej liczne nowinki
dydaktyczne. Wiele nowych hasel przemineto, a podmiotowa obecnosé ucznia
w nauczaniu, odkryta i przyjeta w koncepcji uczenia sie przez rozwigzywanie
probleméw, zachowuje nadal swa waznosé. Bo czesto jedynym walorem tego,
co nowe, jest tylko to, ze owo co$ jest nowe! Te prawde trafnie ujat w maksy-
me B. Gracjan, ktéry napisal: ,Nowos¢, choéby przecietna, bierze zazwyczaj
gore nad najwyzsza doskonatloscig, ktéra poczeta sie starze¢” (2004, s. 112).

Poznawcze uprawnienia ucznia z pewnoscig sa wolne od procesu sta-
rzenia sig, czego mamy liczne dowody w historii najnowszej dydaktyki. Nie
oznacza to wcale, ze uczen jako podmiot poznania nie bedzie przedmiotem
dalszych badan i jednocze$nie czynnikiem trwale obecnym w rozwoju teo-
retycznym dydaktyki jako nauki.

Rozwj technologii informatycznej nie jest, bo i by¢ nie moze, noénikiem
tych wartosci, ktére stanowia o pedagogicznym sensie zastosowarn kompu-
terow w dydaktyce. Sens bowiem lezy nie w wartoéciach technologicznych,
a w wartosciach etyczno-poznawczych.

Mozna zatem wyrazi¢ zdziwienie, ze epistemiczna geneza dydaktyki
ogolnej jako teorii naukowej nie znalazta jednoznacznego wyrazu w de-
finicjach podstawowych dla dyscypliny. A stalo sie tak dlatego, ze przez
akcentowanie podobienistw - w przekonaniu wielu dydaktykéw - zostanie
zniesiona naukowa odrebnos¢ dydaktyki od epistemologii.
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Streszczenie

Autor przyjmuje, ze wyczerpujacy opis tozsamosci wybranej dyscypliny
(np. dydaktyki ogélnej) wymaga lacznego oméwienia przedmiotu okreélonej
dziedziny i sposobéw jego badania, a zatem ontologiczno-metodologicznych
podstaw danej nauki. Gtéwnym przedmiotem rozwazar jest kwestia ontycznej
tozsamosci dydaktyki ogolnej, ilustrowana taficuchem kolejno po sobie naste-
pujacych koncepcji dydaktycznych, poczawszy od dydaktyki kairowowskiej do
technologii ksztalcenia, w tym nauczania wspomaganego komputerowo. Autor
ukazuje pozytki, jakie przyniost dydaktyce jako nauce paradygmat nauczania
problemowego i odkrycie ucznia jako podmiotu procesu nauczania.

Summary

The author is accepting, that exhausting description of the identity of the
chosen scientific discipline (e.g. of general didactics) demands joint discussion of
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object of definite domain and manners of research, that is ontological-methodo-
logical bases of the given science. The main subject of deliberations is an issue
ontological identities of general didactics illustrated with chain one by one after
oneself of the following didactics concepts starting from , kairow’s didactics” to
of ,technology of educating”, in it of ,teaching supported by a computer”. The
author shows benefits which brought to didactics as the science a paradigm
of problem learning and discovering the pupil as the subject of the process of
teaching.






Stefan Mieszalski

Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie

Dylematy dydaktyki historycznie
ugruntowane i wspotczesne z nimi ktopoty

O dydaktyce mozna méwié, ze ma wskazywac sposoby dobrego i sku-
tecznego nauczania, poniewaz juz u swych poczatkéw za swoj gléwny cel
przyjeta wplywanie na nauczycielskie myslenie i dzialanie, a w konsekwencji
na uczenie sie. Nic wiec dziwnego, ze w pierwszym okresie jej rozwoju, ktéry
mozna okresli¢ jako okres przed-teoretyczny, trzon dydaktyki stanowity teks-
ty wskazujace, jak ,wlasciwie” nalezy nauczaé. Wystarczy tu przywotac prace
J.A. Komenskiego czy J.H. Pestalozziego. W jakims$ stopniu jest to rowniez
charakterystyczne dla spuécizny J.F. Herbarta, ktéra - traktowana jako teoria
dydaktyczna - modelowata nauczanie przez stopnie formalne nauczania
i przyswajania wiedzy. W tym ujeciu dydaktyk stawia siebie w roli eksperta
rozstrzygajacego na podstawie przyjetych wczeéniej zalozeri o tym, na czym
polega , dobre” nauczanie. Idac tym tropem, mozna przyjaé, ze dydaktyk
modeluje my$lenie i dzialanie nauczyciela, sytuujac siebie niejako w jego roli
na podstawie posiadanej wiedzy. Takiej postawie towarzyszy zwykle prze-
konanie o wysokiej skutecznosci udzielanych nauczycielom-praktykom rad
i wskazowek, a zarazem o skutecznosci samego ich udzielania. Nalezy tez
zauwazyd¢, ze postawa ta obecna jest nie tylko na gruncie dydaktyki okreslanej
jako dydaktyka konserwatywna, tradycyjna czy autorytarna, ale réwniez na
gruncie dydaktyki okreélanej jako alternatywna czy zorientowana na ucznia.
Roznica polega gléwnie na tym, ze o ile dydaktycy konserwatywni maja
skltonnos¢ do uzywania sformutowan ,nauczyciel powinien” lub ,nalezy”,
o tyle dydaktycy zorientowani na rozwigzania alternatywne przejawiaja
sklonnos¢ do sformulowan ,nauczyciel nie powinien” lub ,nie nalezy”.
By uniknaé¢ mozliwych nieporozumien, nalezy zauwazy¢, ze dydaktyka
modelujgca myslenie i dziatlania nauczycieli osiaggneta juz pewien poziom
teoretycznej dojrzalosci.
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Niejako réwnoczesnie rozwija sie na gruncie dydaktyki odrebne podej-
Scie. Wytania sie ono ze znajdujacego wsparcie w licznych racjach zalozenia,
ze teorie dydaktycznag lub idee dydaktyczne - jakkolwiek je nazwiemy - dzie-
la od dydaktycznej praktyki liczne bariery. Daja one o sobie zna¢ na rézne
sposoby. Bywa np., ze jaki$ postulat dydaktyczny wdrozony do praktyki
przynosi skutki sprzeczne z zalozonymi lub skutki zgota nieoczekiwane.
Na przyklad lezaca u podioza dydaktyki alternatywnej idea wychowania
swobodnego moze w pewnych warunkach zaowocowac utrata kontroli nad
uczniami i powaznymi klopotami z utrzymaniem tadu i dyscypliny w szkole
(S. Mieszalski, 1997). Do podobnych skutkéw moze doprowadzi¢ kierowanie
sie postulowana przez dydaktykéw zasada aktywizacji uczniéw (S. Mieszal-
ski, 2000). Mozna tez powiedzie¢, ze dydaktyka sama oddalita sie od praktyki
przez swa wewnetrzng i w jakims stopniu wcigz zywa strukture. W struk-
turze tej wyodrebniono np. specyficzny przedmiot: metody nauczania, tyle
ze jest to kategoria tak ogolna, iz nauczyciele maja powazne trudnosci, by ja
rozpozna¢ w praktycznym mysleniu i dziataniu. Teorie dydaktyczna dziela
od praktyki dodatkowe bariery zwigzane z licznymi odrebno$ciami w my-
Sleniu teoretycznym i mysleniu bezposrednio stykajacym sie z praktyczna
dziatalnoscig dydaktyczna. Jakims tego odzwierciedleniem jest zauwazalna
w Polsce i w licznych krajach krytyka szkoly budowana na pozycjach ideolo-
gicznych, a niekiedy ,teoretycznych”, tyle ze nie jest oparta na wiedzy o tym,
co sie w szkole realnie dzieje. Krytyka ta jest ugruntowana teoretycznie lub
zalozeniowo np. w zalozeniach ideologicznych i aksjologicznych. Z analizy
licznych barier dzielacych teorie dydaktyczna od praktyki wytania sie majace
juz swoja historie podejscie, ktore nakazuje badanie myslenia, a takze dziala-
nia nauczycieli, by ich przede wszystkim zrozumie¢, a pouczenia odlozyé na
pozniej i budowac je dopiero na rzetelnej wiedzy o realnych nauczycielskich
rozterkach (S. Mieszalski, 2002). W pierwszej polowie ubieglego stulecia
ten sposéb myslenia sugerowal wybitny geofizyk, eksplorator, a zarazem
pedagog A.B. Dobrowolski, wskazujac na role wiedzy czerpanej z archiwéw
gromadzacych opisy lekcji, opisy praktycznych doswiadczer nauczycieli, ich
przemyslenia czy chociazby wspomnienia w postaci pamietnikéw (W. Okon,
1987, s. 11). Zdaniem Dobrowolskiego stanowig one zZrédlo wiedzy dydaktycz-
nej rownie wazne jak podreczniki dydaktykiiinne opracowania przyjmujace
za punkt wyjscia wybrane zespoly zalozen teoretycznych.

Mozna wiec juz méwic o historycznie ugruntowanym dylemacie dydak-
tykijako subdyscypliny pedagogicznej, nasyconej w jakiej$ mierze elementa-
mi teorii: modelowac myslenie i dzialanie nauczycieli, instruowa¢, pouczac
ich, jak nalezy nauczad, czy przez badawcza wspoétprace z nimi rozpoznawac
irozwigzywac problemy? Mozna oczywiscie wyobrazic sobie obszar godze-
nia tych dwoch podejsé, ale zawsze otwarte pozostanie pytanie o sensowne
proporcje miedzy nimi. Tak czy inaczej, dylemat ten dotyczy w istocie bardzo
waznej dla dydaktykow kwestii legitymizacji wéréd nauczycieli wiedzy pe-
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dagogicznej. Respektowania tej wiedzy nie da si¢ bowiem wyegzekwowac.
Trzeba natomiast szuka¢ drég pozyskania dla niej myslenia nauczycieli
opartego na ugruntowanej racjonalnoscia dobrowolnosci.

Osobny obszar dydaktycznych dylematéw ma jeszcze dluzsza historie.
Siega on historycznie i kulturowo uksztalttowanych pogladéw na nature
ludzka. Czlowiek w codziennym zyciu kieruje sie jaka$ wizja lub wizjami
natury ludzkiej, nosi w sobie poglad na nature czlowieka uksztattowany na
podstawie jakiej$ wiedzy, doswiadczen, a niekiedy uprzedzen. To swoista,
prywatna, ukryta, niepisana teoria; w jakims$ stopniu oparta na mysleniu
potocznym, na epizodycznych doswiadczeniach, czasami eklektyczna,
aniekiedy wewnetrznie sprzeczna. Jakas jej czes¢ wypetniaja poglady przej-
mowane z uniwersalnych, od dawna i gleboko zakorzenionych w kulturze
tradycji, np. z religii. Swoje 8lady zostawiaja w niej tez wplywowe w okre-
Slonym momencie historii i miejscu idee, wyltaniajace si¢ z dominujacego
akurat klimatu intelektualnego. Stad tez mozna méwi¢, ze poglad na nature
czlowieka ma réwnoczesnie funkcjonujagce dwa wymiary: wymiar jednost-
kowy - budowany przez jednostke prywatnie na wlasny uzytek, i wymiar
ponadjednostkowy - budowany spotecznie i kulturowo oraz sankcjonowany
jako obowiazujaca prawda. W niniejszym opracowaniu spojrzymy na prze-
stanki dylematéw dydaktycznych ugruntowane w historycznie, spolecznie
i kulturowo budowanych koncepcjach natury ludzkiej. Interesowac nas wiec
bedzie ich wymiar ponadjednostkowy.

W mysli dydaktycznej doszukac sie mozna wyraznych zwigzkéw z po-
gladami na nature cztowieka. Twierdzi sie¢ nawet, ze poglady te inspirowaly
i wcigz inspiruja myslenie o szkole i edukacji. Ich Zrédta tkwig w réznych
obszarach refleksji o cztowieku: religii, ideologii, a takze w nauce. Stad moz-
na mowic o napieciach miedzy pogladami na nature ludzka. Dos¢ dosadnie
wyraza to S. Pinker (2005), okreslajac czes¢ z nich mianem doktryn ,,uswie-
conych” lub , §wieckich religii wspoélczesnego intelektualizmu” i odrézniajac
od nich poglady ugruntowane w nauce. Znamienne, ze w odniesieniu do
koncepdji ,uswieconych” uzywa Pinker terminu ,doktryna”.

Podazajac za nim, mozna méwi¢ o bardzo wplywowej od tysiecy lat
koncepcji natury ludzkiej wyroslej z tradycji judeochrzescijariskiej. W tym
ujeciu Stworca stworzyl czlowieka na swdj obraz i podobienistwo. Dlatego
ludzie wyraznie odrdzniaja sie od zwierzat i maja niematerialng, nieSmiertel-
ng dusze. Stwoérca obdarowat zarazem cztowieka réznorakimi zdolnoéciami,
a wéréd nich zdolnoscig odrézniania dobra od zta i zdolnoscia do mitosci.
Zrédet tych dyspozycji nie nalezy doszukiwac sie poza Stwoérca. Tkwia one
immanentnie w jego dziataniach.

Wskutek przemian spotecznych i kulturowych, a takze wraz z rozwojem
nauk i stopniowym odchodzeniem od scholastyki uksztaltowala sie gleboko
ugruntowana ideologicznie ,$wiecka religia wspéiczesnego intelektualizmu” -
doktryna czystej tablicy. Jej rodowdd siega wartosci renesansu i oéwiecenia,
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a wérdd nich idei réwnoéci ludzi. Ludzie sg sobie réwni i tego faktu nie moze
kwestionowac zalozenie o dzielacych ludzi r6znicach ze wzgledu na pocho-
dzenie czy stopien spokrewnienia z wtadcg, ktéry, namaszczony, dzierzy
wladze monarsza. O losie czlowieka nie moze wiec rozstrzygaé¢ urodzenie
irzekomo zwiazane z nim wrodzone przymioty. Dlatego doktryna ta méwi
o réwnosci wszystkich juz w momencie urodzenia i kwestionuje idee wro-
dzone. Bedac ,$wiecka religiag wspolczesnego intelektualizmu”, doktryna
czystej tablicy stuzy dos¢ powszechnie uznawanym obecnie wartosciom:

Uwaza sie¢ ja za Zrédlo wartosci, dlatego fakt, ze u jej podloza lezy wiara
w cud - czyli w to, Ze zlozony ludzki umysl moze powstaé z niczego - nie jest
uznawany za argument, ktéry mogliby ja podwazy¢ (S. Pinker, 2005, s. 19).

Z wywodzaca sie z tradycji judeochrzescijaniskiej koncepcja natury
ludzkiej zderza sie wigec ugruntowana ideologicznie doktryna czystej tablicy.
Z pogladem o podarowanych cztowiekowi przez Stwoérce przymiotach, ktére
rozstrzygaja o jego pierwotnej naturze i traktowane sa zarazem jako warto-
Sci, zderza sie poglad, ze pierwotna natura czlowieka w istocie nie istnieje,
ze rozw0j jednostki zaczyna sie od zera, a czysta tablice mozna dowolnie
zapisywac przez racjonalne organizowanie wplywoéw zewnetrznych.

Obok doktryny czystej tablicy i niejako w opozycji do niej uksztattowat
sie¢ odrebny poglad na nature czlowieka. Jest on okreslany jako doktryna
»szlachetnego dzikusa” (S. Pinker, 2005). Pomimo opozycyjnosci taczy go
z doktryna czystej tablicy aksjologiczne i ideologiczne zaangazowanie.
Dlatego Pinker réwniez nadaje mu status ,$wietosci we wspoétczesnym zy-
ciu intelektualnym”. Aksjologiczne zaangazowanie doktryny szlachetnego
dzikusa wigze sie z procesami kolonizacji przez Europejczykéw nowo od-
krytych kontynentéw: obydwu Ameryk, Australii wraz z Oceanig, i wyraza
sprzeciw wobec brutalnego traktowania ludoéw tubylczych jako spotecznosci
prymitywnych tworzacych kulture wyraznie nizsza od kultury biatego
czlowieka. Nawet jesli kultura dzikusa jest prymitywna i nizsza od kultury
czlowieka cywilizowanego, to dzikus jest szlachetny wtasnie dlatego, Ze jest
dzikusem. Dzikus bowiem zyje zgodnie z otaczajaca go natura, a ta przydaje
mu szlachetnosci. Natomiast cywilizacja oddala cztowieka od stanu natury.

Pora w tym momencie powrdci¢ do tezy o zwiazku dydaktycznych pogla-
déw na edukacje z pogladami na nature czlowieka. Dydaktyka, zaréwno ta
ulokowana juz w historii, jak i ta wspélczesna, porusza si¢ na polu sktéconych
ze sobg, a zarazem aksjologicznie i ideologicznie zaangazowanych doktryn,
stajac sie dziedzing wewnetrznie zdylematyzowana. Z dydaktyka tradycyjna
rywalizuje dydaktyka alternatywna. Rywalizacja ta toczy sie na wielu we-
wnatrzdydaktycznych polach, takich jak sens lub bezsens istnienia szkoty.
Jesli juz dydaktyka pozwala szkole istnie¢, to i tak pozostaje wewnetrznie
rozdarta miedzy ré6znymi wizjami: relacji nauczycieli z uczniami, podstaw
budowania programéw, rozumienia podmiotowosci ucznia, motywowania go
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do nauki, oceniania itp. Rownoczesnie dydaktyka, doswiadczajac powaznych
rozterek zwigzanych z jej relacjami z realna praktyka ksztalcenia w szkotach,
ma klopoty z czytelnym i wiarygodnym przekazem do nauczycieli tworzonej
wiedzy. Jest to realny i dla dydaktyki bardzo powazny problem legitymiza-
cji wérdéd nich wiedzy dydaktycznej: wiedzy eklektycznej, bo wewnetrznie
podzielonej przez dylematy ugruntowane w pogladach na nature czlowieka.
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Streszczenie

Tekst przedstawia zwiezle dwie grupy dylematéw dotyczacych szkolnej edu-
kacji. Pierwsza grupa dotyczy relacji miedzy wiedza dydaktyczna a mysleniem
nauczycieli. Autor wskazuje na bariery utrudniajgce przenikanie tej wiedzy do
myélenia nauczycieli i codziennej szkolnej praktyki. W konsekwencji dochodzi do
pytania o warunki legitymizacji wiedzy dydaktycznej. Druga grupa dylematéw
wigze sie z historycznie ugruntowanymi pogladami na nature czlowieka i ich
wplywem na myslenie o szkole i edukacji.

Summary

Two groups of dilemmas are shortly presented in the article. One of them
concerns relations between theoretical knowledge on teaching and teachers’
thinking. Author describes several obstacles on the way from theory of teaching
to everyday school practice and sets the question of conditions for legitimization
theoretical knowledge. Another group of dilemmas concerns views on human
nature that are historically grounded and have an influence on our thinking
about school and education.
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TeoretycznosS¢ pedagogiki
a status poznawczy dydaktyki

Kilka uwag na temat ,teoretycznosci”
humanistyki/pedagogiki

Podstawowa teza przyjeta w tym szkicu, postulujaca tzw. humanistyke/
pedagogike ,teoretyczng”, orzeka o mozliwosci rekonstrukcji historycznie
funkcjonujacej wiedzy pedagogicznej/dydaktycznej, odpowiadajac jedno-
czednie na pytanie o spoleczno-historyczna geneze tej wiedzy i wyjasniajac
fakt powszechnego akceptowania jej sadéw, a posrednio jej efektywnosé. On-
tologia i epistemologia tu przywolana zakltada, ze obraz §wiata formutowany
przez okre$long teorie moze by¢ ujety w kategoriach systemu relacyjnego,
struktury, czyli zbioru obiektéw i opisanych na nim relacji. Jezeli z tego obrazu
$wiata wyeliminuje si¢ pewne mniej istotne elementy jego charakterystyki,
uzyska sie obraz bardziej abstrakcyjny, ,uogélniony”, odpowiadajacy okre-
Slonym ,,0golniejszym” konsekwencjom danego systemu wiedzy naukowe;j.
Ten system wiedzy to nic innego jak tzw. obraz $wiata. Przyjete zalozenia
(mniej lub bardziej uswiadomione i werbalizowane) danego systemu oraz
ten obraz $wiata lacznie mozna okreélic¢ jako ontologie. W takim znaczeniu
jest ona takze okreslona teoriag poznania (epistemologia).

Te faze rozwoju nauki, ktéra nie tylko wytwarza twierdzenia czy zespoly
twierdzen bedace uogélnieniami potocznego doswiadczenia spolecznego
badz tez sa jego uzupetnieniem dedukcyjnym, okresli¢ mozna mianem twier-
dzenia, zespolow twierdzen teoretycznych. Natomiast przeksztalcanie sie
spolecznej praktyki naukowej, ktére prowadzi od fazy rejestracji, usciélania
iuzupelnienia potocznego doswiadczenia spotecznego (tu edukacyjnego) do
fazy produkowania twierdzen lub zespotu twierdzen o charakterze teoretycz-
nym, nazwac¢ mozna przelomem teoretycznym. Tak wiec wyrézni¢ mozna
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przynajmniej dwie fazy historycznego rozwoju praktyki naukowej (dokfadniej,
poszczegolnych jej dziedzin): faze przedteoretyczng oraz faze teoretyczna,
nastepujaca po momencie przetomu teoretycznego (J. Kmita, 1982, s. 111-113).

Faza teoretyczna jest w gruncie rzeczy szeregiem réznych kolejnych
etapow rozwojowych nastepujacych w kolejnych przelomach postteore-
tycznych. Relacja przelomu teoretycznego, taczaca faze przedteoretyczna
z faza teoretyczng, ma ten sam w zasadzie charakter co relacje okreslajace
poszczegdlne przetomy postteoretyczne. Istote humanistyki (pedagogiki)
teoretycznej, podobnie zreszta jak i wszelkiej teoretycznej nauki empirycz-
nej, okresla ta okoliczno$¢, ze ujmuje ona podmiotowo pewne przynajmniej
stany rzeczy konstatowane obiektywizujaco przez potoczne doswiadczenie
spoteczne. Ujmuje ona je z zatem ze wspoélczynnikiem humanistycznym®.
Twierdzenia teoretyczne lub ich zespoty w tej fazie tym sie charakteryzuja,
Ze nie pozostaja w zadnych zwigzkach logicznych z twierdzeniami przedteo-
retycznym (z zespolami twierdzen przedteoretycznych). Nie znaczy to jednak,
Ze nie pozostaja z nimi w zadnych zwigzkach: odpowiednia relacja zawsze
wchodzi tu w gre i moze laczy¢ badz bezposrednio dany zespot twierdzen
teoretycznych z potocznym doswiadczeniem (jesli zespot ten reprezentuje
rezultat przelomu teoretycznego), badz tez posrednio (jesli dany zespét jest
efektem ktoregos kolejnego przelomu postteoretycznego).

Na marginesie tych ustaleri warto tu odnies¢ sie do wcale niemarginal-
nych (z punktu widzenia podjetych w tytule szkicu kwestii) relacji miedzy
psychologia a humanistyka/pedagogika. F. Znaniecki uwazat psychologie za
te dziedzine badari naukowych, ktéra nie ujmuje zjawisk wraz z ich wspé6t-
czynnikiem humanistycznym. Dlatego tez zgodnie ze swym zalozeniem,
Ze nie ma przejscia od zjawiska ujetego bez owego wspoélczynnika do zjawi-
ska ujetego wraz z nim, odrzucat do$¢ powszechny w jego czasach psycho-
logizm. Ten psychologizm ujawnia sie zresztg i wspolczesnie jako nader
wplywowy sposéb myslenia w humanistyce/pedagogice oparty na przestance
podstawowej, ze wszelkie twierdzenia humanistyki/pedagogiki dadza sie
ostatecznie zredukowac eksplanacyjnie do psychologii bagdZ nawet powinny
by¢ redukowane w ten sposob.

Relacja psychologia - humanistyka moze si¢ jednak r6znie uktadac¢ w za-
leznosci od wchodzacego w rachube ich stadium rozwojowego. Psychologie
przedteoretyczng mozna scharakteryzowac jako dziedzine badar afirmatyw-
nie rejestrujaca (a przy tym, podobnie zreszta jak w przypadku kazdej nauki

L Zob. J. Kmity (1985, s. 45-56) eksplikacje wspotczynnika humanistycznego F. Znanieckie-
go. Najogdlniej mozna powiedzieé, ze konstrukcja proponowana przez Znanieckiego jest
wybitnie intuicyjna. Jest charakterystyka czyjego$ , sposobu widzenia”, bez pojeciowej
charakterystyki elementéw tego ,widzenia”. W propozycji Kmity chodzi natomiast o pewne
sady funkcjonujace w okreslonym trybie w praktyce komunikacyjno-kulturowej poszcze-
golnych spolecznosci.
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przedteoretycznej, uscislajacg, systematyzujaca, rozbudowujaca itp.) potoczne
doswiadczenie psychologiczne, ktére sktada sie z sadow informujacych, jakie
doznania pojawiaja si¢ w okreslonych okolicznosciach pozapsychicznych badz
psychicznych (przy wystepowaniu okreslonych doznan innych) oraz jakie
zachowania pojawiaja sie¢ w okreslonych okolicznosciach pozapsychicznych
badz psychicznych. Humanistyka/pedagogika przedteoretyczna polega na
analogicznej rejestracji sadow spotecznego-kulturowego doswiadczenia
potocznego, konstytuowanego obiektywizujaco.

Humanistyka teoretyczna postuguje sie podmiotowymi (nie przedmio-
towymi, w znaczeniu obiektywizujacym) pojeciami tych wszystkich zjawisk,
ktoére potoczne doswiadczenie kulturowe traktuje obiektywizujaco, a zatem
ujmuje je ze wspolczynnikiem humanistycznym. Natomiast psychologia
teoretyczna winna réwniez konstatowaé¢ podmiotowo te zjawiska, ktore
psychologia przedteoretyczna (potoczne doswiadczenie psychologiczne)
konstatuje obiektywizujaco. Wyrazajac podmiotowo te zjawiska, tzn. uj-
mujac je wraz ze wspélczynnikiem humanistycznym, winna takze umiec
wyjasni¢ fakt powszechnego respektowania sadéw nalezacych do psycho-
logii przedteoretycznej. I dopiero ta okoliczno$¢ nadaje teoretyczny status
danemu systemowi wiedzy psychologicznej. Ewentualne uteoretycznienie?
badan psychologicznych moze ié¢ dwiema drogami. Pierwsza z nich okresli¢
mozna jako droge neurofizjologiczna, majac sSwiadomos¢, ze poszukiwania
w tym zakresie musza uwzglednia¢ r6znice miedzy zjawiskami podmioto-
wymi a neurofizjologicznymi zjawiskami zobiektywizowanymi. Nie moga
one wowczas przyjmowacé punktu widzenia zarzucanego wspoélczesnym
badaniom neurofizjologicznym, Ze sg teorig identyczno$ci umystu (mind)
i ciala (body). Z logicznego punktu widzenia jest to niepoprawne, rodzi bo-
wiem konsekwencje antynomiczne. Druga droge ewentualnego uteoretycz-
nienia badan psychologicznych reprezentuje orientacja zwana psychologia
kognitywng, w ktérej generalnie ujmuje sie zjawiska psychiczne determi-
nujace poszczegdlne czynnosci jako stany indywidualnego akceptowania
(respektowania) okreslonych sadéw. Psychologia ta raczej nie wypracowuje
wlasnego obiektywizujacego eksplanansu teoretycznego dla wyjasniania
stawianych twierdzen, lecz wykazuje raczej tendencje badz do zabiegéw
instrumentalistycznych, badZ do korzystania w tym wzgledzie z wynikéw
badan neurofizjologicznych. By¢ moze dalszy rozwdj psychologii polaczy
obydwie wskazane tu drogi jej uteoretycznienia (J. Kmita, 1985, s. 57-64).

Konstatujac, mozna przyja¢, Ze jest mozliwa, wrecz konieczna wspoétpraca
merytoryczna humanistyki/pedagogiki teoretycznej (tj. pedagogiki opartej
na antypsychologicznej koncepciji teorii pedagogicznej) z psychologia teore-
tyczna. Konieczne i niezbedne jest bowiem dla empirycznego uzasadniania

2 Wedtug K. Zamiary (1974) statusu przelomu teoretycznego w psychologii mozna dopatry-
wac sie u neobehawiorystow lub przedstawicieli funkcjonalizmu neurofizjologicznego.
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poszczegodlnych hipotez omawianej teorii psychologicznej przeanalizowa-

nie procesu wiodacego od spolecznego-pedagogicznego funkcjonowania

teorii do jej indywidualnego przyswajania, respektowania (uczenia sig).

To ostatnie tworzyloby taka dziedzine teoretycznie opracowanych faktow

empirycznych, bez uwzglednienia ktérych wszelka spoteczna-pedagogiczna

teoria wisialaby w powietrzu. Psychologia jednak zdolna do postulowanej
tu wspélpracy merytorycznej z owga teorig musialaby uznac jej pierwotnosc¢
teoretyczno-eksplanacyjna.

Orientacjami filozoficznymi (J. Kmita, 1982, s. 115-116), ktére wyrazaja
dos¢ adekwatnie niektére przynajmniej elementy spotecznej swiadomosci
metodologicznej - fazy teoretycznej, sa:

- kantyzm i rézne jego pdzniejsze kontynuacje (nacisk na zaleznos¢ do-
Swiadczenia od kategorii apriorycznych - specyficznie Kantowskiego
odpowiednika teorii; w fazie teoretycznej wykorzystywane w praktyce
naukowej dos§wiadczenie traci stopniowo charakter potoczny ijest w coraz
wyzszym stopniu organizowane przez teorie naukowa);

- hipotetyzm, poczynajac od klasycznej juz wersji Popperowskiej (nie tylko
podkreslenie zaleznosci doswiadczenia od teorii, ale jednocze$nie odwoty-
walnosci przekonarn do$wiadczenia potocznego w pewnych przypadkach
ich kolizji z teoria);

- marksizm, w sensie jego krytycznego, Heglowskiego pozytywnego znie-
sienia.

Na koniec tej czesci, wracajac jeszcze raz do kwestii Popperowskiej
pierwotnosci teorii wzgledem doswiadczenia, warto odnies¢ sie do tezy
o braku mozliwosci budowana metateorii w humanistyce/pedagogice. Teza
ta, jednoznacznie formulowana na gruncie postmodernizmu i odnoszaca
sie do réznorodnoéci teoretycznych dyskurséw ponowoczesnych, jest dosé
szczegolowo i skrupulatnie uargumentowana (A. Gofron, 2010a). Przyjmujgc
te argumenty, nie mozna zrezygnowac jednoczesnie z jakiej$ proby ujecia
metateoretycznego, czy raczej teoretycznego, korzystajac z jezyka proponowa-
nego wyzej, wyjasniania badanych zjawisk spotecznych. Owa teoretycznosc¢
moze w przypadku pedagogiki przybierac postac tzw. metainterpretacji hu-
manistycznej. Interpretowanie w tym przypadku (A. Gofron, 2010b, s. 17-20)
to nic innego jak naukowe wyjasnianie, zrozumienie (rozumienie) praktyki
edukacyjnej. Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1971) ma status hipotezy
metainterpretacyjnej, cislej, stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej.

Intencja tak uprawianej refleksji pedagogicznej nie byloby ani dyskredy-
towanie, ani ulepszanie okreslonej teorii, lecz jej ttumaczenie, czyniace , sty-
szalnym to, co ma nam ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i $wiecie
jako catosci” (R. Kwasnica, 1987, s. 113). Ta kategoria badarn wymaga jakiego$
,naturalnego” teoretycznego ukladu odniesienia, czyli metateorii. Naprzeciw
takim oczekiwaniom badawczym wychodzi z jednej strony postmodernizm
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(dla ktérego punktem wyjscia jest wiasnie rozbicie globalnego modelu uzasad-
niajacego poszczegodlne teorie w tym, co stanowi ich metanarracje), z drugiej
za$ pojawia sie uniwersalna filozofia zycia i uniwersalizm.

Orientacje edukacyjne okresu przedteoretycznego
w rozwoju pedagogiki

Termin ,edukacyjne orientacje” przyjeto w niniejszym szkicu z rozmy-
stem, gdyz wydaje sig, ze w poczatkowej fazie rozwoju pedagogiki pojecie
to lepiej oddawalo ,dydaktyczny”, a nie ,pedagogiczny”, teoretyczny sens
propozycji tamtego czasu.

Historycznie poczatkowe teocentryczne traktowanie osoby ludzkiej wy-
lania si¢ z antropocentrycznego porzadku w $wiecie, a ten z kolei ksztattuje
sie stopniowo, w miare jego uniezalezniania sie od porzadku teocentrycz-
nego. To autonomizowanie si¢ porzadku ludzkiego (ziemskiego) przenika
w znacznym stopniu filozofie renesansowgq, cho¢ poczatki tego procesu mozna
odnotowaé w éredniowieczu. W XV w., w okresie emancypacji nauk szcze-
gotowych, w pierwszej kolejnosci nauk $cistych i przyrodniczych, réwno-
czeénie z porzadkiem ziemskim i po czesci z nim zwigzanym porzadkiem
ludzkim wyodrebnit sie swoisty porzadek naturalny. Ksztattujace sie na po-
czatku XVII w. naukowe przyrodoznawstwo wywieralo wplyw na myslenie
filozoficzne, zmuszajac tradycyjna spekulacje filozoficzng do odréznienia
racjonalizmu naukowego od potocznej racjonalizacji myslenia. Koncepcje
poznania naukowego tego czasu koncentrowaly sie¢ wokét stosunku wiary
do rozumu, a takze sporu o rodzaj i postac tych kryteriéw naturalnych, wg
ktérych metody poznawcze pozwalaly w sposéb niezawodny i pewny uzy-
ska¢ prawdziwg wiedze o $wiecie (na podstawie doswiadczenia zmystowego
czy wiedzy apriorycznej). Opieranie madrosci na stowach, oderwanych po-
jeciach, jalowym rozumowaniu nie przynosito pozadanych wartosci. Lepiej
wiec bylo obserwowac nature, gromadzi¢ fakty, dokonywac eksperymentéw,
a po zgromadzeniu materialu badawczego poszukac praw, ktore tymi faktami
rzadza. Wkroétce idee te (F. Bacon) przeniknety do edukacji. Ich odrodzenie
w postaci koncepcji dydaktycznych w czasach nowozytnych nastapito dopiero
w XVII'w,, gtéwnie za sprawg czeskiego pedagoga J.A. Komeriskiego; pozniej
kontynuowali je ].J. Rousseau oraz J.H. Pestalozzi (A. Gofron, 2010a, s. 121-137).

Wspomniany porzadek naturalny u Komenskiego widoczny jest najpel-
niej w jego podstawowym dziele Wielka dydaktyka (1935). Wedtug niego przed
czlowiekiem stoja nastepujace istotne przez nature podyktowane zadania:
wyksztalcenie, cnota lub szlachetne obyczaje, religijnos¢, czyli poboznosé
(J.A. Komenski, 1935, s. 36). Tre$¢ nauczania czerpal Komenski z porzadku
natury. Byt przekonany, ze sama natura wyznacza cel nauczania, ktéry uwazat
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zaréwnoznaczny z edukacja. Natura w przekonaniu Komeriskiego dostarcza
nie tylko tresci, ale wyznacza takze metode nauczania, ktéra powinna by¢
zgodna z jej prawidlami.

Rousseau, podobnie jak Komenski, opowiedziat si¢ za edukacja zgodnie
z naturg. Natura jednak miata dlari zupelnie inne znaczenie: przeciwstawit
ja kulturze. Wierzyt przede wszystkim w nieskazonos¢ ludzkiej natury,
ktéra niszczy wytworzona przez czlowieka kultura. Dlatego kulture ocenit
negatywnie jako te dzialalnos¢, ktéra zniszczylta porzadek stworzenia. Ce-
lem edukacji miato byé wylacznie wspomaganie spontanicznego procesu
przywracania pierwotnego tadu czlowieka. W zwigzku z tym Rousseau
wyroznil w tym procesie pewne stopnie rozwoju czlowieka. Zgodnie z wlas-
nym deistycznym wyobrazeniem ujat je w kategoriach rozwoju ludzkosci.
W przeciwienistwie do Komeriskiego oddzielal wiec §wiat natury od $wiata
moralnego (J.J. Rousseau, 1955, s. 9-15).

Pestalozzi byt najbardziej twérczym kontynuatorem mysli Komenskiego;
nawigzywal w swojej twoérczoéci takze do pogladow Rousseau. Terminu ,na-
tura” uzywat jednak w kilku znaczeniach. Natura sa sity pierwotne tkwiace
w czlowieku, ktére edukacja rozwija. W mysli Pestalozziego natura to takze
idee: rodziny jako wzoru edukacyjnego i spotecznego, ludzkosci zdolnej
do rozwoju moralnego, mitosci jako jedynej skutecznej wiezi miedzyludz-
kiej. Natura jest tutaj czyms$ obiektywnym, istnieje poza czlowiekiem, jest
przyroda, rzeczywistoscig. Pestalozzi widzi w niej takze ,najdoskonalsze
warunki”, jak te, ktérych uosobieniem jest rodzina. Na podobieristwo tych
stosunkow rysuje sie mu sielankowy porzadek moralno-spoteczny, ktéry jest
dlan porzadkiem naturalnym (F. Kierski, 1927, t. 1, s. 70-74).

W XIX w. orientacja filozoficzna, ktéra zwerbalizowala spoteczng $wia-
domos¢ metodologiczng praktyki naukowej fazy przedteoretycznej, byl po-
zytywizm. Najglosniejsza w drugiej potowie XIX w. odmiang pozytywizmu
klasycznego byl tzw. empiryzm metodologiczny J.S. Milla. Naczelng norma
$wiatopogladowa pozytywizmu bylo poszukiwanie we wszystkich dzie-
dzinach (przyroda, historia, rozw6j jednostkowy cztowieka) prawidtowosci
rozwojowych dajacych sie wyjasni¢ genetycznie (stan poprzedni catosci
determinuje jej stan nastepny), ocenianych wg kryteriéw postepu, tj. statego
doskonalenia poszczegodlnych calo$ci. Swoistosc postrzegania i przestrzegania
wlasciwego porzadku byta w tym czasie nieomal synonimem nawotywania
do naukowosci. Pojecie porzadku wydawalo sie wéwczas bardziej uchwytne
anizeli pojecie nauki, mimo Ze réwniez pozostawalo wieloznaczne. Odno-
szono je bowiem nie tylko do wlasciwego myslenia, ale do praw rzadzacych
przyroda oraz wlasciwego dzialania czlowieka w tym $wiecie. Sadzono,
ze porzadek umozliwia co$, do czego powinno sie dazy¢ jako jedynie wtas-
ciwego celu: ,,porzadek” potoczny (wiedza potoczna) i ,porzadek” naukowy
(wiedza naukowa). Wiedza naukowa byta $ciéle zwigzana z okreslong metoda
naukowg, te zas rozmaicie faczono z metoda nauczania (E. Biltos, 2000b, s. 60).
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Twierdzenie, Ze metoda jest gtéwna potega w wychowaniu i nauczaniu (jak
sadzil Pestalozzi), potwierdzat takze ].F. Herbart.

Herbart (ktéry objat po I. Kancie katedre filozofii) swdj system budowat
na okreslonych zalozeniach filozoficznych, ktérych pedagogika byta czescia,
i to bardzo wazna. Filozofia Herbarta rozpada sie na dwie czesci: filozofie te-
oretyczna i praktyczna. To, co jego zdaniem mialo taczy¢ filozofie teoretyczna
i praktyczng, to trzy dyscypliny: pedagogika, polityka i filozofia religii (B. Na-
wroczynski, 1987, s. 342). Herbart, wychodzac z przestanek metafizycznych,
zalozyl, ze podstawa Swiata zjawisk, ktéry poznajemy zmystami, sa niezli-
czone byty. Zgodnie z ta asocjacyjna teorig psychologiczng i przekonaniem
o decydujacym znaczeniu pracy nauczyciela wlasnie metode nauczania,
rozumiang jako przebieg nauczania, uczynit osrodkiem swoich rozwazan
(J.E. Herbart, 1937, s. 18, 48, 57-59).

Kolejna, historycznie juz pézniejsza, orientacja edukacyjna, ktéra gene-
tycznie (deklaratywnie, ale i merytorycznie) odnosi sie do twoérczosci takich
tworcow, jak przedstawianijuz J.A. Komenski, ].H. Pestalozzi i ].F. Herbart,
a takze analizowany ponizej J. Dewey (ktory przekracza ramy przedteo-
retycznego dyskursu), to propozycja W. Okonia. Historyczne przestanki
wspolczesnych (wydaje sie, ze ciggle aktualnych) polskich uje¢ koncepcji
edukacyjnych to w duzej mierze propozycja, ktéra przedstawit Okon
w pracy Proces nauczania (1954). Przyjmuje tam stanowisko, ktére wyraza sie
w stwierdzeniu, ze dydaktyka nie jest nauka li tylko opisowa lub, co gorzej,
spekulatywna, lecz nauka tlumaczaca zjawiska w sposéb przyczynowy,
a wiec badajaca prawidlowosci tych zjawisk, ba, nawet ustalajaca prawa
nauczania i uczenia sie. Pisze tez (co budzi wiele watpliwosci) o norma-
tywnosci pedagogiki, twierdzac, ze normy dziatalnosci wychowawczej,
wyprowadzone na podstawie obiektywnie stwierdzonych przyczynowo-
-skutkowych zaleznosci proceséw dydaktycznych, maja znacznie wiek-
szq warto$¢ niz normy ustalone subiektywnie na drodze spekulacji lub
niekontrolowanego doswiadczenia. Metoda wykorzystang w tym czasie
przez Okonia byla obserwacja i tzw. eksperyment naturalny (W. Okon, 1965,
s. 9-11). W pézniejszym okresie Okon opisuje tzw. nauczanie problemowe.
Rozwija je w kolejnych pracach (W. Okon, 1963, 1964, 1975), w ktoérych
obok charakterystyki nauczania problemowego (ogranicza sie tylko do
wyodrebnienia kolejnych etapéw rozwiazywania problemu, bez wyraz-
nego odniesienia si¢ do epistemologii Deweya, pozostajac na etapie teorio-
poznawczym, charakterystycznym dla tej czesci szkicu) sygnalizuje rowniez
dwie kolejne kwestie: strukture tresci ksztalcenia i ksztalcenie wielostronne
(W. Okon, 1976).

Historycznie ujete myslenie o edukacji, w tym wskazanie na: swoisty po-
rzadek naturalny, pojawiajace si¢ watki myslenia psychologicznego, elementy
procedur naukowych, strukturalistyczne odniesienia w socjologii i przede
wszystkim odréznienie nauki od doswiadczenia potocznego, szczegdlnie
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widoczne jest w zaktadanym (czesto niewerbalizowanym) przez éwczesnych
i p6zniejszych badaczy behawioryzmie i strukturalizmie.

Przyjecie zalozent behawioryzmu w pedagogice wystepuje wprost badz
w sposob ukryty. Psychologia behawioralna, okreslana takze mianem psy-
chologii S-R (tzn. psychologii bodzZca i reakcji), swoim przedmiotem badan
ustanowila swoiscie rozumiane zachowanie. BodzZce i reakcje maja status
fizycznych i bezposrednio dajacych sie obserwowac stanéw rzeczy. Za
determinanty zachowania uznaje si¢ wylacznie bodzce fizyczne dzialajace
w obecnej sytuacji oraz te, ktére dziataly na dany organizm uprzednio, od
momentu urodzenia. Obydwa rodzaje bodZcéw (obecne i minione) skia-
daja sie na tzw. historie warunkowania, tj. uczenia si¢ danego organizmu.
W neobehawioryzmie badania koncentruja sie na konstrukcji abstrakcyjnych,
wyprzedzajacych praktyke eksperymentalna teorii. Teorie te sa nastepnie
sprawdzane empirycznie w praktyce eksperymentalnej projektowanej na
ich gruncie. Pelnig one czysto instrumentalna funkcje. Podstawy epistemo-
logiczne behawioryzmu i neobehawioryzmu w rézny sposob przejawiaja
w dzisiejszym rozumieniu edukacji. Obserwuje si¢ odchodzenie od czystego
behawioryzmu na rzecz wspolczesnych uje¢ neobehawioralnych.

Konsekwencje merytoryczne ujecia behawiorystycznego w odniesieniu
do edukacji to przede wszystkim organizacja w skali masowej zachowan
jednostki, obejmujacych jej czynnosci praktyczno-zyciowe. Jest to odpowied-
nik tzw. pierwszego $wiata K.R. Poppera, $wiata ujetego fizykalnie. Jest to
najwczesniejsza usamodzielniona forma edukacji. W ksztalceniu rzemiesl-
niczym byta gléwnym sposobem uczenia sie tego, co zwyklo sie nazywac
fachem. Przez wielokrotne ¢wiczenia, powtarzanie czynnosci pokazowych
nabywa sie i odtwarza sposoby poprawnego technologicznie manipulowa-
nia narzedziami. Dzieki poznaniu praw uczenia si¢ i warunkowania oraz
wykryciu roli wzmocnieni pozytywnych i negatywnych w ludzkim zachowa-
niu udalo sie behawiorystom skonstruowac wiele algorytméw modyfikacji
zachowania; algorytmow, ktére w pewnym stopniu przypominaja przepisy
technologiczne (J. Kozielecki, 1995).

Zalozenia strukturalistyczne w pedagogice to zbiér ré6znych koncepcji
funkcjonalnych, opozycyjnych wzgledem behawioryzmu. Poszczegélne
sktadniki struktury funkcjonalnej danego typu - ich wtasciwosci lub mozliwe
stany - sa rozpatrywane pod katem funkcji pelnionych wzgledem calej struk-
tury, okreslonej mianem struktury globalnej, posiadajacej okreslona wtasnosc¢
globalna. Ujecie to stanowi powtérzenie zalozer swoistego strukturalizmu
w koncepcjach neobehawioralnych. Elementem réznicujacym to stanowisko
od poprzedniego jest odrzucenie typowego dla behawioryzmu stanowiska
fenomenalistycznego. Teoria wyjasniajgca strukturalizmu sktada sie z teo-
retycznych praw funkcjonalnych. Prawa te traktuje sie jako hipotetyczny,
przyblizony opis faktycznie zachodzacych zaleznosci przedmiotowych.
Wystepuje tu epistemologiczne zalozenie realizmu w odniesieniu do wiedzy
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sformutowanej w jezyku teoretycznym. Wspotwystepuje ono z zalozeniem
holizmu metodologicznego, gltoszacego pierwotnos¢ eksplanacyjna twier-
dzen dotyczacych wilasnosci globalnej danego typu struktury funkcjonalnej
wzgledem twierdzen charakteryzujacych stany sktadnikowe struktury i za-
chodzace miedzy nimi relacje. Przykladem tych zalozeni na terenie pedagogiki
sa przede wszystkim te badania, ktére prezentuja teoretyczny strukturalizm
lub/i holizm. Poszukiwania nawigzuja do ré6znorodnych koncepciji struktu-
ralnych. Przewaza w nich wyjasnianie przyczynowo-skutkowe, typowe dla
pozytywistycznego modelu nauki. Funkcja poznawczo-porzadkujaca badan
polega na wprowadzeniu porzadku dedukcyjnego w obreb doswiadczenia.
Te uporzadkowania staja sie operatywne w skali powszechnej: staja sie
w znacznym stopniu mozliwe do wykorzystania w praktyce przez kazda
odpowiednio przygotowana jednostke.

Konsekwencje merytoryczne ujecia strukturalistycznego w odniesieniu
do edukacji wyznaczone sa stopniem uporzadkowania potocznego doswiad-
czenia - tzw. drugiego $wiata Poppera (Swiata sagdow indywidualnych).
W szczegolowej literaturze zagadnienie to w powszechnym rozumieniu
wigze sie z przyswajaniem i przechowywaniem wiedzy (wiadomosci). Na te
koncepcje sktadaja sig, wzajemnie si¢ uzupelniajac: pojecie struktury wiedzy,
psychologia uczenia si¢ materiatu znaczacego, elementy psychologii poznaw-
czej zwiazane z reprezentowaniem i przyswajaniem wiedzy. Ten paradygmat
myslenia o jednostce, spoleczenstwie i kulturze przejmuja takze inne nauki,
takie jak neurofizjologa, psychiatria, kulturoznawstwo, lingwistyka. Wiaze
sie on z tzw. nauka o poznaniu (cognitive science). Zajmuje sie ona badaniem
systemow poznawczych, niezaleznie od tego, czy naleza do cztowieka, robota,
komputera (D. Norman, 1980). Jest wyrazem szerszego ruchu umystowego
okreslanego mianem kognitywizmu - myslenia o jednostce, spoleczenistwie,
kulturze i polityce w kategoriach przetwarzania informacji, generowania
wiedzy, komputeryzacji i komunikacji jezykowe;j.

Rekonstrukcja historycznych i wspélczesnych orientacji edukacyjnych
wskazuje na réznorodnie przez autoréw tych orientacji wyodrebniane ele-
menty potocznego procesu poznania oraz wpisuje sie jednoznacznie w pozy-
tywistyczny model rozwoju nauki. Model ten obejmuje wewnetrzny porzadek
tych elementéw. Te rézne wersje orientacji pozytywistycznej to zwerbali-
zowana spoteczna §wiadomosé¢é metodologiczna praktyki naukowej fazy
przedteoretycznej. Najdokladniejsze wyobrazenie o praktyce naukowej
fazy przedteoretycznej daja pozytywistyczne charakterystyki gtéwnych
wartosci poznawczych nauki: sprawdzalnoé¢ obserwacyjna, definiowalnosé¢
poje¢ naukowych w terminach obserwacyjnych, uogélnienia indukcyjne jako
pomniejsze jednostki wiedzy, precyzja terminologiczna.

Przywolywane w poczatkowej i pézZniejszej czesdci rekonstrukcji po-
rzadki: naturalny, naukowy, wewnetrzny, dedukcyjny, to nic innego jak
myslowo-genetyczne odwolywanie sie pedagogéw-badaczy do naturalizmu
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w poczatkowej wersji, wyrazajacego sie¢ w przekonaniu nakazujacym uznac
za tzw. sens zycia (czyli za warto$¢ naczelng zycia ludzkiego) postepowanie
~zgodne z natury”. Przyjecie powyzszej normy pozwala méwic o etycznej
wersji pojecia naturalizmu. Naturalizmowi etycznemu, w pewnej tez mie-
rze naturalizmowi w estetyce (zgodnos¢ z natura jako kryterium piekna),
towarzyszy zwykle idea ujmowania prawidlowosci zycia spotecznego jako
szczegoblnego przypadku ogdlnych prawidtowosci natury oraz stosowana jako
przestanka norm etyki (estetyki) naturalistycznej. Wedlug tej idei zjawiska
spoleczne stanowia szczegdlng dziedzine natury (w znaczeniu: przyrody),
podlegaja wiec analogicznym prawom. Poglad tego rodzaju wyodrebniany
jest rowniez pod nazwa naturalizmu przedmiotowego (spotecznego). Od
pierwszej polowy XIX w. poglady te zaczynaja sie przeksztalca¢ w dyscypliny
odrebne, niezalezne (w zamierzeniu) od filozofii, takie jak socjologia, psycho-
logia, historia sztuki czy etnologia. Naturalizm przedmiotowy znalazt pewna
kontynuacje na terenie epistemologii (A. Comte, ].S. Mill) i mimo pierwotnego
zwiagzku genetycznego doprowadzit w konsekwencji do wykrystalizowania
sie stanowiska niezaleznego oden logicznie. Stanowisko to, naturalizm meto-
dologiczny, przyjmuje, ze metody postepowania naukowego w dyscyplinach
badajacych spoteczeristwo w zasadzie s (badZ powinny by¢) takie same
jak metody postepowania naukowego dyscyplin przyrodniczych (A. Pa-
tubicka, 1987, s. 403-404).

Naturalizm przedmiotowy dzisiaj mozna wyeksplikowaé¢ w dwoéch
réznych wersjach. W wersji umiarkowanej wyraza sie w tezie, ze jezyk huma-
nistyki jest definicyjnie redukowalny (wzglednie powinien by¢ redukowal-
ny) do jezyka nauk przyrodniczych. W wersji radykalnej teza naturalizmu
przedmiotowego glosi, ze prawa nauk humanistycznych sa w petni wypro-
wadzane (powinny by¢ wyprowadzane) z praw przyrodniczych. W my$l
tych zalozen (wersja radykalna) wszelkie zjawiska spoleczne traktuje sie,
moéwiac najogoélniej, jako wylonione z przyrody, jako swoiste przedtuzenie
Swiata przyrodniczego. Nie przeciwstawia sie tu natury kulturze, wrecz
przeciwnie, traktuje sie kulture, a w jej ramach normy etyczne, estetyczne
czy logiczne jako podyktowane przez prawidlowosci przyrody. Tego rodzaju
poglady spotyka sie wspoélczesnie nader czesto poza nauka, a niekiedy row-
niez u przedstawicieli nauk humanistycznych, w postaci milczacych zatozen
réznych rozumowan mieszczacych sie w kregu pozytywizmu. Zgodnie z tym
stanowiskiem warto$ciowa poznawczo wiedza, tak przyrodnicza, jak i hu-
manistyczna, genetycznie wywodzi sie z dodwiadczenia (introspekcyjnego
badz ekstraspekcyjnego). Sady obserwacyjne formulowane w doswiadczeniu
stanowia niewzruszalny jej fundament. Na sadach tych przeprowadza sie
(w sposob podyktowany przez prawidlowosci psychofizyczne) wnioskowania
indukcyjne, ustalajac w ten sposéb prawa (uogodlnienia indukcyjne) naukowe.
Idee te wystepuja w czasach wspélczesnych na terenie metodologii nauk
w wersji neopozytywistycznej. Zalozenia naturalizmu uwidaczniajg sie tu
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raczej implicite. Neopozytywisci bowiem explicite deklarujg antypsychologizm
w epistemologii, zastepujac pojecia psychologiczne w tej dziedzinie pojeciami
logicznymi o charakterze skladniowym, pézniej tez semantycznym. Jednak
mimo wszystko sankcjonowany jest tutaj milczaco psychologiczny kontekst
odkrycia; co istotniejsze, uznanie zdar obserwacyjnych za jedyny fundament
naukowej wiedzy empirycznej zaklada réwniez 6w psychologiczny kontekst.
Model nauk humanistycznych w tym przypadku swa podstawe teoretyczna
widzi w behawiorystycznych prawach opisujacych zachowania organizmoéw
ludzkich (A. Palubicka, 1987, s. 405-406).

Przetamanie potocznego do$wiadczenia pedagogicznego to przekro-
czenie progu dzielacego przedteoretyczne stadium rozwoju nauki od jego
ujecia teoretycznego. Nastepuje wowczas przeksztalcanie si¢ spotecznej
praktyki naukowej, prowadzacej od fazy rejestracji, uscislania i uzupeiniania
potocznego doswiadczenia pedagogicznego do fazy produkowania twier-
dzen o charakterze teoretycznym. Wiedza naukowa wytwarzana w ramach
stadium przedteoretycznego reprezentuje horyzont poznawczy potocznego
doswiadczenia spolecznego; traktuje uogdélnienia jako bezposredni wyraz
badanych prawidlowosci pedagogicznych. Wiedza wytwarzana w ramach
stadium teoretycznego jest oczywiscie niezgodna, logicznie nieporéwny-
walna z uogodlnieniami potocznego doswiadczenia pedagogicznego, a zatem
z okreslonymi twierdzeniami ze stadium przedteoretycznego, co wcale nie
znaczy, ze nauka ze stadium teoretycznego zrywa wszelkie zwigzki z po-
tocznym doswiadczeniem pedagogicznym. Nie wlaczajac poszczegolnych
uogolnien tego doswiadczenia do obszaru uogoélnier poznawczych, powotuje
sie w pewnym stopniu na nie. Scharakteryzowane orientacje edukacyjne nie
dostarczaja programoéw postepowania badawczego zdolnego do przekrocze-
nia progu dzielacego przedteoretyczne stadium rozwoju badarn nad edukacja
od jego ujecia teoretycznego.

Kolejne historycznie wazne orientacje edukacyjne to propozycje fazy
przetomu teoretycznego w pedagogice sformutowane przez ]. Deweya,
B. Nawroczynskiego i S. Hessena.

Orientacje edukacyjne okresu przetomu
teoretycznego w rozwoju pedagogiki

Skladnikiem opisowym epistemologii przelomu teoretycznego w pedago-
gice jest historyczne ujecie polskiego nurtu w pedagogice, wiazace sie przede
wszystkim z twérczoscia B. Nawroczyriskiego i S. Hessena (A. Gofron, 2010a,
s.223-293). Pragmatyzm ]. Deweya z punktu widzenia jego teoriopoznawczej
odrebnosci mozna okresli¢ mianem swoistej filozofii edukacji. Jej efektywnos¢
pedagogiczna (praktyczna) oraz stopiert wykorzystania w polskiej mysli
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edukacyjnej staly sie przestanka pozwalajacq na interpretacje tego stanowiska
w czedci szkicu poswieconej przelomowi teoretycznemu.

S. Hessen i B. Nawroczyniski, przedstawiciele sformulowanego przez
W. Diltheya programu przetomu teoretycznego w humanistyce, przyjmowali
gloszone przezen podstawowe normy i dyrektywy. Ich twoérczos¢ w wiek-
szym stopniu koncentrowata si¢ jednak na materii pedagogicznej niz czysto
filozoficznej (hermeneutycznej, jak u Diltheya).

W przypadku Hessena struktura $wiata kultury (§wiata duchowego) to
tzw. gramatyka kultury. Jest to taka organizacja kultury (w tym organiza-
cja naukowa), ktéra milczaco zaklada okreslony kontekst epistemologiczny,
poczatkowo ukryty przed uczniem $wiat wartosci. Ten Swiat wartosci nie
jestjuz, jak niegdys, dany, ale zadany indywidualnej $wiadomosci (A. Pluta,
1992): jako aksjologiczny (etyczny) projekt (S. Hessen, 1959, s. 58) taczy w so-
bie tradycyjne nauczanie i wychowanie. Struktura §wiata wartosci w ujeciu
Hessena w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja
formulowana wczeséniej przez Diltheya. Wynika to w znacznej mierze z faktu,
ze sankcjonuje ona tworzenie, powtarzanie réznych, czesto alternatywnych
wzgledem siebie propozycji aksjologicznych. Wystepuje tu pewna we-
wnetrzna zasada charakterystyczna dla rozwoju sztuki czy religii. Zasada ta
werbalizowana jest jako tzw. postulat rozumienia. Kwestia zasadnicza przy
wyodrebnianiu tych alternatywnych $wiatopogladéw pedagogicznych jest
odpowiedZ na pytania: W jaki sposob realizowac¢ wysuwane w ich ramach
cele-wartosci dydaktyczne? Jakie sa gwarancje (mozliwosci) realizacji tych
wartosci, inaczej, jaka jest ich efektywnos¢? Probe odpowiedzi na te pytania
sformutowatl w swojej propozycji edukacyjnej Nawroczyriski.

Analizujac tworczosé Nawroczynskiego z punktu widzenia Zrédel jego
przekonar, mozna je usytuowad, korzystajac z deklaracji badacza, w obrebie
pedagogiki kultury. Punktem wyjécia prowadzonych przez Nawroczynskiego
rozwazan i analiz sg cele-idealy dydaktyczne, ktére za innymi przedstawicie-
lami pedagogiki kultury sytuuje w strukturze zycia duchowego, nazywanego
przezern osobowoscig. Odnoszac sie do postawionych wyzej pytar o wartosci-
-cele dydaktyczne, odpowiedZ Nawroczyriskiego wynika z przyjecia przez
niego swoistego strukturalizmu metodologicznego. W strukturze proponowa-
nej przez Nawroczynskiego mozna zauwazy¢: strukture §wiata duchowego
(wiat wartosci), strukture swiata podmiotowego i strukture ksztalcenia.
Wartosci pedagogiczne otrzymuja legitymizacje w ramach filozofii kultury,
a stad mozliwosci praktycznego zastosowania. Swiat wartoéci zbudowany
jest na ,, opisowo-empirycznej psychologii humanistycznej”, typowej takze
dla Diltheya (A. Patubicka, 1984, s. 72). To calosciowo i niejako strukturalnie
opisane zycie podmiotowe jednostek - podstawa wiedzy o kulturze - zaktada
pozytywistyczny psychologizm i tzw. indywidualizm metodologiczny. Struk-
tura ksztalcenia wg Nawroczynskiego to proba poszukiwania rozwigzan
dydaktycznych na poziomie: Swiat wartosci - jednostka, jednak z akcentem
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na psychologiczny (podmiotowy) wymiar procesu ksztalcenia. Proponowane
tu ujecie jest odniesieniem do tzw. trzeciego Swiata Poppera, $wiata obiektow
kulturowych, jakimi sa r6znego rodzaju idee, twierdzenia naukowe i koncep-
cje edukacyjne. Ujecie to, w odréznieniu od wyrdznionego wczeéniej ujecia
behawiorystycznego i strukturalistycznego, majednoznaczny teleologiczny
sens i zakres stosowalnosci.

Kolejna koncepcja z zakresu filozofii edukacji okresu przetomu to pro-
pozycja J. Deweya, wazna i znaczaca dla pedagogiki polskiej. Pragmatyzm
Deweya ze wzgledu na jego nos$nos¢ edukacyjna i kontynuacje w postmoder-
nistycznej mysli poststrukturalistycznej, a szczegélnie amerykanskiej mysli
neopragmatycznej, stal sie przestanka rekonstrukcji tego stanowiska w czesci
niniejszego szkicu po$wieconej przetomowi teoretycznemu w pedagogice.
Z punktu widzenia przyjetych zalozen podkresli¢ nalezy szczegélny status
doswiadczenia w koncepcji Deweya. Doswiadczenie jest wg niego funkcja
zycia i dzialania; dokonuje si¢ jako potaczenie dwu proceséw: oddziaty-
wania otoczenia i usilowania wprowadzenia do niego pewnych zmian.
Stad tez przeciwieristwo podmiotu i przedmiotu ginie w procesie badania,
w procesie wzajemnego oddzialywania jednostki i srodowiska. Poznanie
jest wiec procesem celowym, podporzadkowanym potrzebom praktycz-
nym. Prawdziwo$¢ poznania wigzal Dewey ze skutecznoscia dzialania. Ta
redukcja poznania do czynnosci praktycznej prowadzi do nadania szczegdl-
nego charakteru rzeczywistoSci empirycznej. Pragmatyzm, redukujac mysl
do czynnoéci praktycznej, redukuje tym samym rzeczywistos¢ wylacznie do
sfery ludzkich zachowan (H. Buczyriska-Garewicz, 1987, s. 485). Sprawa ta
uwydatnia sie szczegélnie jasno w teorii jezyka: jezyk jest pochodna ludzkiej
wspolpracy, jest wykorzystaniem uzewnetrzniajacych sie zachowar ludzkich
dla komunikaciji. Istota jezyka nie jest wyrazanie mysli, lecz komunikowa-
nie ich, przekazywanie innym. Jezyk jest wiec forma dzialania spolecznego
(H. Buczynska-Garewicz, 1987, s. 486-487).

Reprezentantem edukacji humanistycznej (filozofii edukacji) nawiazu-
jacej do interpretacji jako koniecznego warunku rozumienia Diltheya byt
takze B. Suchodolski. Struktura humanistyczna proponowana przez Sucho-
dolskiego w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja
formulowana wczeséniej przez Diltheya, Hessena i Nawroczyriskiego. Wynika
to w znacznym stopniu z faktu, ze struktura ta w ich ujeciu sankcjonuje
tworzenie réznych propozycji aksjologicznych. Wystepuje w nich pewna we-
whnetrzna zasada, werbalizowana jako tzw. postulat rozumienia przedktada-
nych $wiatopogladéw pedagogicznych. Jest to propozycja edukacyjna budo-
wana na wzor moralnosci. Proponowane wartosci sa komunikowane (czesto
perswadowane) uczestnikom procesu edukacyjnego. Akt komunikowania
réznie jest precyzowany przez twércéw. Ma on charakter w duzym stopniu
dydaktyczny (Nawroczynski), naukowy, w znaczeniu epistemologicznym
(Hessen) czy tez filozoficzny, rozumiany jako hermeneutyka (Dilthey).
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W twoérczosci Suchodolskiego nie jest on jednoznaczny, lecz cechuje sie swo-
ista ambiwalencja, dwoistoscig (L. Witkowski, 2001).

Charakterystyki aktu komunikowania, mozliwosci dialogu rzeczywiste-
go, niezaktéconej komunikacji (rozumianej czesto jako tzw. dialog bez arbitra)
poszukuje sie w wspomnianych juz wczesdniej propozycjach hermeneutycz-
nych Diltheya. Ten swoisty renesans pogladéw hermeneutycznych tego nie-
mieckiego filozofa kultury zyskuje nowe znaczenie w koncepcjach wyrostych
w kregu tzw. szkoly frankfurckiej. Antynaturalizm metodologiczny znalazt
swa kontynuacje w pogladach jednego z gtéwnych jej przedstawicieli, ]. Ha-
bermasa. Frankfurcka szkota krytyczna oficjalnie stronita od hermeneutyki,
jednak jej zwigzki z hermeneutyka sa wyrazne (M. Szulakiewicz, 2004, s. 104).

Kierujac sie wspomnianymi zwigzkami Habermasa z twoérczoscig Dil-
theya oraz bioragc pod uwage przede wszystkim znaczenie dialogu w edukacji
iwyrazne deklaracje metodologiczne Habermasa (widoczne w definiowaniu
tzw. dzialania komunikacyjnego), jego poglady mozna zaprezentowac w tej
czedci szkicu, ktory poswiecony jest przelomowi teoretycznemu w huma-
nistyce/pedagogice. Granice miedzy przelomem a ujeciem teoretycznym
sa bardzo trudne do jednoznacznego rozstrzygniecia. Habermas uznaje,
ze nauki spofeczne nie mogg przemilcze¢ wymiaru badar hermeneutycznych.
Chce zatem, aby wlaénie hermeneutyka wyznaczata jeden z paradygmatéw
badawczych w obrebie nauk spotecznych. Tym samym hermeneutyka zo-
staje zwrocona w innym kierunku niz u Heideggera i Gadamera: kierunek
ontologiczny zostaje zastgpiony spolecznym. Hermeneutyka staje sie filo-
zofig praktyczng, a dzieje sie to za sprawq dostrzezenia szerokiego obszaru
jezykowego. Teoria krytyczna zostaje przez Habermasa wigczona w teorie
dzialania komunikacyjnego. Sa to dziatania bedace interakcja przynajmniej
dwoch podmiotéw, w trakcie ktérych zmierza sie do osiggniecia porozumie-
nia. Dzialajac komunikacyjnie, nie mozemy obejsc¢ si¢ bez hermeneutyki jako
teorii rozumienia. Latwo zatem dostrzec, Ze teoria krytyczna Habermasa jest
swoistym zwrotem do metodologicznego kierunku hermeneutyki Diltheya.
Wiecej nawet, Habermas probuje Iaczy¢ funkcje emancypacyjne swej teorii
krytycznej z hermeneutyka, widzac w tej ostatniej obszar pomocniczy. Ozna-
cza to, ze hermeneutyka staje sie po raz kolejny specyficznym podejéciem
badawczym, stuzagcym do badan spotecznych. Przez wiaczenie hermeneutyki
do badan spotecznych Habermas chce pokonaé obecny w nich niebezpieczny
kierunek pozytywistyczny. Hermeneutyka jest tu tylko stanowiskiem teore-
tycznym (M. Szulakiewicz, 2004, s. 106-107).

Przed przejsciem do kolejnej propozycji - charakterystyki komunikacji,
juz tylko w hermeneutyce (prezentowanej w nastepnej czesci niniejsze-
go szkicu) - ze wzgledu na wspomniane edukacyjne znaczenie dialogu/
komunikacji nalezy w tym miejscu przedstawic koncepcje komunikacji w tzw.
teorii krytycznej Habermasa. Chodzi tu o znacznie juz przeformutowana
kontynuacje tej teorii. Krytyczna analiza prowadzgca do uprzytomnienia
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niezauwazonej dotad réznicy miedzy dziataniami celowo-racjonalnym
a dzialaniami komunikacyjnymi stanowi pierwszy krok, a zarazem warunek
mozliwosci ukazania zwiazku miedzy komunikacja a emancypacja czto-
wieka wyzwalajgcego sie spod wladzy stosunkéw spotecznych opartych na
przemocy, ktore wiasnie dlatego, ze nie zostaty dotad rozpoznane jako takie
przez doswiadczajace je podmioty, jawia sie tym podmiotom jako stosunki
obiektywne, a wiec konieczne (Z. Krasnodebski, 1983, s. 537)°. Fundamentem
komunikacji jako teorii jest teza, ze w samej strukturze komunikacji jest
zawarta sytuacja idealnej rozmowy, ktdra lezy u podstaw kazdego dialogu
wolnego od przymusu. Sytuacja idealnej rozmowy staje sie w ten sposéb pod-
stawowym zalozeniem, a zarazem kryterium krytyki systemu spotecznego.
Kryterium to ma charakter normatywny: rzeczywisty dialog obywatelski
zorientowany na rozwigzanie praktycznych probleméw powinien mie¢ za
swoja podstawe te wlasnie sytuacje idealnej rozmowy. Struktura argumentaciji
przedstawionej przez teorie krytyczna pokazuje, Zze nie mozemy unikna¢
metanarracji ani zlozonosci konkretu (T. Benton, 1. Craib, 2003, s. 203).
Przedstawione w wyborze orientacje edukacyjne okresu przelomu
teoretycznego w rozwoju pedagogiki stanowia z epistemologicznego
punktu widzenia opozycje do wyodrebnionego wczesniej naturalizmu
metodologicznego. Dla okreélenia tej opozycji Popper wprowadzil termin
»antynaturalizm”, nadajac mu konsekwentnie znaczenie metodologiczne.
Antynaturalizm niemieckiej filozofii humanistyki (rozumianej tu jako
wszelkie idealistyczne koncepcje filozoficzne powstale na terenie Niemiec
w drugiej polowie XIX w. i na przetomie XIX i XX w., ktére w powaznej mie-
rze koncentrowaly uwage na problemie swoistoéci metodologicznej nauk hu-
manistycznych), zwany znacznie czeSciej antypozytywizmem (z uwagina
to, ze naturalizm pozytywistyczny byt jego bezposrednim przeciwnikiem),
nie jest doktryna monolityczng. W obrebie pogladéw antynaturalistycznych
wyrézni¢ mozna calag game stanowisk, m.in. antynaturalistyczny intuicjo-
nizm irracjonalny, antynaturalistyczny intuicjonizm intelektualistyczny
oraz instrumentalizm antynaturalistyczny (A. Palubicka, 1987, s. 407-408).
Przedstawicielem i tworca najwczesniejszej chronologicznie intuicyjno-
-irracjonalnej wersji antynaturalizmu byt Dilthey. Postulowana przezen
teoria kultury (teoria czlowieka) miata si¢ oprzec¢ na psychologii humani-
stycznej. Zaprzeczyl tej mozliwosci H. Rickert, a pézniej takze M. Weber.
Jesli Dilthey likwiduje wszelkie istotne réznice miedzy poznawaniem hu-
manistycznym oraz doznawaniem jednostek zwigzanych z partycypacja
tych jednostek w kulturze artystycznej czy religijnej, a Rickert uprawia
kulturowe wartosciowanie w naukach humanistycznych (domagajac sie
jednak, aby to wartosciowanie odwolywalo sie do historycznie danych,

3 Wydaje sie, ze z tej przestanki wywodzi sie nurt rozwazan charakteryzowany bardzo
czesto jako tzw. pedagogika emancypacyjna.
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powszechnie akceptowanych wartosci), to Weber przeciwstawia wartos-
ciowanie wraz z jego ,doswiadczeniem aksjologicznym” jako zjawisko
wlasciwe pozanaukowym dziedzinom kultury - nauce ,wolnej od sadéw
wartosciujacych”. Antynaturalizm metodologiczny Webera jest w ogole
antynaturalizmem tyko dlatego, ze metode typow idealnych traktuje jako
podstawowy sposéb postepowania humanistycznego, niemajacy nic wspol-
nego z przyrodoznawczym stosowaniem poje¢ gatunkowych.

Tendencje antynaturalistyczne, Zzywotne w pierwszej potowie XX w.,
zwiazane przede wszystkim z fenomenologiczng orientacja filozoficzna,
przybraly obecnie szczegolnie dobitny wyraz w ramach tej specyficznej
kontynuacji koncepcji fenomenologicznych, ktéra powszechnie opatruje sie
dzi§ mianem hermeneutyki fenomenologicznej i ktéra w drugiej polowie
XXw., zwlaszcza za$ poczawszy od lat 60., odgrywa dominujaca role w filo-
zofii zachodniej. Pod pewnymi wzgledami hermeneutyka fenomenologiczna
spokrewniona jest z koncepcjami, jakie wyrosty w kregu szkoty frankfurckiej
(A. Palubicka, 1987, s. 409-411).

Orientacje edukacyjne (z)budowane
na teoretycznym modelu rozwoju nauki

Hermeneutyka fenomenologiczna, hermeneutyka jako filozofia czy tez
hermeneutyka jako nauka humanistyczna moze by¢ przyktadem filozofii/
nauki*, ktéra moze przekraczac status dyscypliny ujmowanej jako nauka
teoretyczna. Jednak jednym z podstawowych wyréznikéw teoretycznosci
wydaje sie to, co stanowi o specyfice nauki w ogoéle, czyli jej mozliwosci opisu
iwyjasniania fragmentu rzeczywistosci, oraz to, co wczesniej okreslono jako
podmiotowe konstatowanie potocznego doswiadczenia spotecznego, ujmo-
wanego ze wsp6lczynnikiem humanistycznym. Twierdzenia teoretyczne tym
sie wtedy charakteryzuja, Ze nie pozostaja w zadnych zwigzkach logicznych
z twierdzeniami przedteoretycznymi. Relacja, ktéra wchodzi wtedy w gre,
moze laczy¢ badz bezposrednio dany zespodt twierdzen teoretycznych z po-
tocznym doswiadczeniem, badzZ tez posrednio, jesli zesp6t 6w jest efektem
kolejnego przetomu postteoretycznego.

Dzisiaj wydaje sie, ze status teoretycznosci w pedagogice polskiej zysku-
ja orientacje, ktére podstawy buduja na odniesieniu do hermeneutyki jako
filozofii oraz propozycji poststrukturalnych i neopragmatycznych w huma-

* Ze wzgledu na uwiklanie hermeneutyki w fenomenologie przywolywane wyzej odniesienie
do szkoty frankfurckiej czy teorii krytycznej jej status jako nauki badz filozofii do dzisiaj
jest przedmiotem sporéw.
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nistyce’. Poza gléwnym nurtem naszych rozwazan znajduje si¢ propozycja
teoretyczna sygnalizowana wyzej, ktéra okreslamy mianem tzw. metainter-
pretacji humanistyczne;j.

Dialog-komunikacja, jako kategorie pedagogiczne, przez hermeneu-
tyke wigzg spos6b bycia podmiotu z caloscig rzeczywistosci, ktéra dana
jest w postaci jezykowo zinterpretowanej (A. Folkierska, 1986, s. 44). Przez
interpretacje jako konieczny warunek rozumienia, ktdrej to interpretacji her-
meneutyka badZ podejmuje sie sama, badz tworzy jej przestanki i wskazuje
na koniecznos¢ jej podjecia kazdej jednostce, reguluje ona procesy komuni-
kacji (m.in. komunikacji edukacyjnej). Przez swa aktywnos¢ interpretacyjna
jednostki podejmuja - w mysl $wiatopogladowego przekazu hermeneutyki -
wysilek istnienia, wynikajacy z pojmowania $wiadomosci indywidualnej
jako czegos, co zadane, co nalezy dopiero przez partycypacje w kulturze
stworzy¢, wyksztalci¢, a nie czegos, co absolutnie i przedkulturowo dane
(E. Kobyliniska, 1985a, s. 122). Kulture dialogowa, ktéra funkcjonuje podobnie
do hermeneutyki Diltheya, mozna rozumie¢ jako wyodrebniong aktywnos¢
projektujaca i regulujgca czynnosci interpretacyjne w sytuacji wieloparadyg-
matycznosci i polisemii kultury. Aktywnosc ta w praktyce przebiega jednak
inaczej niz tradycyjna komunikacja spontaniczna, gdyz kazde z zalozen jej
semantyki moze by¢ poddane refleksji. Kazde z nich przeto stosowane ma
by¢ nie naiwnie, lecz z ,nawiasem epistemologicznym”. Oznacza to, ze jed-
nostki uczestniczace w komunikacji ujmuja z gory jej zalozenia jako pewne
kulturowo zaistniale wyobrazenia. Dialog w takim znaczeniu reguluje zatem
dziatania komunikacyjne wyposazone jednoczesnie w sens §wiatopogladowy
zwigzany z refleksjg nad zalozeniami semantyki tych dzialar. Moze by¢ on
odczytany jako postulat wprowadzenia swiatopogladu na powrét niejako
w obszar codziennej aktywnosci zyciowej jednostki w momencie dezintegraciji
tradycyjnych systeméw swiatopogladowych i, w konsekwencji, rozproszenia
oraz uprywatnienia wartosci (E. Kobyliriska, 1985b, s. 216).

Mozna powiedzie¢, ze dopiero filozofia jako hermeneutyka da¢ moze
podstawy edukacji, rozumianej jako dialogiczny sposéb bycia obydwu stron
procesu edukacyjnego. Moze wiec ona mie¢ podwodjne odniesienie do my-
Slenia o edukaciji: o edukacji pojetej jako dialog i o jej funkcjonowaniu przez
uprawianie edukacyjnego procesualnego ,dialogu bez arbitra”. Uczenie sie
uprawiania takiego dialogu przez ,dokonywanie dialogowej interpretacji”
samej tej idei, wykrywanie senséw w jej stronie teoretycznej i praktycznej,

® Pomijamy w rozwazaniach szczeg6towe teorie spoteczne czy paradygmaty (mieszczace
sie w wyodrebnionych orientacjach epistemologicznych), ktére np. ze wzgledu na relacje
obiektywizm - subiektywizm czy stopieni regulacji zmiany prezentowane sa jako: teoria
krytyczna, teoria konfliktu, interpretatywizm, funkcjonalizm (Z. Kwieciniski, 1993, s. 7-25).
Pomijamy takze ogélne rozwazania dotyczace relacji modernizm - postmodernizm; wiecej

zob. A. Gofron (2010a).
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jest droga, ktérag mozna zaproponowac na miejsce tradycyjnego ,laczenia
teorii z praktyka” (J. Rutkowiak, 1986, s. 56). Wykorzystanie hermeneutyki
w pedagogice przez odniesienie do Habermasowskiej racjonalnosci instru-
mentalnej (adaptacyjnej) i racjonalnosci komunikacyjnej (emancypacyjnej)
pokazuje R. Kwasnica (1987), gdy pisze o poszukiwaniach trzeciej pedagogiki
(trzeciego paradygmatu). Dotychczasowe dwie to pedagogiki tradycyjnie
oddzielane od siebie jako przeciwstawne: nie s3 dwoma odrebnymi syste-
mami wiedzy o wychowaniu, lecz dwoma biegunami jednej catosci. Spor
prowadzony w jej ramach przenika te wiedze, wytwarza stale obecne w niej
tredciowe opozycje, odnawia je wcigz na nowo w zmieniajacych sie wersjach
tej samej polemiki, ale przede wszystkim jest Zrédlem jej strukturalnosci.

Hermeneutyka wywodzaca si¢ z tradycji interpretacji tekstu wymaga
przyjecia zalozenia, ze caly dorobek ludzkosci jest jednym wielkim tekstem.
Dekonstrukcja jako jedna z propozycji poststrukturalistycznych polega
(w duzym uproszczeniu) na rozpoznaniu struktur tworzacych znaczenie
tekstu. Stad nauczanie winno zmierza¢ do otwarcia struktury tekstu, do
dekonstrukgcji jego struktury znaczen, do krytycznej transformacji wiedzy. To
krytyczno-epistemologiczne nastawienie do wiedzy stanowi nie tylko punkt
wyjscia nauczania dekonstrukcyjnego, ale i jego rezultat. Poststrukturalizm
w takim znaczeniu stanowi kontynuacje francuskiej szkoty epistemologicznej,
ktorej podejscie widoczne jest u C. Levi-Straussa, M. Foucaulta, R. Barthesa,
J. Lacana, L. Althussera (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 186). Wsp6lna cecha
wszystkich tych autoréw jest nacisk, jaki ktadg na fundamentalne struktury
oraz niedocenianie dzialajacego podmiotu czy catkowite pozbawienie go
znaczenia. Przejécie od Scistych analiz struktur do podkreslenia wiadzy
znaczacego przeksztalca strukturalizm w poststrukturalizm. Pod wplywem
tych idei powstala seria badar pod nazwa analizy dyskursu oraz nowy sposéb
myslenia o tozsamosci i podmiotowosci (M. Foucault, 1977, T. Szkudlarek 1993,
s. 38). Podmiotowo$c¢ tworzona w dyskursie wladzy/wiedzy jest zatem zara-
zem ogniwem wtadzy. Stad tez wydaje sie, ze obecny dzisiaj w polskiej mysli
pedagogicznej tzw. konstruktywizm swoimi zalozeniami tkwi w powyzszych
ujeciach poststrukturalistycznych. Wskazuje na to odwotanie sie autoréw do
tzw. ujecia systemowego, opozycji: obiektywizm - konstruktywizm, wiedzy/
wladzy, przed-wiedzy, struktury jezyka, wagi znaczenia, i konstruktywizmu
rozpatrywanego na poziomie psychologicznym, a ujmowanego w postaci
tzw. struktur umystowych (D. Klus-Stariska, 2010).

W przypadku neopragmatyzmu kluczowe jest u przedstawicieli tej
orientacji w ich mysleniu o §wiecie przyjmowane tzw. stanowisko antyfun-
damentalistyczne, ktére polega na tym, Ze nie stawiajg pytan podstawowych:
Jaka wiedza o $wiecie jest prawomocna? Jakie wartosciowanie etyczne albo
estetyczne jest stuszne? Reprezentantami tego nurtu sa m.in. WV.O. Quine,
H. Putnam, D. Davidson i R. Rorty (deklarujacy sie jako pragmatysta czerpiacy
inspiracje - co szczegodlnie interesujgce - z pragmatyzmu Deweya). Wszyscy
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oni rezygnuja z ,wielkiej narracji” i proponuja na jej miejsce odmienne, lep-
sze z ich perspektywy sposoby myslenia. Roznig sie od postmodernistow
tym, Ze pragna zastapic¢ filozofie fundamentalistyczng pewnym mys$leniem
konstruktywnym, jakkolwiek pozbawionym przestanek sformulowanych
w duchu modernistycznym

Deklaracja Rorty’ego, czolowego przedstawiciela tego nurtu, wyrazata
sie m.in. w stwierdzeniu, ze ,odklada na bok pojecie podstaw poznania”,
odklada na bok pojecie umystu Kartezjusza, J. Locke’a i I. Kanta, jako wy-
réznionego przedmiotu badan ulokowanego w przestrzeni wewnetrznej,
obejmujacego procesy umozliwiajace poznanie. Méwi, ze ,,odklada na bok”,
nie za$ ,przedstawia argumenty przeciw”. Jego celem jest rozwianie funda-
mentéw pewnosci co do umystu jako czegos, na co powinno sie mie¢ poglad
filozoficzny, co do poznania jako czego$, co powinno mie¢ teorie oraz ma
podstawy, a wreszcie co do filozofii, tak jak pojmuje si¢ ja od czaséw Kanta.
Rozpatruje rozwigzania problemu umyst - cialo, nie czyni tego jednak po
to, by zaoferowac jeszcze jedno rozwigzanie, lecz by objasni¢, dlaczego nie
sadzi, aby byt tu jaki$ problem (R. Rorty, 1980, s. 6-7).

U Rorty’ego pojawia sie wizja nabywania przez podmiot wrazliwosci,
kompetencji moralnej i zdolnosci poznawczego reagowania na otoczenie
i doswiadczenie, przede wszystkim w trybie uczuler, tzw. idiosynkrazacji.
Jest to odkrycie czy filozoficzna rehabilitacje uczuler jako odpowiednika
obecnego juz w hermeneutyce zrehabilitowania przedsadéw, gleboko prze-
nikajacych rozumienie, ktérych wbrew iluzjom o$wieceniowej wizji rozumu
nie mozna usunac (L. Witkowski, 1998, s. 58). Jest to wazna sugestia Rorty’ego,
ktéra mowi o tym, ze od F. Nietzschego do Z. Freuda dojrzewa mozliwos¢
zmiany strategii oddzialywania na jednostki w zakresie ksztattowania ich
wrazliwosci i kompetencji, dajaca alternatywe wobec tradycji platorisko-
-kantowskiej, przekazywania ogélnych zasad, wartosci, maksym i formu-
lowania ich w ogélnym jezyku cech i powinnosci. Zmiana ma otwierac sie
na jezyk pozbawiony uniwersalnych tresci, a przy tym sprzyjajacy owym
uczuleniom na jednostkowe, konkretne i czesto niepowtarzalne, wyjatkowe
w swej specyfice przejawy zla, krzywdy, bélu, upokorzenia czy niespra-
wiedliwosci. W tej kwestii Rorty jest pod wplywem podejscia M. Kundery,
za ktérym postuguje sie terminem (i zwigzang z nim strategia) , madrosci
powiesci” i powiesciopisarza przeciwstawionej madrosci ksiedza, filozofa,
uczonego. Madrosé powiesci przeciwstawia sie madrosci episterme, wolna jest
bowiem od roszczent uniwersalizujacych tresci (L. Witkowski, 1998, s. 59).
Rorty porzuca retoryke emancypacji na rzecz retoryki reformistycznej, doty-
czacej zwiekszonej tolerancji i zmniejszonego cierpienia. Pisze, ze jesli mamy
w umyséle jakakolwiek Idee, to nie jest to idea Emancypacji, lecz Tolerancji
(Z. Melosik, 1995a, s. 277). W propozycji Rorty’ego zmagania o definiowa-
nie tego, co jest ,obiektywne”, zastapione zostaja idea ,nieprzymuszonego
porozumienia”, ktéra daje nam (na spos6b obiektywnej prawdy) to, co chcie-
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liby$my: intersubiektywna zgode. ,Nieprzymuszone porozumienie” i ,wolne
otwarte spotkania” maja zaja¢ miejsce takich poje¢, jak obiektywnosé, wola
Boga, prawo moralne (R. Rorty, 1989, s. 18-19; za: Z. Melosik, 19953, s. 278).

Dzisiaj, méwiac o propozycjach teorii pedagogicznych/humanistycz-
nych, mozna méwi¢ o nieuregulowanych jeszcze kulturowo propozycjach
rozumienia dzialalnosci-czynnosci edukacyjnych - o metaforach interpreta-
cyjnych - ktére majg jednak pewna szanse na usankcjonowanie przez szeroko
rozumiang kulture pedagogiczna.

Status teoriopoznawczy dydaktyki

Statusu poznawczy dydaktyki mozna rozpatrywaé na dwéch poziomach.
Poziom pierwszy, podstawowy, dotyczy ujmowania dydaktyki jako subdyscy-
pliny naukowej, pedagogicznej. Poziom drugi obejmuje edukacyjna praktyke
spoteczng. Ten poziom wydaje si¢ nierozerwalnie zwigzany z pierwszym, stad
tez analiza kontekstu historycznego (genetycznego) wzajemnych powigzan
jest niezalezna od krytyki dotychczasowego praktycznego uprawiania dydak-
tyki, szczegoélnie na poziomie tzw. dydaktyk szczegotowych®. To wzajemne
zwigzanie najpetniej wyraza sie w twierdzeniu Deweya o zwigzku mys$lenia
z dzialaniem, poznania z praktyka (badaniem), utozsamieniu przezen procesu
uczenia z procesem samodzielnego badania.

W dydaktyce polskiej teza ta ugruntowana jest przez stwierdzenie
moéwiace o trwalym zwiazek teorii nauczania (szerzej, teorii edukacyjnej)
z panujaca historycznie teorig poznania. Szczegétowo pisze o tym W. Za-
czynski (1993, s. 135), twierdzac, Ze epistemologia wyznacza nie tylko tresci
i cele nauczania, ale takze sposoby nauczania. W dydaktyce (jako nauce)
przyjmuje si¢, ze metoda poznania zalezy od przedmiotu badania, co takze
wg Zaczynskiego charakterystyczne jest dla propozycji metodycznych, ktére
zakladaja, iz efektywnos¢ nauczania zalezy od optymalnego dopasowania
metod do cech nauczanego przedmiotu. To swoiste zréwnanie procesu po-
znania z procesem nauczania wyraza Zaczynski, dobitnie piszac, ze

[..] wolno przyja¢ z matym prawdopodobieristwem bledu to, ze uznany w dydak-
tyce kierunek relacji od przedmiotu do metody obowiazuje takze w poznaniu
naukowym. Przeciez nauczanie jest w swej istocie poznaniem (1998, s. 16).

6 Zob. krytyke praktyki dydaktycznej, ktéra wg D. Klus-Stariskiej (2010, s. 11-12 i n.) cechuje
sie inercyjnoscia plynaca z nawyku, zwyczaju i rutyny. Jej opis przedstawiany jest przez
praktykéw w jezyku, u ktérego podstaw lezy nieuswiadamiana (ukryta) teoria, eklektyzm
teoretyczny badz tez administracyjna interpretacja.
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To uwiklanie epistemologiczne procesu ksztalcenia w relacji do ugrun-
towanych w humanistyce twierdzen, ktére méwia o tzw. pluralizmie
teoretycznym, a wrecz o anarchizmie metodologicznym (P. Feyerabend),
funkcjonowaniu paradygmatu w naukach spotecznych T.S. Kuhn) czy tez
o tzw. grach jezykowych w nauce (L. Wittgenstein), bedzie poddane re-
konstrukcji w tej czesci szkicu. Pojecie metody (nauczania) wydaje sie tutaj
centralng kategorig pedagogiczng/dydaktyczng, ktéra dla Pestalozziego byta
tym co decydowalo o wychowaniu/nauczaniu jednostki, a dla Herbarta tym,
co wyrokowalo o zmianie czlowieka/spoteczeristwa. Wspomniany wyzej
porzadek naukowy, historycznie do XIX w. faczony byt z metoda naukows, te
za$ rozmaicie Iaczono z metodq nauczania. Dzisiaj, juz w XXI w.,, te zwiazki
winny by¢ poddane szczegétowej analizie i interpretaciji.

Zdefiniowanie pojecia metody (w tym metody nauczania) z powodu jej
czynnoséciowego charakteru wymaga przyjecia zalozenia o racjonalnosci.
Ot6z uja¢ dana czynnosé jako racjonalna znaczy okreslic jg z punktu widzenia:
- wartosci stanowiacej dla podmiotu jej cel,

- wiedzy tegoz podmiotu, wedle ktorej podjecie odnosnej czynnosci prowa-
dzi do realizacji wchodzacego w gre celu.

Racjonalnos¢ jest tu rozumiana jako pewnego rodzaju konsekwencja
podmiotu wzgledem posiadanej przezer wiedzy i akceptowanych wartosci.
Nie wymaga ona zadnego wartoéciowania: ani celu, ani tez wiedzy podmiotu
czynnosci. Wydaje sie, ze niezwykle trudne, a moze nawet niemozliwe jest
intersubiektywne uzgodnienie tego, jakie cele sa godne realizacji, wykonal-
ne, a w szczegolnosci, jaka wiedza jest ,adekwatna”. Z metodologicznego
punktu widzenia istotne jest zwigzanie celu-wartosci (aspekt normatywny
racjonalnosci) ze sposobem-wiedza jego realizacji (aspekt dyrektywalny ra-
cjonalnosci).

Owo zwigzanie w praktyce dydaktycznej, jak pisze D. Klus-Stariska, bar-
dzo czesto funkcjonuje jako réznorodnoé¢ rozwiazan praktycznych (metod)
wobec tych samych celéw-wartosci - tych samych zalozen dydaktycznych.
Zmiana metody jest kolejng propozycja dydaktyczng, ktéra bardzo czesto
»ma zoptymalizowa¢ osigganie zalozonych celéw, ktére dotychczas osiaga-
ne bylty w spos6b niezadowalajacy” (D. Klus-Stanska, 2010, s. 107)’. Ironia
tego pogladu polega na tym, Ze mozna zmienia¢ kompetencje nauczyciela,
srodki dydaktyczne, podreczniki i sposoby motywowania ucznia (metody),
natomiast cele/wartosci - jednoznacznos¢ zalozonej koncepcji jest niezmien-
na. Potocznie, jak pisze autorka, sytuacja wyglada tak: nauczanie wywotuje
uczenie sie, podrecznik powinien zawiera¢ material, osoba nauczana uczy

7 Zmiana definicji metody wg autorki to czesto odmienny porzadek gramatyczny i leksykalny
definicji, ktéry nie prowadzi do zmiany trescii zakresu pojecia. Brak jest zmiany w zakresie
poprzedzajacych zalozen (epistemologicznych, psychologicznych, antropologicznych), ktére
generuja taka, a nie inng koncepcje zjawiska i zawierajace sie w niej definicje.
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sie tego, czego sie jej naucza, postep w uczeniu sie to coraz wiekszy przy-
rost wyuczonych dzieki nauczycielowi wiadomosci i umiejetnoséci. Stad tez
obecnie, wg Klus-Stanskiej, odmiennos¢ propozycji dydaktycznych nie moze
by¢ konstruowana bardziej wokét odmiennej metody nauczania, a mniej
wokot odmiennych koncepcji poznania, rozwoju czy wiedzy. Chodzi o to,
by odmiennos¢ teoretyczna nie zostala zastapiona wariantowoscia metody
dzialania (D. Klus-Stariska, 2010, s. 114).

Powyzsze tezy staly sie podstawa do historycznej (genetycznej) interpre-
tacji wczesniejszych propozycji w tym zakresie. Przywolujac sygnalizowany
na poczatku szkicu projekt Komenskiego, interpretowany z punktu widzenia
racjonalnosci w wyluszczonym wyzej metodologicznym znaczeniu, mozna
powiedzieé, ze wspomniany porzadek naturalny u Komenskiego widocz-
ny jest w opracowanej przezeni metodzie, ktérag nazwal naturalng. Natura
w przekonaniu Komerniskiego dostarcza nie tylko tresci, ale wyznacza takze
metode nauczania, ktéra powinna by¢ zgodna z jej prawidiami. Formulu-
jac zasady nauczania i uczenia si¢, Komeriski twierdzi, Ze najpierw nalezy
przysposobi¢ zdolnos¢ pojmowania rzeczy, na drugim miejscu pamieé, a na
trzecim dopiero jezyk i reke. Kazdy jezyk, nauke czy sztuke nalezy najpierw
podawac w formie najbardziej przystepnych wiadomosci elementarnych, by
mozliwe bylo uchwycenie ogélnego obrazu. Swoiste cztery stopnie: wiedza,
pamied, jezyk, reka, ujete indukceyjnie (uogodlnione), porzadkuje, powiedzie-
libysmy dzisiaj, psychologicznie, piszac, ze nalezy najpierw ¢wiczy¢ zmysty
dzieci, nastepnie pamieé, potem zdolno$¢ pojmowania, wreszcie zdolnosé
sadzenia. Poniewaz dla wiedzy zmyst jest punktem wyjscia, stad przez wy-
obrazenie wiedzie droga wiedzy do pamieci; nastepnie przez zestawienie
inductio szczegotow ksztaltuje sie zdolnoé¢ pojmowania calosci; w koncu
za$ na podstawie dostatecznego zrozumienia dawnych rzeczy powstaje sad
ustalajacy wiedze (J.A. Komenski, 1935, s. 127). Ta filozoficzna formula miata
by¢ og6lna teorig Swiata i czlowieka.

Wspomniany Pestalozzi, jako naturalista, twierdzac, ze natura ludzka
jest podporzadkowana tym samym prawom co natura fizyczna, w warstwie
metodycznej byl zwolennikiem organiczno-genetycznej metody nauczania.
Zwroécit uwage na to, by w kazdym procesie dydaktycznym kazde nauczanie
rozpoczynac¢ od form prostych, a nastepny stopieti wyptywat z poprzedniego.
Uczen powinien przyswaja¢ wiedze w takim porzadku, w jakim ja uczeni
osiggali, w jakim byty stwierdzane fakty przez badaczy. Tak wiec metoda
genetyczna badania zbiegala si¢ z metoda genetycznag nauczania. Okon
w metodzie Pestalozziego wyréznia cztery tzw. momenty: 1) spostrzeganie
przedmiotéw, 2) ksztaltowanie jasnych wyobrazen spostrzeganych przed-
miotéw, 3) poréwnywanie przedmiotéw i ksztattowanie pojec, 4) nazywanie
przedmiotéw (stowo), rozwijanie mowy (W. Okory, 1987 s. 39). Poglady dydak-
tyczne Pestalozziego znalazty w Polsce rzecznika w osobie Dawida, ktoéry
bezposrednio nawigzuje do niego w wielu miejscach. Charakterystyczne dla
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Dawida jest zréwnanie psychicznego procesu poznania z procesem naucza-
nia. W tej warstwie Dawid uzupelnia tzw. momenty Pestalozziego o kolejny,
ostatni element: zastosowanie (J.W. Dawid, 1960, s. 386).

Takze dla Herbarta metoda byla czynnikiem zmiany czlowieka i spo-
leczeristwa. Jego metoda wynikata z ogélnego systemu, scharakteryzowa-
nego wyzej. Zbudowany on zostal na przestankach metafizycznych w etyce
i psychologii oraz na pozytywistycznych zatozeniach w sposobie rozumienia
nauki i nauczania. Stad tez wiadomosci wynikaly z dodwiadczenia, a przy-
swajanie wiadomosci mialo prowadzi¢ przez cztery stadia: jasnosc, kojarze-
nie, system oraz metode. Przedstawiciel herbartyzmu w dydaktyce, W. Rein,
nadat stopniom formalnym inne nazwy niz Herbart i wyrazZniej okreslit ich
tres¢, a zarazem zwiekszyt ich liczbe do pieciu. Sa to: przygotowanie, poda-
nie, powiazanie, zebranie i zastosowanie (C. Kupisiewicz, 1979, s. 35). Takze
w tym przypadku teza o zréwnaniu procesu poznania z procesem nauczania
ma swoje uzasadnienie w naturalistycznym i pozytywistycznym sposobie
uprawiania nauki oraz dydaktycznym sposobie uczenia (nawet szerzej, wy-
chowania, w rozwijanym przez Herbarta tzw. nauczaniu wychowawczym,).

Dewey utozsamit proces uczenia z procesem samodzielnego badania.
Nauczanie w jego ujeciu koncentruje uwage przede wszystkim na procesie
badawczym. Proces badawczy, poszukiwanie to aktywnos¢ konstrukeyj-
na umystu watpiacego, ktéremu dotychczasowe zrédla nie wystarczaja
do wywolywania nowych czynnosci. Teza o jednosci mysli i dziatania
prowadzi do ujecia czynnosci poznawczych jako czynnosci praktycznie
zaangazowanych, jest wiec pewna szczeg6lna interpretacja natury przezyé
poznawczych. Istotg tej interpretacji jest negacja odréznienia podejscia
teoretycznego od podejscia praktycznego - myslenie jako czynnosé ma
nature praktyczng, czynnosci teoretyczne zostaja przeinterpretowane na
zdarzenia praktyczne (H. Buczyriska-Garewicz, 1987, s. 487). Mysl Deweya
ze wzgledu na jej zasadnicza niesprzecznos¢ z niektérymi przynajmniej
tezami postfilozofii (szczegodlnie poststrukturalizmu) jest odczytywana
i kontynuowana do dzisiaj w Stanach Zjednoczonych. Jeden z czolowych
przedstawicieli postmodernistycznej lewicy filozoficznej w Stanach Zjed-
noczonych, C. West, ktory, jak pisze, pochodzi z tradycji pragmatycznej,
tak charakteryzuje mys$l Deweya: jego antyrealizm ontologiczny (wyra-
zajacy sie w kwestionowaniu klasycznej teorii prawdy), epistemologiczny
antyfundamentalizm oraz ,detranscendentalizacja podmiotu” wynikaja
zjednej podstawowej tezy dotyczacej natury wiedzy - wiedza jest u Deweya
tworem konkretnych, uwiklanych w relacje wladzy praktyk spotecznych.
Wiedza jest produkowana i zdobywana w wielu praktykach (nie w jednej,
zuniwersalizowanej praktyce). Taki obraz wiedzy jest zgodny ze wsp61-
czesnymi tezami poststrukturalizmu. West stawia znak réwnosci miedzy
Deweyowska decentralizacja podmiotu a decentracja podmiotu w ujeciu
Derridy (T. Szkudlarek, 1993, s. 51).
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Historycznie péZniejsza koncepcja edukacyjna Okonia genetycznie od-
nosi sie do Komenskiego, Pestalozziego, Dawida, Herbarta i Deweya. Efektem
przeprowadzonych przezen badan, charakteryzowanych wyzej, jest wykrycie
pewnych momentéw wspoélnych dla nauczania wszystkich przedmiotow.
Momenty te, zwane tez ogniwami procesu nauczania, dotycza zespotéw
jakosciowo podobnych czynnosci nauczyciela i przedstawiaja sie nastepujaco:
1) uswiadamianie uczniom celéw i zdan dydaktycznych, stawianie proble-

mow,
2) zaznajamianie uczniéw z nowym materialem,
3) kierowanie procesami uogélniania,
4) utrwalanie wiadomosci uczniéw,
5) ksztaltowanie umiejetnosci, nawykow i przyzwyczajen,
6) wigzanie teorii z praktyka,
7) kontrola i ocena wynikéw nauczania (W. Okon, 1965, s. 14, 57-58).

W tym przypadku podstawowe momenty proponowane wczesniej przez
Pestalozziego i Herbarta zostajg uzupelnione o element tzw. nauczania prob-
lemowego, ktory jest juz wyraznym nawigzaniem do twoérczosci Deweya.
Nieco pdzniej nauczanie problemowe uzyskuje wg Okonia odrebny status
i przedstawione zostaje jako kolejne etapy rozwigzywania problemu:

1) postawienie problemu przez nauczyciela,

2) poszukiwanie rozwigzania (gromadzenie materiatu, formulowanie prze-
stanek i hipotezy, sprawdzanie hipotezy),

3) rozwiazanie problemu, poprawne sformulowanie rozwigzania,

4) sprawdzenie rozwiazania (W. Okon, 1963, s. 177).

Autor nie odnosi si¢ do zalozen filozoficznych Deweya. Stad tez zarow-
no w pierwszym przypadku, jak i w drugim, nieartykutowanym, nastepuje
zréwnanie procesu poznania z procesem nauczania, przy réznych w obu
przypadkach zatozeniach teoriopoznawczych. O ile pierwsze jest wyraZnie
pozytywistyczne, o tyle drugi przypadek w warstwie teoretycznej nawia-
zuje do hipotetyzmu Popperowskiego i wymaga odrebnego potraktowania,
o czym dalej.

Kolejna propozycja Okonia, tzw. teoria wielostronnego ksztalcenia, ma,
jak sie wydaje, juz pewne specyficznie rozumiane odniesienia strukturali-
styczne. Wyréznione w strukturze wiedzy naukowej cztery skladniki: opis,
wyjasnienie, ocena i norma, sg podstawa do wyodrebnienie czterech sposo-
béw uczenia sie przez: przyswajanie, odkrywanie, przezywanie, dziatanie
(W. Okon, 1987, s. 47-103). Dwa pierwsze elementy struktury: opis i wyjas-
nienie, stanowig dwa sktadniki poznania naukowego i w jaki$ sposéb moga
by¢ przelozone na nauczanie: pierwszy sktadnik, rozumiany czysto pozyty-
wistycznie, na przyswajanie wiedzy; drugi, jako wyjasnianie (powtdrzenie
hipotetyzmu) na badanie. Jednak pewne watpliwosci budzg wyréznione
w strukturze wiedzy dwa ostatnie sktadniki: ocena i norma. Nieprecyzyjnie
definiowane, prawdopodobnie odnosza si¢ do szeroko rozumianej edukacji
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moralnej, przez autora redukowane sa jednak do edukacji estetycznej rozu-

mianej psychologicznie jako przezywanie. Ostatni rodzaj edukacji - ,,przez

dziatanie” - w $wietle powyzszych tez przenika kazdy rodzaj uczenia sie

i jest wyraznym odniesieniem do zalozeri behawiorystycznych.

Behawioryzm (szczeg6lnie behawioryzm jako podstawa psychologicz-
na procesu nauczania) i strukturalizm stanowia do dzisiaj zalozong (badz
ukrytg, nieartykulowang) podstawe budowania koncepcji dydaktycznych,
metodycznych w edukacji. Bardzo czesto dydaktycy zaprzeczajg uzytkowania
behawioryzmu w teorii i praktyce. Teoria psychologiczna bywa deklarowana
przez upraktyczniong dydaktyke, ale nalezy zauwazy¢, Ze ta teorig nigdy
nie jest behawioryzm (D. Klus-Stariska, 2010, s. 258). Jednak w szkolnych
praktykach nauczania bardzo czesto mamy do czynienia z uprawianiem dy-
daktyki quasi-behawiorystycznej. Dydaktyka silnie wtopiona w racjonalnos¢
behawiorystyczna wpisuje w swoje zalozenia retoryke i zasob leksykalny
sztandarowe pojecia innych koncepcji (np. psychologii postaci, humani-
stycznej czy poznawczej). Dla dydaktyki nieSwiadomie behawiorystycznej
najbardziej charakterystyczne sa nastepujace zalozenia, kreujace okreslona
realnos¢ klasy szkolnej:

1) uczenie sie ucznia jest reakcja na czynnosci ucznia;

2) zaréwno nauczanie, jak i uczenie si¢ wyraza si¢ w wykonywaniu obser-
wowalnych czynnosci (zachowaniach);

3) obserwowalne czynnosci ucznia musza przebiega¢ wg écisle zaplanowa-
nego wzoru;

4) materiat do uczenia sie musi by¢ zorganizowany w postaci elementarnych
czesci;

5) kazda z czynnosci ucznia powinna by¢ kontrolowana i wzmacniana;

6) mozliwe i wskazane jest precyzyjne formulowanie celéw ksztalcenia
wyrazanych w kategoriach zmiany obserwowalnych zachowan (D. Klus-
-Stanska, 2010, s. 217-218).

Powyzsze tezy nie sg podstawa do catkowitego zakwestionowania tej
najwczesniejszej, jak pisano, usamodzielnionej (zawodowej) formy edukacji.
Przez ¢wiczenia, powtarzanie czynnosci pokazowych nabywalo sie i odtwa-
rzalo sposoby poprawnego technologicznie ksztalcenia rzemieslniczego,
ksztalcito sie manualne dziatania (czynnosci) zawodowe. W dzisiejszej szcze-
gotowej literaturze dydaktycznej zagadnienie to charakteryzowane jest jako
uczenie si¢ tzw. umiejetnosci podstawowych. Z rozmystem przyjmuje sie,
zZe jest to ksztaltowanie umiejetnosci (czynnosci), jednak juz ich rozumienie
nie odnosi sie tylko do czystego behawioryzmu. Wyrdéznia sie i definiuje np.
umiejetnosci poznawcze i motoryczne, ktére maja stanowic fundament wszel-
kiego uczenia sie. Model nauczania, ktéry stuzy do wspomagania uczenia
sie podstawowych umiejetnosci, potocznie okreéla sie bardzo czesto mianem
nauczania krok po kroku; okreslany bywa takze jako tzw. model nauczania
bezposredniego. W literaturze wystepuje on pod ré6znymi nazwami: jako
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model szkoleniowy, aktywne nauczanie, nauczanie zupelne, nauczaniu
wprost. Model ten sktada sie z pieciu gléwnych faz:

1) podanie celéw i wywolanie nastawienia,

2) pokaz wiedzy lub umiejetnosci,

3) ¢wiczenie pod kierunkiem,

4) sprawdzenie opanowania umiejetnosci i wiadomosci, sprzezenie zwrotne,
5) rozbudowane ¢wiczenia, transfer (R. Arends, 1995, s. 312).

Wyréznienie w nauczaniu bezposrednim umiejetnoéci poznawczych
(obok podstawowych, motorycznych i czynnosciowych) stanowi o odejsciu
od jednoznacznie rozumianego behawioryzmu i nawigzanie w warstwie
teoretycznej do analizy systemowej i psychologii poznawczej. Analiza syste-
mowa to nic innego jak przyjecie w r6zny sposéb werbalizowanych zatozen
strukturalistycznych. W warstwie teoretycznej model nauczania bezposred-
niego wykorzystuje w pewnym zakresie takzZe teorie spolecznego uczenia sie
A. Bandury, wg ktérego znaczna czes¢ tego, czego sie uczymy, zawdzieczamy
modelowaniu. Uczymy sie przez obserwacje: obserwujac innych, zdobywa-
my pojecie, jak wykonuje sie dang czynnos¢, aby pdézniej skorzystaé z zako-
dowanych wowczas informacji jako wskazéwek do dziatania (A. Bandura,
1977, s. 24). To swoiste zlozZenie teoretyczne w tej propozycji dydaktycznej:
z jednej strony , miekkiego” behawioryzmu, z drugiej za$ psychologii po-
znawczej i swoiscie rozumianego strukturalizmu, stanowi o przyjeciu tezy
antyparalelizmu psychofizycznego, czyli zalozenia w strategii (programie)
badawczym ,identycznosci zjawisk §wiadomosciowych ze zjawiskami
fizjologicznymi (czynno$ciowymi)”. Teza ta w mysleniu dydaktycznym
przybiera postac takiego wspélczynnika metodologicznego-teoretycznego,
ktéry odnosi sie wlasnie do behawioryzmu i psychoneurofizjologii. Teze
przeciwng, czyli tzw. paralelizm psychofizyczny, konstytuuje wspétczynnik
metodologiczno-teoretyczny, ktéry obstuguje praktyke badawcza introspek-
cjonizmu oraz m.in. psychologii Piagetowskiej (K. Zamiara, 1978). Stad tez
mozna przyjaé, ze zalozenia dydaktyczne nauczania bezposredniego mimo
réznych odniesiert do strukturalizmu i psychologii poznawczej korzeniami
tkwia jednak w psychologii behawioralnej, wg ktoérej wszystkie czynnosci
uczenia sie (wychowania), takie jak: czynnosci jezykowe, myslenie abstrak-
cyjne, tworczoséé, czynnosci symboliczno-kulturowe, wyznaczone sa przez
te same prawa typu S-R - prawa bodZca i reakcji.

W praktyce dydaktycznej (nauczycielskiej) te odniesienia (deklarowane
badz ukryte) do behawioryzmu wplywaja na inercyjnosé¢ systemu dydak-
tycznego, ktéry zostaje jeszcze wzmocniony brakiem solidnej znajomosci
zapozyczonych koncepcji, uzywaniem poje¢ naukowych jako propagandowo-
-perswazyjnych haset i wypelnianiem terminologii dowolng tresciag. W ten
spos6b nieracjonalnos¢, wewnetrzna niekoherencja i zaklécenia w promo-
wanej i zalecanej vs realizowanej praktycznie dydaktyce nie polegaja na
popetnianiu bledéw (rozumianych jako odstepstwo od teorii czy kanonéw),
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ale wlasnie na nieSwiadomosci, jaka teorie si¢ uprawia (D. Klus-Stariska,
2010, s. 258).

Behawioryzm ten w warstwie teoretycznej jako projekt naukowy opierat
sie na zalozeniach, ktérych istotg byty wspomniany porzadek, strukturalnosé,
instrumentalna mozliwos¢ opisu i procedury osiggania celu. Procesowi na-
uczania i uczenia sie jednostki przypisano wysoka kontrolowalnos¢, poten-
cjalna zmiana byla zawsze planowa, a zachowania mozna byto, zdaniem be-
hawiorystéw, nie tylko przewidywac i monitorowag, ale takze dos¢ dowolnie
ksztaltowac zgodnie z przyjetym planem. Jednak, jak pisze D. Klus-Stariska
(2010), uzywajac specyficznie zdefiniowanej kategorii chaosu®, behawioryzm,
paradoksalnie, przyczynil sie (i dzieje sie tak nadal) do chaosu dydaktycznego,
tak na poziomie uogdlnien akademickich, jak i na poziomie praktyki szkolne;j.
Chaos nie tyle cechowal sam model i zamiar dydaktyczny, ile poziom i styl
jego recepcji. Jedna z przyczyn chaotycznosci, ktora trzeba uznac za znacznie
ograniczajaca rozwo6j dydaktyki, bylo przeoczenie przez dydaktykéw, ze sam
behawioryzm ulegl z czasem znacznej rekonstrukcji jako teoria psychologicz-
na. Za znaczace ograniczenie behawioryzmu uznano przede wszystkim brak
zainteresowania intencjonalnoscia jako najbardziej ludzka charakterystyka
aktéw poznawczych (D. Klus-Stariska, 2010, s. 253-255).

Juz we wspomnianym neobehawioryzmie zaktadano takze koniecz-
nos¢ przyjecia zalozen strukturalistycznych w teorii i praktyce badawczej
(A. Gofron, 2010a, s. 146-179). Odtad psychologia zaczela interesowac sie
badaniami struktury i funkcjonowania umystu, np. przez wyodrebnienie
tzw. struktur poznawczych. Odniesienie do strukturalizmu bylo podstawg
do zakwestionowania rozumienia psychiki (umystu) jako sumy poszcze-
golnych elementéw. Niestety, w dydaktyce nie towarzyszylo temu zakwe-
stionowanie rozumienia uczenia sie jako sumy elementarnych czynnosci
ucznia ani podwazenie roli dawkowania elementarnych porcji wiadomosci
i umiejetnosci. Na jej gruncie, zwlaszcza w obrebie dydaktyk szczegétowych,
nurt neobehawioralny pozostaje wcigz zywa i dynamiczng opozycja wobec
innych sposobéw myslenia o procesach uczenia sie. Zdaniem Klus-Stariskiej

8 Przyjeta przez autorke kategoria interpretacyjna chaosu stuzy do opisu specyfiki dydaktyki
zaréwno jako subdyscypliny pedagogicznej, jak i praktyki pedagogicznej. Specyfika ta
wiaze sie z wpisaniem myslenia i dzialania w chaotyczng znaczeniowo (wieloé¢ zdarzen,
wieloznacznos¢ pojeé, nielad teoretyczny, metaforycznosc) realnosé ksztalcenia. Skladajg
sie na nia, z jednej strony: potocznosé, dyskursywnosé, entropia informacyjna, zderzenie
porzadkéw racjonalnosci. Chaotycznosé stanowi w tym przypadku witalny element dydak-
tyki w jej wymiarze ontologicznym, odpowiada na pytanie ,co jest”. Zarazem chaotycznos¢
jako atrybut dydaktyki moze tez hamowac jej rozwdj i obnizac jakosé. Chaos oznacza wtedy
nie wielos¢ i zmiennos¢, ale niezbornosé, nieporozumienie, zamet, czyni praktyke nieade-
kwatng wobec intencji ich autoréw, wobec kultury. Te dwie przestrzenie oddziatujace na
siebie, wedlug autorki, nalezy nieustannie rozpoznawac - jedna, by ja respektowac, oraz
druga, ktéra trzeba eliminowac (D. Klus-Stariska, 2010, s. 10, 21-51).
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(2000, 2006) w dydaktyce zbehawioryzowanej nadal powszechna jest
sklonnos¢ do rozbijania na elementy zlozonych zachowan (poznawczych)
i sprowadzenia ich do sumy prostych zachowan czgstkowych. Elementy sa
rozumiane jako czes$ci majace odrebny status ontologiczny, zatem w takim
ujeciu cze$¢ elementarna ma swoja ontologiczng odrebnos¢ niezalezna od
calosci. Tymczasem element poznawczy nie istnieje poza caloscia. Moze by¢
rozumiany jedynie przez caloé¢. Mozna go wyodrebnic jako obszar poznania,
ale zawsze niezbedne jest uwzglednienie kontekstu. Przyjete w dydaktyce
stanowisko teoriopoznawcze to tzw. atomizm, w odréznieniu od stanowiska
strukturalistycznego, w ktérym wyodrebniajac strukture globalng, zaprzecza
sig, jakoby pewne uktady calosciowe byly jedynie zespotem czy suma swych
czesci. Twierdzi sie, ze przysluguja im takie wiasciwosci globalne, jakie sa
rézne od wtasciwosci ich elementéw i nie daja sie odtworzy¢ na podstawie
tych ostatnich. To wlasciwosci globalne danego ukladu okreslaja wtasnosci
jego skladnikéw, a nie odwrotnie - sytuacja odwrotna to wspomniany ato-
mizm (A. Gofron, 1997).

Dydaktyka nieogarniajaca calosci, skupiona na szczegoétach, poszczegol-
nych elementach i kroczkach nie jest dydaktyka szczegétowo ustrukturyzo-
wang (patrz tzw. nauczanie zintegrowane w edukacji elementarnej i starszych
klasach szkoty podstawowej); przeciwnie, okazuje si¢ nierozumna, chao-
tyczna w kompulsywnych reakcjach, prowadzaca do skutkéw sprzecznych
z tymi, ktore zaktada. W tym przypadku daje si¢ zauwazy¢ zjawisko ulegania
modom retorycznym, w wyniku ktérych proponuje sie¢ odmienne deklaracje
w perswazyjnym celu wywolania odpowiedniego wrazenia na stuchaczu
i wymuszenia jego aprobaty lub okreslonego dziatania. Uzywa si¢ wowczas
rozmaitego rodzaju sloganéw, populistycznych w wyrazie, tatwych do za-
pamietania i wykluczajacych krytyczna refleksje. Na poziomie implemen-
towanej administracyjnie dydaktyki w taki sposéb np. uzyto w rozmaitych
sloganowych konfiguracjach haset ,integracja” i ,zintegrowany obraz §wiata”
w edukacji elementarnej. Stowa uzyte przez resort nie stuzyly streszczeniu
teorii pedagogicznej uzasadniajgcej podejmowane decyzje administracyjne,
ale miaty na celu wywolanie okreslonych dziatar spotecznych. W stosunku do
tzw. integracji (strukturalizacji w znaczeniu metodologicznym) projekt udato
sie zrealizowag, nie dociekajac zupelnie, co moze oznaczac¢ ,zintegrowany
obraz $wiata” i ,integrowanie” w edukacji. Przekonano nauczycieli, Ze inte-
gracja jest dobrem, o ktére nalezy zabiega¢, cho¢ nie ma potrzeby dochodzié,
czym w rzeczy samej jest. Natomiast realnym przejawem integracji, ktora
w rzeczywistosci legla u podstaw tego szalonego ogélnokrajowego przedsie-
wziecia, bylta rezygnacja z przerw miedzy lekcyjnych i tradycyjnej dtugosci
zajec (45 min) przeznaczonych na jeden obszar przedmiotowy. Szkodliwos¢
iabsurdalnoé¢ sloganoéw propagandowych przez wtadze o§wiatowe wynikata
ze skandalicznego braku elementarnej wiedzy psychologicznej i mylenia
synkretyzmu percepcyjnego (czyli tzw. caloéciowej percepcji) z mysleniem
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interdyscyplinarnym, a wiec zaawansowanej kompetencji intelektualnej
(D. Klus-Stanska, 2005; 2010, s. 270-272; D. Klus-Staniska, M. Nowicka, 2005).

Proba przelamania kompleksu zalozen (i dziatari) behawioralnych (neo-
behawioralnych) ze specyficznie rozumianym strukturalizmem w dydaktyce
moze by¢ kolejna moda dydaktyczna, inaczej dzialajaca, bo uruchamiana
niejako oddolnie, okreslana mianem konstruktywizmu. Naduzywanie (wy-
korzystywanie) w dydaktyce tego terminu dla wskazania nowej orientacji
systemowej (strukturalistycznej) jest w ostatnim czasie bardzo widoczne.
Stowo , konstruktywizm”, odmieniane na rézne sposoby, czesto przybiera
postac hasta przewodniego konferencji, kurséw, warsztatow dla nauczycieli.
Jednak podstawowe pytanie, ktére w tym miejscu nalezy postawié, brzmi:
Czy mamy tutaj do czynienia z nowa koncepcja czy ponownym odczyta-
niem znanej od dawna perspektywy (B. D. Golebniak, 2005)? Odpowiedz
nie wydaje sie jednoznaczna, ale moze wskazywac na kolejng probe budo-
wania w naukach humanistycznych swoiscie rozumianego wspélczynnika
humanistycznego (w znaczeniu, jakie mu nadat Znaniecki) badz tez pewnej
propozycji interpretacji humanistycznej, ktore to sposoby poznania zostaly
wyluszczone w poczatkowej czesci szkicu. W sposéb niejednoznaczny w pro-
pozycji teoriopoznawczej konstruktywizmu mozna znaleZé odniesienia do
propozycji postmodernistycznych (niezaleznie od dzisiejszych kontrowersji
wokoét tego terminu), szczegélnie do jego wersji poststrukturalistycznych
(A. Gofron, 2010a, s. 246-264). Wskazuja na to: odwotania konstruktywistow
do tzw. sposobu konstruowania wiedzy w spoleczeristwie badZ w umysle
jednostki; rozréznienie (podzial) w epistemologii na to, co , obiektywne”
badz , konstruowane”; odrzucenie scjentyzmu, a przyjecie w akcie poznania
tzw. przedzalozen; akceptacja paradygmatycznosci w rozwoju nauki; kultu-
rowe i jezykowe uwarunkowania poznania; korzystanie z kategorii schematu,
rozumianego jako struktura umystowa jednostki; odwotania do twoérczosci
J. PiagetaiL.S. Wygotskiego; zalozenie o spolecznej negocjowalno$ci znaczeri
nadawanych rzeczywistosci itp. (A. Zybertowicz, 1995; D. Klus-Staniska, 2010,
s. 263-361).

Sygnalizowany poststrukturalizm (i wczesniejszy, przywolywany
w tekscie strukturalizm) jest w perspektywie teoriopoznawczej odwolaniem
do prac J. Derridy. Mozna go uzna¢ w poczatkowym okresie tworczosci za
strukturaliste, ktéry pézniej rozwinat swa koncepcje. Model tego stanowiska
zostal zapozyczony z jezykoznawstwa, a nastepnie przeniesiony na inne teo-
rie. Jego inspiracja byla teoria F. de Saussure’a, najwazniejszej postaci zwrotu
lingwistycznego w mys$li zachodniej. Dla strukturalistow jakas wiedza moze
uzyska¢ status nauki, gdy rozwinie spdjna teoretyczng rame pojeciowa,
okreslajaca fundamentalne struktury. Struktura jezyka sklada sie ze znakow
iregul rzadzacych ich kombinacja. Znaczenia znaku nie okreslaja zewnetrzne
przedmioty, do ktérych znak sie odnosi, lecz relacje z innymi znakami. We-
dlug de Saussure’a znaczenie znaku polega na stosunku do innych znakow;
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miesci si¢ miedzy stowami, a nie w samych stowach. W poststrukturalizmie
szczegblnego znaczenia nabiera idea réznicy. Poststrukturalizm Iaczy w sobie
wiele dyscyplin, przede wszystkim te, ale nie tylko, ktére za centralny obiekt
zainteresowan uznaja jezyk. Jako przyktadem mozna sie tu postuzy¢ psycho-
analitycznym rozwinieciem teorii de Saussure’a, ktorego dokonat J. Lacan.
Twierdzi on, ze nie§wiadomos$¢ ma charakter struktury przypominajacej
jezyk. Uwaza, ze jezyk okresla nasz $wiat - nie jesteSmy w stanie wyjs¢ poza
jezyk i dotrze¢ do zewnetrznej rzeczywistosci - jezyk nie dziala jedynie za
pomoca regul, lecz za pomoca wszelkiego rodzaju skojarzen i przejs¢ (meta-
fory i metonimii), majacych swe korzenie w nieSwiadomosci (J. Lacan, 1996).

Przejscie od Scistych analiz struktur do podkreslenia wladzy znaczacego
przeksztalca strukturalizm w poststrukturalizm. Wida¢ to szczeg6lnie w pra-
cach M. Foucaulta. Proponuje on serie badafi pod nazwa ,,analizy dyskursu”
oraz nowy sposob myslenia o tozsamosci i podmiotowosci. Podmiot indywi-
dualny powstaje tutaj dzieki podporzadkowaniu dyskursowi albo dyskursom
(M. Foucault, 1977). Kategorie pojeciowe Foucaulta (a takze Derridy) okazuja
sie bardzo przydatne w konstruowaniu nowego dyskursu nauk humanistycz-
nych i nowych form edukacyjnych. Znajduja swe rozwiniecie w prébach nowej
teoretyzacji pedagogiki. Dyskurs prawdy i wiedza okazuja si¢ bowiem tutaj
nie tyle Zrédlem wladzy, ile jej narzedziem, mechanizmem jej sprawowania.
Spoiwem tak rozumianej wiedzy/wladzy jest tworzony w toku jej realizacji
dyskurs, sposob artykulacji $wiata, zasada rozgraniczania miedzy wiedza
i nie-wiedza, prawda i nie-prawda. Praktyka wladzy to proces tworzenia
ludzkich podmiotowosci. W szczegdlnej wspodlczesnej formie wladza jest
realizowana, jak ujmuje to Foucault, w postaci ,technologii werbalizacji”,
bedacej strategia konstruowania podmiotowosci (T. Szkudlarek, 1993, s. 38).
Na podstawie kategorii pojeciowych wypracowanych w dzielach Derridy
(takze Foucaulta) powstaje nowy jezyk teorii spotecznej, ktéry pozwala na
artykulacje problematyki edukacyjnej. Derrida, bazujac gtéwnie na analizie
jezyka, odkrywa zasade starsza od bycia. Zasada ta jest ré6znica. Sprowadza-
jac te zasade réznicy do najprostszej postaci, mozna by powiedzie¢ tak: aby
by¢, najpierw trzeba sie r6znic (J. Derrida, 1982, za: T. Szkudlarek, 1993, s. 34).

Teorie poststrukturalne, a szczegdlnie strategia dekonstrukcji Derridy
otwiera nowe mozliwosci przed teorig i praktyka edukacyjna. Rozpoznanie
struktur tworzacych znaczenie tekstu (w szerokim znaczeniu tekstu) i uka-
zanie w ten sposob ich , niekoniecznosci” wskazuje na ich ,,skonstruowany”
charakter (T. Szkudlarek, 1995, s. 280). Stad tez punktem wyj$cia nauczania
dekonstrukcyjnego moze by¢ ,transformacja epistemologiczna”, czyli zmiana
stosunkow uczniéw do wiedzy. Chodzi o wytworzenie nastawienia, ze wie-
dza jest ,wyprodukowana”, Ze nie jest rwnoznaczna z prawda: wiedza jest
tekstem przez kogos i w jakichs okoliczno$ciach stworzonym, przynoszacym
jakas czastkowa perspektywe poznawcza zalezna od warunkéw jej konstru-
owania. Na tej podstawie moze by¢ prowadzona krytyka tekstu. Nauczanie
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winno zmierzac do: stymulowania podejrzliwosci, otwarcia struktury tekstu,
dekonstrukcji jego struktury znaczen, krytycznej transformacji wiedzy. Ko-
lejna faza tej procedury moze by¢ dekonstrukcja procesu nauczania. Chodzi
tutaj o to, aby rezultaty dekonstrukcji nie zostaly zabsolutyzowane jako
~howa prawda” zastepujaca , stara prawde”. To krytyczno-epistemologiczne
nastawienie do wiedzy stanowi nie tylko punkt wyjscia nauczania dekon-
strukcyjnego, ale i jego rezultat (T. Szkudlarek, 1993, s. 152).

Propozycje poststrukturalistyczne, prezentowane z punktu widzenia
mozliwosci ich wykorzystywania dydaktycznego, cechuja sie¢ swoistym
tekstualnym charakterem ujmowania kultury. Ten sposéb tekstualnego ujmo-
wania rzeczywistosci oraz kategoria interpretacji orzekaja o mozliwosciach
wykorzystania hermeneutyki w dydaktyce. Wedtug Ricoeura hermeneutyka
i teoria interpretacji jest rozpoznawaniem symboli, znakéw, tekstow i wy-
silkiem przyswojenia sensu. Jest swoista synteze tradycyjnej hermeneutyki
»interpretacji tekstéw” i heideggerowskiej hermeneutyki ontologicznej. Jest
»operacja rozumienia w odniesieniu do interpretacji tekstow” (P. Ricoeur,
1989, s. 191). Hermeneutyka proponowana przez Ricoeura jest protestem
przeciwko psychologicznym teoriom interpretacji i wskazaniem na $wiat
tekstu, ktéry mowi i wymaga aktywnosci rozumienia. Zamiast pytac teraz,
~skad wiemy” to, co moéwi tekst, hermeneutyka wskazuje na koniecznos¢
pytania o to, jaki jest spos6b bycia tekstu, ktéry chcemy zrozumieé. Ricoeur
wskazal réowniez, Zze hermeneutyka zawsze juz zastaje jakie$ interpretacje
i dlatego, dokonujac interpretacji, jest jednoczesnie krytyka demaskujaca zte
rozumienia (M. Szulakiewicz, 2004, s. 103).

Z edukacyjnego punktu widzenia istotne jest to, Ze refleksja hermeneu-
tyczna dotyczy problematyki dialogu (edukacji pojetej jako dialog). Uczenie
sie uprawiania takiego dialogu przez ,dokonywanie dialogowej interpretacji”
samej tej idei, wykrywanie senséw w jej stronie teoretycznej i praktycznej,
jest droga, ktéra mozna zaproponowac na miejsce tradycyjnego ,laczenia
teorii z praktyka”. Odpowiednia jest do tego wtasnie hermeneutyka, ktéra
upomina sie ,[...] o pokrewierfistwo mysli z tym, ku czemu zwraca nas zycie,
stfowem - o pokrewieristwo mysli z rzeczg, o ktérej sie mowi” (P. Ricoeur,
1985, s. 19). Ten punkt widzenia odniesiony do edukacji obligowalby do
innego poziomu myslenia niz funkcjonujacy w niej obecnie. Ukierunkowu-
jaca edukacje, a szczegolnie dydaktyke ogélng, tradycyjna teoria poznania
przeciwstawia sfery podmiotowosci i przedmiotowosci jako dwie odrebne,
rozdzielone dziedziny. Wynika to z podstawowego schematu myslowego
filozofii nowozytnej, wyrazonego tak przejrzyscie w kartezjariskim cogito -
przedmiot stanowi tam przeciwstawienie §wiadomosci (M.J. Siemek, 1982,
s. 29). Tymczasem obecna mysl filozoficzna, w ktérej pojawia sie zbieznos¢
fenomenologii, strukturalizmu i hermeneutyki, zmierza do rozbudowania
tej formuly przez poszukiwanie ,totalnosci sensu”. W tak pojetej epistemo-
logii podmiot i przedmiot nie przeciwstawiaja sie sobie, lecz sa nierozlaczne
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i przenikaja si¢ nawzajem. Przedmiot nie jest rzecza samg, lecz przedmiotem
wystepujacym w nas, w stosunku do podmiotu. Ale i podmiot jest uwikla-
ny w ten stosunek i okreslony przezen w catosci. Postulat zwrécenia sie ku
hermeneutyce jest znaczacy ze wzgledu na zachowanie projektowanego
procesualnego charakteru dialogowania w edukacji. Hermeneutyka prze-
widuje bowiem ruch rozpoczety od przed-sadéw, przechodzenie od utraty
pierwotnej naiwnosci do uzyskania naiwnosci powtoérnej oraz krytyke samej
siebie jako metody.

Propozycje powyzsze (w gruncie rzeczy tzw. postmodernistyczne,
antynaturalistyczne), moga stanowi¢ przestanki, pewne zaplecze nowych
rozwigzan dydaktycznych. Budza one pewne watpliwosci, jesli rozpatru-
jemy ich status ontologiczny i epistemologiczny. Stad tez poszukiwanie
mimo wszystko swoistego porzadku przekazu dydaktycznego w kontekscie
powyzszych ustaleri moze (powinno) by¢ odniesieniem do struktury prze-
kazu jezykowego, ktéry w sposéb wyrazny widoczny jest we wszystkich
proponowanych ujeciach. Ta swoista procesualnos¢ dydaktyczna (pewien
porzadek) musi genetycznie by¢ zwigzana z wcze$niejszymi propozycjami,
ktorych status, z jednej strony, byl modernistyczny (empiryczny) badz tez,
z drugiej, odnosi¢ sie do rzeczywistosci dzisiejszej, opisanej w kategoriach
ponowoczesnych. Propozycja tu zglaszana musi tez by¢ wyraznie osadzona
w intencjonalnym (normatywnym) sposobie uprawiania dydaktyki. Jest to
oczywiscie jeden z wielu punktéw widzenia, ktéry mozna rozumie¢ jako
proponowana podstawe myslowa koncepcji dydaktycznej. Ten sposéb my-
Slenia wpisuje sie w charakterystyczny dla teraZniejszosci rozpad wspélnych
interpretacji Swiata kultury. Stad tez niezbedne staje sie podjecie wielu czyn-
noéci interpretacyjnych porzadkujacych i scalajacych rozproszone wartosci
Swiatopogladowe oraz sposoby ich manifestacji. Wazne staje si¢ budowanie
takich dziatan, ktére funkcjonujac w sposéb edukacyjno-kulturowy, tworza
wspodlczesny, w miare wspoélny przekaz swiatopogladowy (E. Kobyliriska,
1985b, s. 211-212). Dla edukacji sa to dzisiaj pytania o to, co przemija, i sposoby
przystosowania sie¢ do nowych wartosci w zyciu badz tez powrét do powaznej,
solidnej koncepcji ksztalcenia, opartej na trwatych wartosciach - powrét do
korzeni. Podmioty edukacyjne staja przed problemem wielosci, réznorodnosci
uje¢ komunikacji dydaktycznej, jej interpretacji (jezykéw, pytan, metafor).
Wida¢ wyraznie, jak intencjonalny (normatywny) jest charakter dzisiejszej
edukacji. Jest to zagadnienie, ktére wymagaloby odrebnego potraktowania.

Jeszcze raz w tym miejscu, przywotujac interesujaca analize procesu
dydaktycznego (z wykorzystaniem kategorii chaosu) Klus-Stariskiej (2010),
warto wskazad na swoista regularnosé¢, pewien porzadek, ktéry autorka wi-
dzi w potocznosci (doswiadczeniu potocznym). Jest to wg niej rehabilitacja
potocznosci, ktéra stanowi specyficzne rusztowanie wprowadzajace tad
w zachowania nauczyciela na lekcji. Jest to akcent na zauwazalng regular-
nos¢, utrwalone wzory, nawyki, ktére wydaja sie wnosi¢ na lekcje uporzad-
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kowanie, swoistg miarowos¢. Uzywajac kategorii atraktora (D. Klus-Stariska,
2010, s. 48-49, 70-71)°, pisze o stabilizacji systemu dydaktycznego, w ktérym
uporzadkowanie jest szczegolne, wynikajace z inercji, oporu wobec zmiany,
oddziatywujace jednak na brak mozliwosci twérczych uczestnikow systemu
(nauczycieli).

Prezentujac probe mimo wszystko wyodrebnienia procesualnego,
porzadkujacego charakteru przekazu dydaktycznego, mozna przyjac,
ze koncepcje dydaktyczne to zbiér pewnych regut sterujacych spotecznymi
zachowaniami. Reguly te w empirycznych badaniach nad koncepcjami
dydaktycznymi nalezatoby traktowac jako zbiér przekonan normatywnych
(wyznaczajacych zbior kulturowych wartosci) i zbiér regut wskazujacych,
jak mozna owe normy spetnié. Tak pojete koncepcje dydaktyczne stanowia
w gruncie rzeczy zbiér zasad wyznaczajacych dang kulture (tutaj: kulture
dydaktyczna) (T. Kostyrko, 1989, s. 12).

Patrzac na kulture dydaktyczng, mozna w jezyku dydaktycznym wy-
odrebni¢ dwa systemy regul dydaktycznych: wdrazania przekonan i ich
przyswajania. Reguly systemu zwanego wdrazaniem do kultury okreélaja
wykonanie poszczegdlnych czynnosci, ktére moga by¢ eksponowaniem
(wskazywaniem), wzywaniem, sprawdzaniem i uznaniem dydaktycznym.
Reguly systemu zwanego przyswajaniem kultury okreslaja czynnosci, ktére
moga by¢ identyfikowaniem, wykonywaniem, demonstrowaniem (E. Bilos,
1990, s. 12). Dydaktyczna komunikacja jezykowa rézni si¢ od innych tym,
ze rygorystycznie egzekwuje reguly okreslonych zachowan jezykowych
uczniéw. Jest to specyficzny typ komunikacji instytucjonalnej, w ktérej po-
stulowane wzory zachowan jezykowych funkcjonuja jako rygorystycznie
przestrzegana instrukcja socjotechniczna (W. Solifiski, 1983, s. 99). Rola na-
uczyciela i uczniéw oraz sytuacja dydaktyczna pociagaja za soba koniecznosé¢
uzycia okreslonych form jezykowych. Wigze sie to z wewnetrzng organi-
zacja zachowan jezykowych w obrebie spolecznosci szkolnej (nauczyciele,
uczniowie), ktérej regul czlonkowie tej spolecznosci ucza sie w zasadzie
nieSwiadomie. Z tego wzgledu wydaje sie uzasadnione wprowadzenie ter-
minu kompetencji jezykowo-dydaktycznej. Obejmuje ona znajomos¢ regut
uzywania jezyka w zaleznosci od sytuacji dydaktycznej oraz roli spotecznej
nauczyciela i ucznia. Uwarunkowana jest indywidualnymi wlasnosciami
psychicznymi uczestnikéw komunikacji. Jest oczywiscie szczegélnym przy-
padkiem kompetencji kulturowe;j.

Jak postuguja sie nauczyciele i uczniowie ta kompetencja, z jakich
konstrukeji sktadniowo-stylistycznych korzystaja, mozna zobaczy¢ w tzw.
wezlowej sekwencji jezykowo-dydaktycznej: na lekcji szkolnej badz innych
zajeciach dydaktycznych. W zaleznosci od stopnia zlozenia czynnosci

¥ Przywolywany atraktor jest metafora pojeciowa tych elementéw systemu, ktére dziataja
stabilizujgco na system. Mimo chaosu system zachowuje status guo.
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jezykowo-edukacyjnych (dydaktycznych) wyrézniamy cztery rodzaje tych

czynnoéci (tj. sekwencji jezykowo-dydaktycznych): wyjsciowe, wezlowe, og-

niskujace, podstawowe. Wezlowa sekwencja jezykowo-dydaktyczna powstaje

z powiazania czterech podstawowych funkcji mowy, ktoére spetniajg wyraze-

nia jezykowe w stosunku do systemu jezyka i innych aspektéw mowy. Sa to:

1) przedstawianie,

2) nakazywanie - zakazywanie,

3) kontrolowanie (przez pytanie i odpowiadanie),

4) uznawanie, z czterema funkcjami nauczania:

poinformowanie,

polecanie (tj. zadawanie),

sprawdzanie (przez pytanie i odpowiadanie),

uznanie.

Tak przedstawione swoiste myslenie lingwistyczne faczy myslenie sen-

sualne z mysleniem mentalnym. Z dydaktycznego punktu widzenia stanowi

zlozong czynnos¢, ktora ksztattuja nastepujace cztery czesci skladowe:

1) poinformowanie (przedstawienie), polegajace na wyodrebnieniu niezbed-
nej informacji, pojecia, sadu, obiektu, zjawiska, cechy, przedmiotu itp.,
stanowigce podstawe, a zarazem punkt wyjscia do nastepnej czynnosci,
jaka jest w tym ukladzie:

2) polecenie (szerzej: zadanie, nakaz, zadawanie, chcenie) nauczyciela wy-
konania okreslonych czynnosci przez ucznia, stanowigce ptaszczyzne, na
ktoérej podejmowana jest kolejna czynnos¢ sktadowa:

3) sprawdzanie przez pytanie zadawane przez nauczyciela i odpowiedz ucz-
nia, zdajace sprawe z wykonania tego polecenia, ktére nauczyciel wyraza
w okreslonej formie:

4) uznania (aprobaty lub dezaprobaty), akceptacji, upewnienia w tej odpo-
wiedzi ucznia, informacji o uzyskanym przezen wyniku (E. Bilos, 2000a,
s. 93-94).

Relacje zaleznosci aksjologicznej nie tylko porzadkuja wewnetrznie
kazda z wezlowych czynnosci dydaktycznych (przedstawienie, polecenie,
sprawdzanie, uznanie), ale 1acza je w pewne zespoty. Podlegaja one regutom
ogniskowania (laczenia sig, skupiania, swoistego porzadkowania) wokét
jednej z czynnosci wezlowych. Kombinacje ogniskowania/porzadkowania
przesadzaja ostatecznie o strukturze nadrzednej w stosunku do nich - pod-
stawowej czynnosci dydaktycznej - lekcji szkolnej badz tez innym zajeciu
o charakterze dydaktycznym.

Ta weztowa sekwencja jezykowo-dydaktyczna jest specyficznym dla pro-
cesu dydaktycznego modelem komunikacji jezykowej. W teorii pragmatyki
jezykowej (J.R. Searle, 1987, s. 21-32) komunikacja jezykowa (akt mowy) jest
jednostkowym przypadkiem dziatania, czyli zachowania sie przez mowe.
Wezlowe sekwencje jezykowo-dydaktyczne wptywaja zaréwno na strukture
i skutecznos¢, jak i na dynamicznosc rozmowy dydaktycznej. Pozostajg one
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w zwigzku z: jezykiem méwionym i pisanym, kodami jezykowymiiinnymi
kodami uwiklanymi w rozmowe dydaktyczng, aktami mowy, grami jezyko-
wymi, dyskursem, intuicja jezykowa, a nastepnie z aktami konwersacyjnymi
i ich funkcjami, rodzajami rozméw wchodzacych w stosunki z rozmowa
dydaktycznag (rozmowami zdeterminowanymi emocjami, rozmowami
o celach praktycznych, rozmowami zwigzanymi z potrzebami informacyj-
nymi, poznawczymi, rozmowami potocznymi i naukowymi itp.). Stad tez
tak wazne jest, by uczestnicy procesu dydaktycznego w pelni zdawali sobie
sprawe ze zwigzkow, ktére zachodza miedzy strukturami dydaktycznymi
i jezykowo-komunikacyjnymi. Zwigzki te mozliwe sg do uchwycenia do-
ktadnie, empirycznie podczas wyjasniania przebiegu lekcji (kazdego innego
zajecia edukacyjnego).

Bibliografia

Arends, R. (1995). Uczymy sig nauczaé. K. Kruszewski (ttum.). Warszawa.

Bandura, A. (1977). Social Learning Theory. Englewood Cliffs (NJ).

Benton, T.I, Craib, 1. (2003). Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do post-
modernizmu. L. Rasiniski (ttum.). Wroclaw.

Bitos, E. (1990). Nauczanie w klasie 8 réznych sfer kultury. Czestochowa.

Bitos, E. (2000a). Ku nauczaniu personalistycznemu w gimnazjum. Czestochowa.

Bitos, E. (2000b). Kulturowe uwarunkowania podziatu celow i metod ksztatcenia. Cze-
stochowa.

Buczynska-Garewicz, H. (1987). Pragmatyzm. W: Filozofia a nauka. Zarys ency-
klopedyczny. Wroctaw.

Dawid, J.W. (1960). Nauka o rzeczach. Wroclaw.

Derrida, J. (1982). Diff’erance. W: J. Derrida. Margins of Philosophy. A. Bass (ttum.).
Chicago.

Foucault, M. (1977). Archeologia wiedzy. A. Siemek (ttum.). Warszawa.

Folkierska, E. (1986). Dialog a wychowanie. Kwartalnik Pedagogiczny, 1.

Gofron, A. (1997). Struktura metodologiczna pedagogiki kultury a mozliwosci
uprawiania dzisiaj pedagogiki ogélnej. W: A. Pluta (red.). Pedagogika ogélna
a filozofia nauki. Wybrane problemy poznawcze i konteksty dydaktyczne. Czesto-
chowa.

Gofron, A. (2010a). Epistemologiczne podstawy modernizmu i postmodernizmu. Kon-
teksty edukacyjne. Czestochowa.

Gofron, A. (2010b). Interpretacja jako kategoria poznawcza pedagogiki. Pytanie
o efektywnosé praktyczno-dydaktyczng konstruowania tozsamosci pod-
miotu. W: A. Gofron, B. Lukasik (red.). Podstawy edukacji. Podmiot w dyskursie
edukacyjnym. Czestochowa.

Gotebniak, B.D. (2005). Konstruktywizm - moda, ,nowa religia” czy tylko/az
interesujaca perspektywa poznawcza i dydaktyczna? Problemy Wspélczesnej
Edukacji, 1(1).

75



76 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

Herbart, J.F. (1937). Wyktady pedagogiczne w zarysie. ]. Jakébiec (ttum.). Warszawa.

Hessen, S. (1931). Podstawy pedagogiki. A. Zielericzyk (thlum.). Warszawa.

Hessen, S. (1959). Struktura i tres¢ szkoty wspodtczesnej. Zarys dydaktyki ogélne;j.
Wroctaw.

Kierski, F. (1927). Jan Henryk Pestalozzi. T. 1-3. Warszawa.

Klus-Stanska, D. (2000). Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn.

Klus-Stariska, D. (2005). Polska wersja integracji treSci w perspektywie teorii
psychologicznych, czyli dlaczego ogoérek nie Spiewa. W: M. Nowicka (red.).
Zreformowana wczesna edukacja — od refleksji ku dziataniu nauczyciela. Warszawa.

Klus-Stanska, D. (2006). Wczesna edukacja matematyczna. Rozwdj my$lenia czy
jego wygaszanie. Matematyka w Szkole, cz. 1, 36; cz. 11, 37.

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen. Warszawa.

Klus-Staniska, D., Nowicka, M. (2005). Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
Warszawa.

Kmita, J. (1971). Z metodologicznych problemow interpretacji humanistycznej. War-
szawa.

Kmita, J. (1982). O kulturze symbolicznej. Warszawa.

Kmita, J. (1985). Kultura i poznanie. Warszawa.

Kobylifiska, E. (1985a). Hermeneutyczna wizja kultury. Warszawa - Poznan.

Kobylinska, E. (1985b). Hermeneutyczne ujecie kultury jako komunikacji. W:
K. Zamiara (red.). O kulturze i jej badaniu. Warszawa.

Komernski, J.A. (1935). Wielka dydaktyka. K. Remerowa (ttum.). Lwéw.

Kostyrko, T. (1989). ,Kompetencje kulturowe” - zakres terminu, obszar proble-
matyki. W: T. Kostyrko, A. Szpociniski (red.). Kultura artystyczna a kompetencje
kulturowe. Warszawa.

Kozielecki, J. (1995). Koncepcje psychologiczne cztowieka. Warszawa.

Krasnodebski, Z. (1983). Historia i krytyka. O teorii krytycznej Jiirgena Haber-
masa. W: J. Habermas. Teoria i praktyka. Wybor pism. Warszawa.

Kwasnica, R. (1987). Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej.
Wroctaw.

Kwasnica, R. (1995). Ku dialogowi w pedagogice W. B. Sliwerski (red.). Pedagogika
alternatywna. £6dz - Krakéw.

Kwieciniski, Z. (1993). Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji prze-
silenia formacyjnego. W: Z. Kwieciniski, L. Witkowski (red.). Spory o edukacje.
Dylematy i kontrowersje we wspdtczesnych pedagogiach. Warszawa.

Kupisiewicz, C. (1979). Podstawy dydaktyki ogolnej. Warszawa.

Lacan, J. (1996). Funkcja i pole méwienia w psychoanalizie. B. Gorczyca, W. Grajewski
(ttum.). Warszawa.

Melosik, Z. (1995a). Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji. Toruni - Poznan.

Melosik, Z. (1995b). Wspétczesne amerykatiskie spory edukacyjne. Poznani.

Nawroczytiski, B. (1947). Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury. Krakéw - Warszawa.

Nawroczyniski, B. (1987). Studia z zakresu teorii pedagogicznych. W: B. Nawro-
czynski. Dzieta wybrane. A. Morika-Stanikowa (red.). Warszawa.

Norman, D. (1980). Twelve Issues for Cognitive Science. Cognitive Science, 4.

Okon, W. (1954, 1965). Proces nauczania. Warszawa.



A. Gofron. Teoretycznosc pedagogiki a status poznawczy dydaktyki

Okon, W.
Okon, W.

1963
1964

. Zarys dydaktyki ogolnej. Warszawa.

. U podstaw problemowego uczenia sic. Warszawa.

Okon, W. (1975). Nauczanie problemowe we wspotczesnej szkole. Warszawa.

Okon, W. (1976). Podstawy wyksztatcenia ogolnego. Warszawa.

Okon, W. (1987). Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej. Warszawa.

Patubicka, A. (1984). Przedteoretyczne postacie historyzmu. Warszawa - Poznan.

Patubicka, A. (1987). Naturalizm i antynaturalizm. W: M. Izewska (red.). Filozofia
a nauka. Zarys encyklopedyczny. Wroctaw.

Pluta, A. (1992). Kultura i ksztatcenie. Czestochowa.

Ricoeur, P. (1985). Egzystencja i hermeneutyka. Rozprawy o metodzie. E. Bieikkowska
iin. (ttum.). Warszawa.

Ricoeur, P. (1989). Zadania hermeneutyki. W: P. Ricoeur. Jezyk, tekst, interpretacja.
P. Graff (ttum.). Warszawa.

Rorty, R. (1980). Philosophy and the Mirror of Nature. Oxford.

Rorty, R. (1989). Science as a Solidarity. W: H. Lawson, L. Appiganesi (red.). Dis-
mantling the Truth. Reality in the Postmodern World. London.

Rousseau, J.J. (1955). Emil czyli o wychowaniu. T. 1. W. Husarski (ttum.). Wroclaw.

Rutkowiak, J. (1986). Stosowanie teorii pedagogicznej w praktyce a dialog edu-
kacyjny. Kwartalnik Pedagogiczny, 1.

Rutkowiak, J. (red.) (1995). Odmiany myslenia o edukacji. Krakoéw.

Searle, J.R. (1987). Czynnosci mowy. B. Chwederniczuk (ttum.). Warszawa.

Siemek, M.J. (1982). Filozofia, dialektyka, rzeczywistosé. Warszawa.

Soliniski, W. (1983). O szkolnych jezykach - zarys problematyki. W: M. Dudzik
(red.). Ksztatcenie jezykowe w szkole. Wroclaw.

Szacki, J. (1983). Historia mysli socjologicznej. T. 1-2. Warszawa.

Szkudlarek, T. (1993). Edukacja w wieloznacznosci: perspektywa postmoder-
nistyczna. W: T. Szkudlarek. Wiedza i wolnosé¢ w pedagogice amerykariskiego
postmodernizmu. Krakow.

Szulakiewicz, M. (2004). Filozofia jako hermeneutyka. Torun.

Witkowski, L. (1998). Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé. Warszawa.

Witkowski, L. (2001). Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego. Krakéw.

Zaczynski, W. (1993). Dydaktyka. W: W. Pomykato (red.). Encyklopedia pedago-
giczna. Warszawa.

Zaczytiski, W. (1998). Metodologiczna tozsamosc dydaktyki. Warszawa.

Zamiara, K. (1974). Metodologiczne znaczenie sporu o status poznawczy teorii. War-
szawa.

Zamiara, K. (1978). Introspekcjonizm a teoria |. Konorskiego. Studia Metodologiczne, 18.

Zybertowicz, A. (1995). Przemoc i poznanie. Studium z nie-klasycznej socjologii wie-
dzy. Torun.

NN S
~ N

77



78 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

Streszczenie

Podstawowa teza przyjeta w tym szkicu, postulujaca tzw. humanistyke/
pedagogike teoretyczng, orzeka o mozliwosci rekonstrukcji historycznie funk-
cjonujacej wiedzy pedagogicznej/dydaktycznej. Przyjeta przestanka pozwala
ukazac przedteoretyczng (naturalistyczng) i teoretyczng faze rozwoju pedagogi-
ki, a w ich ramach status dydaktyki jako subdyscypliny pedagogicznej. Dydak-
tyka, ujeta z punktu widzenia przyjetego zalozenia o racjonalnosci czynnosci
dydaktycznych, prezentowana jest przez pryzmat relacji: cel - wartos¢ (norma)
a sposob realizacji przyjetych zalozen (wiedza). Akcent w analizie potozony jest
na swoisty porzadek przekazu (metody), ktéry w sposéb proceduralny uwiklany
jest w przekaz jezykowy.

Summary

The basic thesis catched on in this sketch, postulating so called theoretical
humanistics/pedagogics, it votes about capability of reconstruction of the histori-
cally functioning pedagogic/didactic knowledge. The accepted premise allows
to show beforetheoretical (naturalistic) and theoretical phase of development of
pedagogics, and in their frames status of didactics as subdiscipline of pedagogics.
Didactics taken hold from a point of view of assuming about the rationality of
didactics activities is presented by prism of the relation: purpose - value (norm)
but the manner of realization of accepted assumptions (knowledge). The accent
in analysis is located on specific order of transmission (methods) which in the
procedural way is entangled into the linguistic transmission.
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Spor o status dydaktyki ogolnej
jako dyscypliny naukowe;

Wprowadzenie

Spor o status dydaktyki, podobnie jak spor o status pedagogiki, toczy sie
od poczatku istnienia tych dyscyplin naukowych. Dotyczy przede wszystkim
takich kwestii, jak: status logiczny i zawartos¢ teorii, jej zasieg oraz stopieri
zaufania do jej stwierdzen, naukowos¢ dyscypliny, ustanowienie i wydzie-
lenie przedmiotu badan, metody i techniki naukowego poznania oraz jego
uwarunkowania.

Rozwazania tego rodzaju moga przyjac posta¢ ontologicznego, episte-
mologicznego, metodologicznego lub semiotycznego dyskursu, ktérego
trescia jest autoanaliza, tzn. analiza tre$ci wlasnej dyscypliny, badanie jej jako
dziedziny wiedzy umozliwiajacej uprawianie dydaktyk przedmiotowych,
kontrolowanie barier poznawczych o charakterze ideologicznym, teoretycz-
nym i metodologicznym. To takze podejmowanie namystu nad sama sobag,
nad swoja tozsamoscia, konfrontowanie wzajemnych relacji miedzy swoja
samowiedzg a samowiedzga innych nauk, ustalanie, ale tez rewidowanie
wlasnych przeswiadczert metodologicznych (A.F. Chalmers, 1993). To réwniez
stawianie pytan o specyfike dyscypliny i jej charakterystyczne cechy.

Dydaktyka, jak kazda nauka, jest specyficzng praktyka spoteczna regu-
lowana kulturowo przez normy poznawcze i dyrektywy metodologiczne.
Poniewaz przedmiot jej badan jest dynamiczny i ciggle nowy, rzeczywistosé
ksztalcenia (nauczania), prowadzenie badann naukowych w zakresie dy-
daktyki i uprawianie refleksji dydaktycznej oraz metadydaktycznej (w tym
stawianie wymienionych pytan) musza zaklada¢ postawe ustawicznego
otwarcia, krytycznego i heurystycznego zarazem.

Istota sporu dotyczacego statusu dydaktyki jest m.in. pytanie o cha-
rakter dydaktyki jako nauki: spekulatywno-filozoficznej lub empiryczno-
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-pragmatycznej, normatywno-nakazowej lub analityczno-opisowej,
technologiczno-instrumentalnej lub rozumiejacej, praktycznej lub inter-
pretatywnej itd. (L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko, 2009). Jest to tez pytanie
o to, czy dydaktyka ogolna jest teorig naukows, a jezeli tak, to jaka jest jej rela-
cja z praktyka dydaktyczng, a wiec pytanie o teoretycznos$¢/praktycznos¢ tej
dyscypliny. Po pierwsze, pytania te nie sa roztaczne; a po drugie, pytar o sta-
tus dyscypliny lepiej nie formulowac w postaci alternatyw (np. nauka norma-
tywna czy analityczno-opisowa). Sensowniej jest poszukiwac takich aspektow
funkcjonowania dyscypliny, jakie swiadczylyby o okreslonym jej charakterze
(profilu). Tym bardziej ze rozmaite teorie powstale w obszarze dydaktyki
(np. teoria programu ksztalcenia, teoria metod nauczania) moga mie¢ od-
mienny charakter; rézny tez moze by¢ status odmiennych paradygmatéow
uprawiania tej dyscypliny naukowe;j.

Pojawia sie tu rzecz jasna watpliwos¢ co do zasadnosci stosowania termi-
nu ,paradygmat” do analizy teorii dydaktycznych. Jak wiadomo, pojecie pa-
radygmatu oznacza pewien model uprawiania teorii naukowej uznany przez
grono uczonych za jedyny wlasciwy w okreslonym czasie historycznym,
a wskutek tego obowiazujacy. Od poczatku pojecie to, wprowadzone przez
T.S. Kuhna (2001), budzilo polemiki i kontrowersje, zwlaszcza w odniesieniu
do nauk spotecznych, w ktérych bylo traktowane jako nietrafne czy wrecz
przez te nauki niezastuzone. Zdaniem samego Kuhna, pozostaje ,[..] sprawa
otwarta, czy ktérakolwiek z dyscyplin nauk spotecznych w ogéle osiagnela
juzjakis paradygmat” (2001, s. 38). A zatem czy w dydaktyce mamy do czy-
nienia z paradygmatami czy tylko z przednaukowymi szkolami myslenia?

Pytanie o istnienie paradygmatéw w dydaktyce jest pytaniem o status
dydaktykijako dyscypliny naukowej. Jesli przyjmiemy, ze proces dydaktycz-
ny moze by¢ badany/projektowany z perspektywy réznych paradygmatéw,
oznacza to, ze przyjmowane przedzalozenia odnoszace si¢ do kluczowych
rozstrzygnie¢ w dyscyplinie s nieoczywiste. Wymaga to zaréwno glebokiego
namystu nad wlasnymi zalozeniami i modelami, jak i dialogowego otwar-
cia na odmienne od nich zalozenia i modele. Wymaga tez identyfikowania
wlasnych ukrytych zalozeni, co nie jest mozliwe bez samoswiadomosci teo-
retycznej i metodologiczne;j.

Dydaktyka poszukuje dzi$ swojej tozsamosci teoretycznej i metodolo-
gicznej oraz okresla swoja samoswiadomosé naukowa. W dydaktyce jako
subdyscyplinie pedagogiki odnajduje sie obecna we wspoélczesnej huma-
nistyce wielos¢ ujeé teoretycznych i interpretacyjnych oraz tendencja
do uruchamiania metod wywiedzionych §wiadomie lub nie z projektéw
o alternatywnych zalozeniach i intencjach pedagogicznych. Mozna zatem
wstepnie przyjac, ze w jej obrebie istnieja odmienne paradygmaty, ktore wy-
twarzaja réznigce sie zasadniczo odmiany dydaktyki. R6znice miedzy nimi
sa rezultatem odwotywania sie do odmiennych Zrédet epistemologicznych,
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socjologicznych i psychologicznych, ktére wytwarzajg zréznicowane sposoby
myslenia dydaktycznego.

Wspblczesna dydaktyka jako wartos¢ postrzega réwnorzedna wielosé
perspektyw poznawczych odnoszonych do edukacji, przejawiajaca sie
w przyjmowaniu réznorodnych orientacji §wiatopogladowych, ideologicz-
nych, filozoficznych, teoretycznych i pragmatycznych, co zreszta obecnie stato
sie typowe dla calej humanistyki. Akceptacja wieloznacznosci jako wyrazu
odmiennych, ale réwnoprawnych sposobéw rozumienia i interpretowania
Swiata spotecznego zaklada akceptacje istnienia nieuchronnych réznic, a na-
wet wrecz ich pielegnowanie i afirmacje (R. Kwasnica, 1995). Wyraza sie ona
w promowaniu ,my$lenia alternatywnego”, gotowosci do ,reinterpretacji
i kontestacji poznawanych teorii”, prawa do ,niepostuszeristwa w mysleniu”,
zainteresowania Scieraniem sie ré6znych koncepcji badawczych i ich plurali-
zmu, polifonii pogladéw jako wyrazu niecheci do ,jednostronnosci” i, stron-
niczosci” (J. Gockowski, 1997, s. 445-446). W wielosci paradygmatéw tkwi
emancypacyjny potencjal, mozliwos¢ uczynienia praktyki dydaktycznej -
emancypujacy, a z dydaktyki - dyscypliny dialogicznej, otwartej.

A zatem dydaktyka jest bardzo zréznicowana paradygmatycznie, teo-
retycznie i koncepcyjnie. Obecny stan jej rozwoju charakteryzuje ztozonos¢
i wielo$¢ obecnych w niej paradygmatéw oraz dyskursywnos¢. Niedostrze-
ganie ontologicznej, epistemologicznej, aksjologicznej i metodologicznej
niejednoznacznosci teorii dydaktycznej hamuje rozwdj dydaktyki jako dy-
scypliny naukowej. Z kolei lekcewazenie dyskursywnosci petryfikuje pojecia
w duchu naturalizmu metodologicznego i jest przeszkoda w mozliwym
zwielokrotnieniu rozumienia zjawisk dydaktycznych. Brak akceptacji albo
wrecz nieuswiadamianie sobie wielopostaciowosci dydaktyki prowadzi do
zaklocen w polu semantycznym pojeé, wskutek czego np. indywidualizowa-
nie utozsamiane jest z indywidualng pracq ucznia, a cele ksztalcenia z jego
efektami. Jak pisze Z. Kwiecifiski (1993, s. 14; zob. takze R.G. Paulston, 1993),
ma wowczas miejsce dydaktyczne ortodoksyjne myslenie homogeniczne
utrzymujace sie na powierzchni heterogenicznej rzeczywistosci teoretyczne;.

Dydaktyka ogélna podejmuje interesujace proby wskazania odrebnych
nurtéw teoretycznych opisujacych, wyjasniajacych i projektujacych proce-
sy uczenia sie i nauczania. Wszystkie te typologie stanowia wazny krok
w ugruntowaniu $wiadomosci, ze istnieje koniecznos¢ konsekwentnego wy-
prowadzania dydaktyki ze Zrédet lub zdyscyplinowanego metodologicznie
identyfikowania w niej wplywow teoretycznych i spoteczno-politycznych.

Pewnym ograniczeniem dla zwigzanego z paradygmatyczna wielo-
znaczno$cia procesu rozwoju dydaktyki jest to, ze podczas konstruowania
odmiennych modeli dydaktycznych dochodzi czesto do dychotomizacji
wskazywanych stanowisk. Jak zauwaza J. Rutkowiak:
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[..] wystepowaniu bogactwa koncepcji paradygmatycznych (a takze okotopa-
radygmatycznych) towarzyszy zarazem ich redukowanie do ukladéw spolary-
zowanych. W ten sposéb wyodrebnia sie: paradygmat nauczania podajacego
i poszukujacego, odtwoérczo-transmisyjnego i twérczego, dydaktyke nauczania
iuczenia sig, dydaktyke scjentyczng i humanistyczng, nauczanie eksploracyjne
iw ,wersji ostatecznej”, dydaktyke obiektywizmu i dydaktyke subiektywizmu,
paradygmat ksztalcenia pozytywnego i krytycznego, edukacyjna ,teorie wpty-
wu” i ,teorie rozwoju” (J. Rutkowiak, 2009, s. 28).

Tego rodzaju dychotomizacja powoduje upraszczanie, poniewaz obecnosé
licznych odmiennych uje¢ dydaktyki staje sie procesem o zlozonosci trudnej
do ogarniecia. W tych paradygmatycznych wzorach odmiennie rozumie sie
role nauczyciela i ucznia, funkcje programu nauczania, tok lekcji, istote wie-
dzy, inteligencji, rozumienie tresci przez ucznia itd. Takze tak elementarne
kategorie jak nauczanie i uczenie sie moga oznaczac rézne rzeczy i zjawiska
w zaleznosci od przyjetych zalozeri, a tym samym w zaleznosci od przyjete-
go paradygmatu. Co wiecej, to, co w jednym paradygmacie dydaktycznym
jest uczeniem sie, w innym moze nim nie by¢ lub moze oznaczac czynnosci,
ktére prowadza do blokowania zmiany poznawczej ucznia, hamowania jego
rozwoju, zniewolenia lub marginalizacji kulturowej.

W niniejszym tekscie podjeta zostata proba skonstruowania mozliwego
pola rozpoznania statusu dydaktyki, dyskusja nad jej wybranymi cechami,
proba przelamania scjentycznego (modernistycznego, pozytywistycznego)
myslenia o teorii i praktyce ksztalcenia i otwarcia perspektywy interpreta-
tywnej, konstruktywistycznej. Wymaga to dokonania rozpoznan teoretycz-
nych i paradygmatycznych z poziomu meta, co zaowocowac moze glebsza
$§wiadomoscia wlasnej teorii. Pytanie podstawowe dotyczy paradygmatycznej
zmiany, ktéra w ostatnich dziesiecioleciach dokonuje si¢ w naukach spo-
tecznych, kulturze, teorii wiedzy, metodologii i samej pedagogice ogélne;j.
Polega ona na odchodzeniu od naturalizmu, obiektywizmu i technicznosci
w kierunku antynaturalizmu, subiektywizmu, konstruktywizmu i praktycz-
noéci bedacej zaangazowaniem. Warto zapytag, jak dydaktyka wpisuje sie
w te zmiane. Czy trafna jest teza o teoretycznym samounieruchomieniu sie
dydaktykiiniedostrzeganiu przez niag zmian w nauce, w tym zmiany episte-
mologicznej, ktéra dla dydaktyki skoncentrowanej na poznaniu i wiedzy ma
szczegblne znaczenie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 14)? Czy dydaktyka ogélna
(a wjeszcze wiekszym stopniu dydaktyki szczegotowe) w swoich znaczacych
zakresach rzeczywiscie pozostaja poza rekonstrukcyjna zmiana systemowa
w pedagogice, ktéra tworzy nowa logike refleksji nad edukacja szkolng?
Czy dydaktyka rzeczywiscie nie zareagowala na transformacje polityczna
i przelom teoretyczno-metodologiczny polskiej pedagogiki? Czy dydaktyka
w obszernych zakresach swego funkcjonowania pozostata pozytywistyczna
(scjentyczna) i wasko behawiorystyczna?
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Spekulatywno-filozoficzny charakter dydaktyki

Znakomita czes¢ tradycji uprawiania dydaktyki ma charakter filozo-
ficzny. Dotychczasowa historia dydaktyki jest w znacznym stopniu historia
réznych podejs¢ do celdw, tresci, zalozen i praktyk edukacyjnych, ktére to
podejécia zasadniczo majg charakter filozoficzny. Od Platona, przez J.A. Ko-
meriskiego, ].F. Herbarta, ]. Locke’a, ]. Deweya i wielu innych, az po badaczy
wspoblczesnych - uprawianie teorii ksztalcenia jest zadaniem filozoficznym.
Poczatkom dydaktyki naukowej towarzyszy scisty zwiazek z filozofia. Dy-
daktyka jako samodzielna dyscyplina wylania sie z filozofii, a pierwsi wielcy
dydaktycy sa filozofami. Mysél dydaktyczna rozwija sie w obrebie filozofii,
co prowadzi do przejmowania przez dydaktyke znacznej czesci dziedzictwa
filozoficznego. Prawdziwa zatem wydaje sie teza, Ze genetyczny (w sensie
stricte biologicznym) zwigzek dydaktyki z filozofia jest jej cecha charaktery-
styczng i niezbywalna.

Uzasadnienie obecnosci refleksji filozoficznej w dydaktyce ma zwigzek
z tym, ze wszystkie kardynalne zagadnienia dydaktyczne wynikaja z okre-
Slonych przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych
i antropologicznych. Kwestie jezyka dyscypliny (jaka jest dydaktyka), pojec,
ktére tworzone sg na podstawie okreslonych dyrektyw metodologicznych,
problemy klasyfikacyjne (np. budowa taksonomii celéw ksztalcenia) czy
systematyzacyjne nie mogg unikna¢ zatozen o charakterze filozoficznym.

Filozofia edukacji integruje badania czastkowe (empiryczne) i nadaje
im sens w innej, nieempirycznej plaszczyznie. Jest to mozliwe wtedy, gdy
dydaktyka filozoficzna pozostaje w Scistym zwiazku z dydaktyczna empi-
ria, tzn. gdy dydaktyk-empiryk rozumie, ze jego badania bez nadbudowy
aksjologicznej sa Slepe, aksjolog za$ uswiadamia sobie z kolei, Ze jego badania
bez empirycznej podbudowy sa puste (K. Kotlowski, 1976, s. 14). Tego rodzaju
konfrontacja ustaleni z zakresu filozofii oraz dydaktyki jest zreszta niezbedna
dla obu tych dziedzin, gdyz, jak stusznie zauwaza I. Lakatos, historia nauki
bez filozofii nauki jest $lepa, natomiast filozofia nauki bez historii nauki jest
pusta. Jest to parafraza stynnej wypowiedzi I. Kanta z 1 tomu Krytyki czystego
AR

Bez zmystowosci nie bylby nam dany zaden przedmiot, bez intelektu za-
den nie bylby pomyslany. Mysli bez tresci naocznej sa puste, dane naoczne bez
pojec - slepe (1957, s. 34).

Taka role i zarazem miejsce w dydaktycznej teorii naukowej przypisuje
filozofii J.F. Herbart, ktory od 1809 r. prowadzit w Krélewcu katedre filozofii
po L. Kancie (notabene wskazuje to na organizacyjne zwiazki dydaktyki i fi-
lozofii). Herbart nadaje dydaktyce naukowy i dyscyplinarny charakter. Jest
zreszty pierwszym habilitowanym w Getyndze profesorem dydaktyki, ktory
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dotychczasowe rozumienie nauczania i dydaktyki, ujmowane w sensie sztuki
nauczania i wychowania, przeksztalca w problem filozoficzny. Reprezentuje
pierwsze syntetyczne ujecie dydaktyki naukowej, ktora, z jednej strony, wy-
prowadza od etyki cele ksztalcenia, z drugiej zas w naturze psychologicznej
czlowieka poszukuje podstaw i zasad normatywnych koniecznych do po-
prawnego metodologicznie zastosowania ich w procesie ksztalcenia. U Her-
barta zaznacza si¢ wyraZne dazenie do polaczenia dydaktyki z filozofig, aby
nadac w ten sposob dydaktyce stabilnos¢ teoretycznag, zwlaszcza przez mocne
wskazanie na cnoty moralne, postrzegane jako najwyzszy cel dziatalnosci
dydaktycznej (do czego potrzebne sa etyka i estetyka). Takie postepowanie ma
by¢ wspierane przez badanie zjawisk psychicznych i relacji miedzyludzkich,
ktére wyjasniaja nature i mozliwosci dziatania dydaktycznego (do czego po-
trzebne sa psychologia i metafizyka). A zatem dydaktyka jako nauka zalezy
od filozofii praktycznej (stosowanej) i psychologii. Filozofia wskazuje cele
ksztalcenia, natomiast psychologia - drogi postepowania (metody) i srodki.

Dwie linie badann w dydaktyce

Herbart nie tylko precyzuje kwestie rodzaju wiedzy filozoficznej wy-
stepujacej w dydaktyce, ale jednoczesnie dostrzega potrzebe rozgraniczenia
obecnosci w dydaktyce takich dyscyplin, jak filozofia i psychologia. W ramach
wspierania procesu emancypowania sie dydaktyki i budowania jej autono-
mii wskazuje na potrzebe rozdziatlu miedzy normatywnoscia a badaniami
empirycznymi. Daje tym samym poczatek dwu podstawowym liniom ba-
dan w dydaktyce: linii filozoficzno-humanistycznej (mtody Herbart) i linii
badan eksperymentalnych (starszy Herbart). Od czaséw Herbarta mozna
zatem moéwi¢ o wylanianiu si¢ dwu odmian teoretyzowania i naukowego
dyskursu w dydaktyce. Uswiadomienie sobie, ze dydaktyka jako nauka
powinna obejmowac jak najpelniej (calosciowo i wieloaspektowo) fakty,
zjawiska i okolicznosci procesu nauczania, wnosi przekonanie, iz musi ona
sktada¢ sie z wielu subdyscyplin i dzialéw, dzigki ktérym moze ujgé tak
zlozona rzeczywistosé.

Takie widzenie zwigzku miedzy filozofia a dydaktyka jest aktualne do
dzisiaj. Wskazujac bowiem na dydaktyke jako na nauke filozoficzna, w spo-
s6b szczeg6lny podkresla sie w nauczaniu problem celéw, najwyzszych norm
inaczelnych wartosci. Normami zajmuje sie filozofia wartosci (w przypadku
cnot - etyka). Na tym tle dodatkowo uwypukla sie potrzeba zwigzku teorii
nauczania z filozofia, ktéra pelni jeszcze inna role niz wyzej wymieniona.
Zdaniem L. Kolakowskiego, filozofia w naukach czesto , podtrzymuje kulawe
calosci tymczasowa protezg” (za: S. Kaminski, 1992, s. 299). Niewykluczone,
ze diagnoza ta dotyczy takze dydaktyki.
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Zauwazona przez Herbarta potrzeba rozdzialu miedzy normatywnos-
cia a badaniami empirycznymi przyjmuje wspoélczesnie odmienna postac
w angloamerykanskim i kontynentalnym podejsciu do dydaktyki (M. Uljens,
2006, s. 139-140), a tym samym w podejéciu do badafi nad nauczaniem.

W kontynentalnej Europie dydaktyka i psychologia ksztalcenia stanowia
dwie odrebne dziedziny z réznymi przedstawicielami, natomiast w Wielkiej
Brytanii oraz Stanach Zjednoczonych - jedna (t¢ samg) dziedzine wiedzy.
Angloamerykanskie podreczniki psychologii ksztalcenia zawieraja czesto
dwie rézne, cho¢ dopelniajace sie czesci: psychologie ksztalcenia jako taka
oraz cze$¢ normatywng majacg na celu pokierowanie praktyka dydaktyczna
(okreslajaca, w jaki sposéb powinno sie nauczac). Ta druga czes¢ anglo-
amerykarnskiej psychologii edukacyjnejjest bardzo zblizona do tego, co uznaje
sie za dydaktyke normatywna (P. Kansanen, 1990, 1995a,b, 1997).

Podejscie kontynentalne postrzega obszar dydaktyki jako rozleglejszy
niz psychologii ksztalcenia i zawiera rozwazania filozoficzne i teoretyczne,
natomiast angloamerykanska tradycja fagczy w badaniach problemy nau-
czania i uczenia si¢ bez tworzenia jakiegokolwiek modelu teoretycznego.
W obrebie tradycji angloamerykanskiej prowadzone sa liczne badania
empiryczne w dziedzinie nauczania, ktére niekoniecznie stuza rozwojowi
teorii nauczania jako takiej, tzn. wyniki tych badan nie zawsze analizowane
sa w celu rozwiniecia systemu pojeciowego dydaktyki. Gdy tak sie jednak
dzieje - gdy podejmowane sa wysitki na rzecz skonstruowania okreélonego
modelu nauczania - mozna powiedzie¢, ze dzialania takie zblizaja sie do
kontynentalnej, opisowej wersji dydaktyki. W tradycji europejskiej wy-
niki samych badan empirycznych takze nie sa wystarczajaca podstawa do
konstruowania teorii dydaktycznej. W zwiazku z tym badacze siegaja tez
do dziedzictwa kulturowego praktycznego doswiadczenia dydaktycznego.
W kazdym razie wiele modeli europejskich reprezentuje r6zne kombinacje
aspektow normatywnych oraz analitycznych. Niezaleznie od tego mozna
identyfikowac rézne poziomy teorii dydaktycznej: istnieje zaréwno zwykly
poziom teorii (ktérego celem jest opisanie i wyjasnienie jakiego$ zjawiska),
jak i poziomy metateoretyczne.

Model pozytywistyczny w dydaktyce

Jak wiadomo, do dydaktyki, podobnie jak i do innych nauk spotecz-
nych, aplikowano pozytywistyczny model uprawiania nauki, znany
z nauk przyrodniczych. Model ten to istniejgca rownoczeénie z nurtem
zapoczatkowanym przez Herbarta tendencja odsrodkowa, zmierzajaca do
przerwania intelektualnej wiezi miedzy mysla filozoficzna i dydaktyczna.
Programowo antymetafizyczny pozytywizm doprowadza do redukcji
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refleksji filozoficznej w dydaktyce, a nawet do jej odrzucenia jako dziatan
nienaukowych; zdaniom warto$ciujacym i normatywnym odmawia wszak
sensu poznawczego (T. Benton, I. Craib, 2003). Powstala w tym nurcie rady-
kalnie antyfilozoficzna dydaktyka eksperymentalna to najbardziej skrajny
przyklad rozejicia sie refleksji dydaktycznej i filozoficznej.

Fascynacja odkryciami nauk przyrodniczych rodzi ontologiczna teze
o zasadniczej, esencjalnej zgodnosci rzeczywistosci przyrodniczej i $wiata
spolecznego. Pozytywistycznie zorientowany reprezentant nauk spotecznych
uznaje, ze rzeczywistos¢ spoleczna, podobnie jak przyrodnicza, istnieje obiek-
tywnie (jest zbiorem faktéw). Fakt w tym ujeciu ma nature dostepng obserwa-
cji, ajego cechy fizykalne wyczerpuja jego znaczenie. Swiat spoleczny jako byt
obiektywny, zewnetrzny wobec czlowieka, rzadzi sie réwnie obiektywnymi
i historycznie niezmiennymi prawami jak §wiat przyrodniczy. Istota pozna-
wania rzeczywistosci jest to, ze fakty i prawidlowosci sa odkrywane, a zatem
gléwnym celem nauki staje sie poznanie tych praw, a wtasciwie ich odkrycie.

Skoro rzeczywisto$¢ dydaktyczna jest Swiatem obiektywnych faktow
dydaktycznych (istniejacych tak jak rzeczy), pozytywistycznie zorientowani
dydaktycy proponuja strategie badawcza adekwatng do tak konceptualizo-
wanego przedmiotu badarn. Synonimem naukowosci jest dla nich procedura
indukcyjna i metody empiryczne. Racjonalnie postepujacy badacz powinien
dbac o precyzje pojeciowa (wszak jezyk jest instrumentem odwzorowywania
badanej rzeczywistosci), Scistos¢ pomiaru i obiektywny stosunek do badanej
rzeczywistosci. Wéréd zasad tego stosunku znajduja sie m.in. wnikliwos¢,
rzetelnos¢ i emocjonalne niezaangazowanie.

Respektowanie tych zasad ma doprowadzi¢ do uzyskania obiektywnych
danych faktograficznych, ktérych gromadzenie, zestawianie, poréwnywanie
i analizowanie ma umozliwi¢ tworzenie stopniowych uogdlnient bedacych
pojeciowymi obrazami badanej rzeczywistosci, a w dalszej kolejnosci -
formutowanie prawidlowosci, praw i teorii naukowych. W takiej koncepcji
przyjmuje sie zalozenie o aksjologicznej neutralnosci wyjasniajacej teorii
naukowej lub, inaczej, o jej obiektywnosci i czystosci empirycznej (T. Benton,
L. Craib, 2003, s. 12). Zwolennicy stanowiska obiektywistycznego sa przekona-
ni o ideologicznej neutralnosci poznania, a wiec takze o istnieniu niewinnych
ideologicznie sposobéw badania $wiata. Scjentycznie zorientowani dydak-
tycy przyjmuja, ze rezultaty procesu poznawczego traktowaé mozna jako
funkcje wlasciwosci stosowanego instrumentarium badawczego. Im bardziej
jest ono wyrafinowane, tym lepiej chwyta zlozonos¢ praktyki dydaktycznej,
tym pewniejsze sa w zwigzku z tym poznawcze konkluzje i tym bardziej
doniosle tezy sa aplikowane na grunt praktyki.

Obiektywistyczne rozumienie przedmiotu badan dydaktyki owocuje
budowaniem teorii rekonstrukcyjnych (odzwierciedlajacych badana rzeczy-
wistos€), co czyni z dydaktyki nauke idiograficzng. W tym deskryptywnym
okresie rozwoju dydaktyki wyniki badar nad praktyka edukacji s wytacznie
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opisami rzeczywisto$ci, niewykraczajacymi poza warstwe faktualng, a zatem
prawa i teorie naukowe pozostaja niezrealizowanym postulatem poznaw-
czym (problematyczne jest wiec uznanie dydaktyki za nauke nomotetyczna').
Zgodnie z tym stanowiskiem poznanie naukowe w dydaktyce ma prowadzic¢
do obiektywnej prawdy o procesach nauczania i wywolywanego nim uczenia
sie, zawierajacej obraz rzeczywistosci zewnetrznej wobec badacza-dydaktyka.
Zaklada si¢ bowiem mozliwos¢ odkrycia istniejacego obiektywnie (a wiec
jedynie prawdziwego) porzadku natury proceséw dydaktycznych, pozna-
walnos$¢ umystu i wiedzy ucznia, obiektywnosé diagnozy dydaktycznej,
niezaleznoé¢ ideologiczng przyjetych kryteriéw itd. Gdy chodzi o status
poznania naukowego, traktuje sie tu nauke jako najwyzszy ewolucyjnie
sposOb poznawania Swiata.

W plaszczyznie epistemologicznej pozytywistycznego (obiektywistycz-
nego) paradygmatu dydaktyki wazne miejsce zajmuje zalozenie, ze mozliwe
jest rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest prawdziwa
lub falszywa w odniesieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat. Zasadnicze
pytanie metodologiczne dotyczy tu tego, co dowodzi prawdziwosci lub fal-
szywosci naszych twierdzen. Gdy chodzi o dostepnoé¢ poznawcza rzeczy-
wistosci, zwolennik tego paradygmatu zaklada, ze rzeczywistos¢ (Prawda)
znajduje sie ,na zewnatrz” ijest bezposrednio poznawalna (A. Zybertowicz,
1995). Biorac pod uwage relacje miedzy rzeczywisto$cia a poznaniem, przyj-
muje sie tu, ze rzeczywisto$¢ jest czyms niezaleznym od poznania.

Dla reprezentantéw tego stanowiska kluczowa jest tez orientacja na
praktycznosé dyscypliny. Na pytanie o typ wiedzy, do jakiej ma prowadzi¢
poznanie naukowe, dydaktycy pozytywistycznie zorientowani odpowiadaja
bowiem, ze nauka ma wytwarza¢ wiedze instrumentalna. Jest to zgodne
z modernistyczno-pozytywistyczng koncepcja nauki i ugruntowana w niej
metodologig badan, w ktérych zaklada sig, ze nauki spoteczne, podobnie jak
przyrodnicze, zawieraja twierdzenia o tzw. obiektywnych faktach, podle-
gajacych przyczynowo-skutkowemu wyjasnianiu, a nie - jak przyjmuje sie
w opozycyjnej wobec pozytywizmu koncepcji - rozumieniu, ktére W. Dilthey
uczynit kluczowym pojeciem w charakterystyce odrebnosci metodologicznej
nauk przyrodniczych i humanistycznych. Prawa przyczynowo-skutkowe
orzekajace o zaleznosciach miedzy elementami sktadowymi rzeczywistosci
dydaktycznej majg stanowic¢ podstawe do prognozowania stanu tej rzeczywi-
stoéci w przyszlosci oraz do manipulowania nig zgodnie z przyjetym planem.
Zaklada sie tu oczywisty i zobiektywizowany (wyjasniany precyzyjnie przez
teorie naukowaq) zwiazek przyczynowo-skutkowy miedzy podejmowanym

! Wedtug znanego podziatu W. Windelbanda z pracy Geschichte und Naturwissenschaft (1894)
nauki dzielg si¢ na: idiograficzne (ktére zajmuja sie ustalaniem, opisem i wyjasnianiem
jednostkowych, niepowtarzalnych faktéw i zdarzen) oraz nomotetyczne (ktérych celem
jest wykrywanie i formulowanie praw naukowych).
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okreslonym dzialaniem a zalozonym celem. Zaburzenia w procesach prze-
biegu tego zwigzku moga wynikac jedynie z wadliwego rozumienia teorii
lub wadliwego jej aplikowania w praktyke.

Dydaktyka, zgodnie z ta modernistyczna wizjg nauk spotecznych, ma
dostarczyc wiedzy, ktéra stanie si¢ instrumentem intencjonalnego przeksztal-
cania rzeczywistosdci dydaktycznej, instrumentem skutecznego dziatania
praktykoéw dziatajacych w tej sferze praktyki spotecznej. W ten sposéb ma
ziScic sie pozytywistyczne marzenie o naukowym zmienianiu $wiata zgodnie
z kanonami naukowej racjonalnosci (T. Benton, I. Craib, 2003). Dydaktyka
funkcjonuje zatem w pozytywistycznym paradygmacie jako nauka prak-
tyczna, to jest taka, ktérej funkcje poznawcze sa w calosci podporzadkowane
funkcjom praktycznym. Celem badan dydaktycznych staje sie wykrywanie
praw i prawidlowosci proceséw edukacyjnych i na tej podstawie ustalanie
norm skutecznego dziatania.

Praktyczne ukierunkowanie procesu badawczego widoczne jest w po-
stulowanych dla dydaktyki funkcjach, kiedy to od funkcji deskryptywnej
(~jak jest?”) i eksplanacyjnej (,dlaczego tak jest?”) przechodzi sie do funkcji
waloryzacyjnej i normatywnej (,jak zrealizowac zalecane przez uznane oceny
stany rzeczy?”). Pytanie ,jak to osiaggnac¢?” wyznacza technologiczna funkcje
dydaktyki - wskazuje na konkretne dzialania niezbedne do osiggniecia zato-
zonego celu i precyzuje warunki ich skutecznosci. W procesie konstruowania
projektéw dydaktycznych pojawiaja sie trzy czesci dydaktyki:

- aksjologia, formulujaca cele,

- teoria nauczania, badajaca warunki wywotywania zmian w czlowieku,

- technologia nauczania, w ramach ktorej sporzadza sie projekty dydaktycz-
ne, dobierajac sposoby okreslone przez teorie jako skuteczne dla realizacji
wskazanych przez aksjologie celow.

Tak wiec aksjologia dydaktyczna dostarcza celéw nauczania, teoria na-
uczania wskazuje warunki ich realizacji, a technologia nauczania projektuje
strategie osiagania tych celéw, traktujac wskazane warunki w spos6b apli-
kacyjny. Taki model budowania projektéw jest spéjny i jednoznaczny. Cele,
pochodzace z zewnatrz, nie prowokuja pytar, kto je ustaliti w czyim interesie;
teoria buduje swoje konstatacje na podstawie wiary w obiektywna metode
naukowsg, ktéra badajac nagie fakty, generuje bezinteresowne ideologicznie
twierdzenia; a technologia jest ,naturalnym” przeksztalceniem twierdzen
o tym, jak jest, w instrukcje, jak nalezy postepowac, by osiagna¢ zalozony
cel. Modernistyczna wizja obiektywnej teorii naukowej pozwala na gruncie
refleksji o nauczaniu przyjac¢ catkowita odrebnosc¢ dociekan aksjologicznych
badan nad czynnosciami zmianotwoérczymi.

Dydaktyce, ktéra preferuje taka technologiczno-instrumentalna stra-
tegie budowy projektow edukacyjnych, zarzuca sie redukowanie mysli
dydaktycznej do wypracowywania sposobéw osiagniecia odgornie ustalo-
nych celéw, kwestionuje sie idee nauczania jako technicznego mistrzostwa
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i uczenia sie jako zorientowanego na osigganie wysokich wynikéw w testach,
a my$lenie rozwijane w tym ujeciu okresla jako technologiczne, wyizolowa-
ne i linearne, a wiec nieodpowiadajace naturze aktywnosci intelektualnej
czlowieka (T. Hejnicka-Bezwirniska, 1990). Dydaktyka jako dyscyplina ak-
ceptujaca podejécie technologiczno-instrumentalne krytykowana jest takze
za bezrefleksyjng instrumentalizacje, oderwanie od podstaw teoretycznych
i podatnos¢ na manipulacyjng ideologizacje.

Obiektywistycznie pojmowany przedmiot badan i instrumentalny
charakter wiedzy dydaktycznej wymagaja procedur badawczych opartych
na chlodnej, bezstronnej i aksjologicznie neutralnej postawie badacza,
usytuowanego na zewnatrz badanego zjawiska. Plaszczyzna metodologi-
czna pozytywistycznie zorientowanej dydaktyki moze by¢ utozsamiona
z procedurami iloéciowymi (obiektywnymi, statystycznymi, dedukcyjnymi
i strukturalnymi), $cistym podzialem na badaczy i badanych, zalozeniem
o uprzywilejowanej pozycji badacza w procesie poznania, postulatem aksjo-
logicznej neutralnosci badan, dualistyczng dystynkcja poznanie - dzialanie,
praktycznym charakterem dyscypliny, zasada obiektywizmu i nieingerencji
w badang rzeczywistos¢.

Wydaje sig, ze dla omawianego tu modelu dydaktyki (dydaktyki po-
zytywistycznej) typowa jest narracja, ktorej trescia staja sie m.in. pytania
o normatywnos¢ lub opisowos¢ (analitycznos¢) teorii ksztalcenia oraz jej
teoretycznosé/praktycznosé. Gdy chodzi o relacje miedzy teoria i praktyka,
trzeba odnotowag, ze J. Habermas (1983) wnosi do metodologii badani nad
edukacja przekonanie, iz moze by¢ uchylony sztuczny podzial na teorie
i praktyke dydaktyczng. Podziat ten traktowaé¢ mozna jako dziedzictwo
epoki nowoczesnej (modernistycznej), a utrwalany jest przez zwolennikéw
wiedzy instrumentalnej (a nie wiedzy emancypacyjnej). Te dwie antynomie
dydaktyki: teoretycznos¢ - praktycznosé oraz normatywnos¢ - opisowosg,
beda obecnie przedmiotem rozwazan.

Teoretycznos¢/praktycznosé dydaktyki
jako dyscypliny naukowej

Przeciwstawienie miedzy naukami praktycznymii naukami teoretycz-
nymi jest w teorii nauki najbardziej kontrowersyjne. Te opozycje wyraza sie
czesto za pomoca terminéw: czyste - stosowane, podstawowe (samodzielne) -
uslugowe, opisowe - normatywne, bezinteresowne - uzytkowe. Tego
rodzaju zréznicowanie nauk (i wiedzy) znajdujemy u Arystotelesa i sw. To-
masza z Akwinu. Przyjety przez Arystotelesa podzial na wiedze teoretyczna
(poznanie dla samego poznania) i wiedze praktyczna (poznanie w celu jak
najlepszego dzialania) nie moze jednak rozstrzygac o oddzieleniu jednych

89



90 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

nauk od drugich. Stosowalnos¢ i uzytecznoé¢ rezultatéw naukowych nie
wplywa przeciez na zmiane epistemologiczno-metodologicznego charakteru
badan. Nie zewnetrzny cel nauki, ale pewien aspekt przedmiotowy kwalifi-
kuje ja jako nauke teoretyczna albo praktyczna.

Rozwazajac zagadnienie teoretycznosci/praktycznosci wlasnej dyscypli-
ny, trzeba dostrzec coraz wyrazniejsze dzi§ uwiklanie poznania naukowego
w zycie spoleczne, jego instytucjonalne i kulturowe konteksty. Nie sposéb
traktowac nauki jako dziedziny wyizolowanej, niezaleznej od systemu spo-
tecznego i praktyki spolecznej, realizujacej jakoby tylko czyste w intencji,
wykonaniu i skutkach specyficzne tylko dla niej cele poznawcze. Przeciw-
nie, nauka stuzy spoteczeristwu, pelniac funkcje spotecznie jej wyznaczone,
a kulturowo okreslone, analogicznie jak inne, w ramy instytucjonalne ujete
typy spotecznej dziatalnosci. Jak zauwaza K. Zamiara (2005), te zmienne
historycznie uklady spotecznych i kulturowych determinant sprawiaja,
ze realna praktyka naukowa nie jest, jak sie jej przypisuje w filozofii nauki
réznych orientacji, aksjologicznie neutralna. Stuzy bezwiednie spotecznym
interesom (w sensie Habermasa), ktory to fakt skrywaja wtasciwe nauce nor-
my poznawcze i dyrektywy metodologiczne (J. Habermas, 1997). Faktycznie
pelnione przez nauke funkcje spoleczne ,zaszyfrowane” sa w celach, jakie
sobie stawia: rozpoznawanie stanéw rzeczy, ich wyjasnianie i przewidywanie
na podstawie praw i teorii naukowych. Specyficznie wyjaénianie naukowe
i przewidywanie daja wszak mozliwos¢ kontroli realnych proceséw, stero-
wania nimi. Tak wiec kontekst spoleczny sprawia, ze nauka, realizujac swe
~wewnetrzne” cele, pelni w trybie innym - obiektywnym - okreslone funkcje
w systemie spotecznym (K. Zamiara, 2005, s. 7-8).

Relacja miedzy teoria i praktyka jest newralgicznym punktem takze
rozwazan dydaktycznych. Analize mozliwych zwigzkéw miedzy teoria
i praktyka pedagogiczna proponuje J. Rutkowiak. Jej zdaniem sama prakty-
ka, jesli nie rozumie¢ jej wasko, wylacznie jako sposobu dziatania jednostki
zgodnie z zewnetrznie ustalonymi regutami, staje sie sposobem odnoszenia
do usytuowania czlowieka w jego sSrodowisku, sposobem, ktéry na poziomie
teorii wyrazany jest przez - jak to okresla - kategorie ,pulsujace”. Pulsowa-
nie pozbawia terminy pedagogiczne ich dogmatycznosci i statycznosci oraz
wydobywa na powierzchnie cechujaca je dynamike, nieregularnosci, zmiany
jakosci, brak ostrych granic znaczeniowych i zakresowych. Inne sensy relacji
dziataniowej czlowiek - srodowisko odnajdujemy zatem w wyodrebnionym
przez Rutkowiak praktycyzmie, gdy

[.] dodwiadczamy tesknoty za ,dobra praktyka” i jej dorazna skutecznoscia
z jednoczesénie odczuwana niechecia do refleksji na poziomie abstrakcji, inne
w praktycznosci, zwigzanej z Arystotelesowska dzielnoscia etyczna przygo-
towania czynu, w ktérym dzialanie nierozerwalnie aczy sie z myslg, czyniac
z praktyki sposéb bycia budowany na nieustannym wysitku rozumienia tego, co
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sie robi, a jeszcze inne w techniczno$ci wyrazajgcej sie w projekcie wdrazanym
z uzyciem systemu kar i nagréd (J. Rutkowiak, 1995, s. 25-33).

Odnoszac teorie i praktyke do procesu nauczania, mozna traktowac je
jako odmienne i rozdzielone od siebie, a jednoczesnie zespolone w rozwoju
wiedzy dydaktycznej (wiedzy o nauczaniu). Przyjmuje sie wtedy, Ze rozumie-
nie procesu nauczania nie moze by¢ w dydaktyce celem samym w sobie: ani
jedynym, ani najwazniejszym. Reinterpretacja faktéw pochodzacych z ba-
dania struktur dydaktycznych, psychologicznych, historyczno-spotecznych
jest nastawiona réwniez na poprawianie praktyki nauczania (regulowanie
tej praktyki). W tym znaczeniu mozna méwic¢ o dydaktyce jako nauce
hermeneutyczno-pragmatycznej (W. Flitner, 1957, s. 14-23). W. Flitner podkre-
Sla znaczenie refleksji teoretycznej (réflexion engagée) dla tych, ktérzy czuja sie
odpowiedzialni za proces nauczania. Jego zdaniem takie myslenie powinno
charakteryzowac i wyréznia¢ dydaktyke jako nauke. Rola dydaktyki byloby
zatem dostarczanie twierdzen teoretycznych i wartosci potrzebnych do two-
rzenia praktycznych regul postepowania dydaktycznego oraz sprawdzanie
ich uzytecznosci. Wydaje sie, ze sama refleksja teoretyczna nad nauczaniem
powinna pozostawac w Scistej Iacznosci z praktyka nauczania, zachowujac
styl badania krytycznego, antyideologicznego, powigzanego z r6znymi po-
staciami filozofii edukacji, zwlaszcza antropologia.

Jedli teorie rozumiec¢ jako wynik pracy badawczej przeprowadzonej
z wyraznie stawianym celem i utrwalonej nastepnie w formie modelu
deskryptywnego (opisowego) lub eksplikacyjnego (wyjasniajacego), to
praktyka moze réwniez zmierzac do stworzenia pewnej teorii, wymuszajac
ja na nas w tym sensie, ze nie jest mozliwe dzialanie ludzkie (np. naucza-
nie) bez jakiej$ teorii - zarysu teoretycznego, schematu czy modelu tego
dzialania, jego celow i sensu (lub odpowiedniej wartosci). Najwazniejszym
pytaniem dydaktyka zorientowanego pozytywistycznie (a wiec cenigcego
praktyczno$é wlasnej dyscypliny) jest pytanie o to, jak nauczag, jesli uczenie
sie polega na tym i owym. Wspiera go w tym psychologia ksztalcenia, ktéra
opisuje i wyjasnia prawidlowosci procesu uczenia sie. Rolg dydaktyki staje sie
normatywne ustalenie, jakie powinno by¢ nauczanie i co nalezy zrobic, aby
takie wlasnie bylto. Cho¢ praktycznos¢ jest nieuniknionym aspektem funk-
cjonowania dydaktyki, to czasami ten rodzaj myslenia moze przeksztalci¢
sie w redukcyjny teleologizm i myslenie wdrozeniowe. Mamy wéwczas do
czynienia z waskim praktycyzmem metodycznym, typowym dla dydak-
tyki instrumentalnej lub technicznej, ktéra cechuje, jak pisze T. Hejnicka-
-Bezwinska, ,afilozoficznosc¢ i ateoretycznoé¢”. Tworzona w jego ramach
wiedza technologiczna (bezproblemowe pozostaja cele) ma , stuzy¢ realizacji
celow formutowanych przez uklady pozanaukowe” (1990, s. 161), a konse-
kwencje jego dominowania przejawiaja sie
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[..] w specyficznym rozumieniu teorii pedagogicznej, jej redukcji do wiedzy
technologicznej, zawezeniu pola problemowego, niemoznosci sensownego
opisania i wyjasniania niezadowalajacych relacji miedzy praktyka edukacyjna
auznawanga teorig pedagogiczng - mimo dowodéw w postaci faktéw empirycz-
nych (T. Hejnicka-Bezwiriska, 1990, s. 167-168).

Oczekiwanie od dydaktyki prostych rozwiazan aplikacyjnych, wyrazne
zwlaszcza wéréd nauczycieli, wynika, jak si¢ wydaje, z modernistycznej wia-
ry, ze jest mozliwe (i nawet nie takie trudne) wygenerowanie z dowolnej teorii
spotecznej, ktorg uznamy za stuszng, podstawowych instrukcji zawierajacych
implikacje dla praktyki, a nastepnie ich implementacja w dziataniach spotecz-
nych. W obszarze tych zagadnieri miesci sie pewien problem metodologiczny
zwiazany z brakiem bezposredniej relacji typu pojeciowego miedzy teoria
naukowgq a rzeczywistg dziatalnoscig praktyczna (A.T. Pearson, 1994, s. 31).
Teoria sama przez si¢ nie méwi, co powinno sie robic (i czego nie powinno),
co mozna robi¢ (i czego nie mozna). Sama teoria dydaktyczna nie wystarcza
do kierowania praktyka, nie daje podstaw do planowania i prowadzenia
dziatan praktycznych w obszarze edukacji. Moze jedynie zapewni¢ wglad
w te sfere ludzkiej aktywnoséci, umozliwic jej zrozumienie. Kazda dziedzina
wiedzy (takze dydaktyka) ma swoja logike, dzieki ktérej jest niezalezna od
innych dyscyplin, natomiast praktyka znajduje sie poza nimi.

Zasadne wydaje sie w zwigzku z tym wywazenie relacji miedzy tym, co
teoretyczne, abstrakcyjne i bezwzgledne, a tym, co praktyczne, konkretno-
-empiryczne i wzgledne. Jak zauwaza D. Liston (1986), z opisu faktéw nie
wynika bezposrednio opis powinnosci (z diagnozy nie wynika automatycznie
kierunek dziatania interwencyjnego). Wywodzaca sie z tradycji marksowskiej
praktyka wywodzenia celéw dzialania spolecznego bezposrednio z opisu jego
praw powinna by¢ uzupelniona o inne tradycje wnioskowania etycznego.

Nie mozna zatem sagdéw wartosciujacych i normatywnych wyprowadzaé
z sagd6éw opisowych, a twierdzen praktycznych (regul dziatania) wyprowa-
dza¢ z twierdzen teoretycznych sformulowanych w obrebie ktorejkolwiek
z dziedzin wiedzy; nie mozna tez wyprowadzaé¢ sagdéw normatywnych
z sadéw oceniajacych. Z tego, ze cos jest dobre, nie wynika, Ze staje sie po-
winnoscia czy obowigzkiem - to wazna pomytka tkwigca u podstaw naszego
myslenia etycznego (H.A. Prichard, 1912, s. 1-17). Pokusa przechodzenia od
opisu (,jak jest”) do zaleceni (,jak by¢ powinno”) jest tzw. ztudzeniem na-
turalistycznym. Poza tym przechodzenie od stwierdzen opisujacych swiat
(zdan empirycznych) do zalecen, jak ten Swiat nalezy urzadzi¢ (zdarn nor-
matywnych), jest préba narzucenia innym naszego systemu. Dobrze bytoby,
gdyby w dyskursie dydaktycznym wzmocni¢ znaczenie refleksji uprawianej
racjonalnie, odwotujgcej sie do argumentéw, dochodzacej do ocen opartych
na rzetelnym rozpoznaniu przedmiotu (faktu) i jasnych kryteriach aksjolo-
gicznych, przystepujacej do formulowania norm dzialania, ktére nie musza
by¢ prostymi dedukcjami z sgdéw o wartoSciach.
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Do uwag na temat pulapek normatywnosci w dydaktyce warto dodac¢
zastrzezenie, ze pojecie normatywnosSci uzywane jest tu w znaczeniu zy-
czeniowosci, czczej postulatywnosci lub zbudowanej na roszczeniu jedynej
stusznosci instruktazowosci odnoszonej do praktyk spotecznych. Trzeba
jednak mie¢ sSwiadomos¢, ze kategoria normatywnosci nie jest jednoznaczna.
L. Witkowski (2007, s. 196-201) wpisuje ja w réznorodne konteksty i porzadki,
ktoére gleboko przeobrazaja istote normatywnosci, np. porzadek wartoscio-
wania vs porzadek opisowy, porzadek intencjonalnosci vs porzadek efektyw-
nosci, porzadek etyczny vs porzadek ideologiczny, biegun patosu vs biegun
powsciagliwosci.

Sumujac, nie ulega watpliwosci, ze wiedza na temat psychologicznych
prawidlowosci rzadzacych procesami uczenia sie i rozwoju jednostki pozwala
bardziej swiadomie budowac projekt dydaktyczny, ale trzeba tez pamietac,
iz z wiedzy na temat uczenia sie nie da si¢ automatycznie wysnuc tego pro-
jektu. Wyniki badan psychologicznych wyjasniajacych zjawiska zwigzane
z uczeniem sie nie daja si¢ bowiem tak po prostu przelozy¢ na jezyk prak-
tyki szkolnej. Jak trafnie zauwaza D. Klus-Stariska (2010, s. 202-203), zdarza
sie, ze na pograniczu wyjasniania uczenia si¢ i projektowania nauczania
nastepuje nieuprawniona transformacja opisu i wyjasnienia w instrukcje
(normy dzialania dydaktycznego), ktére z owym opisem i wyjasnieniem
moga pozostawaé w luznym zwiazku.

Normatywna a analityczna (opisowa)
teoria ksztalcenia

Wspomniana wczes$niej antynomia miedzy normatywnym i analitycz-
nym (opisowym) profilem dydaktyki ogolnej jest tez antynomia miedzy
filozofia stosowana oraz normatywna (aksjologiczna) teoria ksztalcenia
a empiryczna postacia tej dyscypliny, miedzy dydaktyka rozumiana jako
doktryna i teoria. Podstawg wyodrebnienia tych dwéch modeli dydaktyki
jest odmiennos¢ statusu zdan o charakterze normatywnym (lub nakazowym)
i zdan o charakterze opisowym (lub analitycznym).

Z historii rozwoju dydaktyki wiadomo, ze wiele systeméw dydaktycz-
nych powstalo wylacznie na podstawie argumentéw normatywnych wy-
wodzacych sie z filozofii (J.F. Herbart, R. Steiner, ]. Dewey, M. Montessori).
Normatywne ujecie teorii ksztalcenia (dydaktyka rozumiana jako doktryna)
zaklada konieczng obecnosc refleksji filozoficznej, w tym aksjologicznej (np.
rozwazania na temat celow, jakie powinny by¢ realizowane w toku edukacji).
Ujecie takie wychodzi od celéw wyprowadzonych droga dedukcji, od najwyz-
szych wartosci (wzietych z etyki) i wysuwa wnioski odnosnie do srodkéw
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i strategii dziatania - postuluje praktyczne zastosowanie norm (R. Leveque,
F. Best, 1988, s. 40-41).

Dydaktyka normatywna wywodzi wartosci, cele edukacji, idealy i normy
wazne w procesie edukacji z filozofii czlowieka, aksjologii, teorii spoteczen-
stwa, teorii kultury (badajacych nature czlowieka, wytwory jego kultury,
fenomen zycia spolecznego). Bedaca produktem mysli filozoficznej okreslona
koncepcja czlowieka, kultury i spoleczeristwa, opierajaca sie na empirycznie
niesprawdzalnych faktach, moze stanowic¢ dla dydaktyka niezwykle istotna
inspiracje i warunkowac przyjeta przezen pojeciowa i metodologiczna struk-
ture badan. Dydaktyka normatywna odpowiada na pytanie, jak powinno by¢
realizowane nauczanie, a zatem buduje zdania normatywne oraz zalecenia
(normatywne standardy dotyczace wartosci, jakie edukacja powinna reali-
zowac). Filozoficzne i ideologiczne przestanki koncepcji dydaktycznych sa
zréznych powodéw ukrywane, zafalszowywane lub, przeciwnie, maskowane
(G.L. Gutek, 2003, s. 19). Warto mie¢ Swiadomos¢ tego rodzaju taktyk, cho¢by
po to, aby moc je odkry¢ i poddac krytycznej analizie.

Dydaktyka uprawiana normatywnie (R. Leveque, F. Best, 1988, s. 40-41)
(dydaktyka instrumentalna) ujmuje nauczanie jako proces wpisany w zesp6t
ustalonych odgoérnie wartosci, norm, regut, zasad, metod i instrukcji. Norma-
tywnos¢ ma tu charakter instruktazowy i tego rodzaju podejscie jest do dzis
znacznie czestsze (moze mniej na poziomie teorii naukowej, a wyrazniej na
poziomie rozwigzan metodycznych i w modelach praktyki nauczycielskiej).
Stabos¢ uje¢ praktycznych wynika przede wszystkim z zawieszenia w prézni
badaweczej i braku mozliwosci problematyzowania obszaru swojej realizacji.
Czyste sprawnosci praktyczne nie pozwalaja na doskonalenie warunkéw
uczenia sie uczniow. Sa zZrédlem dogmatyzacji instrukeji, polegaja bowiem
na dzialaniu czasem wprawnym, ale bezrefleksyjnym.

Dydaktyka rozumiana jako teoria (dydaktyka opisowa), a wiec model
analityczny (racjonalistyczny), preferuje opis rzeczywistosci dydaktycznej,
ktora odzwierciedla wtedy na poziomie ontologicznym. Analizuje istote tej
rzeczywistosci, kopiuje zjawiska i procesy zachodzgce w toku nauczania.
W tym ujeciu dydaktyka jest analitycznym narzedziem, ktére pozwala zorga-
nizowac oraz zrozumie¢ praktyke dydaktyczna. Przyjecie modelu opisowego
(analitycznego), np. przez srodowiska pozytywistyczne, wiaze sie z proba
budowania nauki o ksztalceniu wolnej od jakichkolwiek zalozer apriorycz-
nych. Uznaje ona funkcje analityczna za swo6j glowny wyréznik, gdyz droga
analizy teoria dostarcza narzedzi pozwalajacych lepiej zrozumie¢ dydaktycz-
na rzeczywistos¢. Widac tu aspiracje do zbudowania dydaktyki opartej na
pozytywnej obserwacji procesu dydaktycznego, rozpatrywanego w taki sam
sposob jak zjawiska przyrodnicze - jako fakt dostepny i w petni ujmowalny
za pomoca narzedzi wlasciwych dla badan naukowych $wiata przyrody.

Mozna tu zauwazy¢ taki spos6b podejscia do problematyki ksztalcenia,
ktory opiera sie na konkretnym doswiadczeniu i jest potwierdzony w badaniu
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eksperymentalnym, zbliza si¢ wiec do metod badawczych nauk przyrodni-
czych. Analiza faktéw, zjawisk i proceséw dydaktycznych staje sie w tym
modelu podstawa dydaktycznej teorii naukowej, zwréconej nastepnie na
praktyczna dziatalnosé¢ i rozwigzywanie konkretnych probleméw. Dydakty-
ka opisowa nie normuje bezposrednio nauczycielskich dziatan (tzn. nie méwi,
jak nauczac). Szczegolne uprzywilejowanie jakiej$ nauki przyrodniczej czy
spolecznej przyczynia sie czesto do nadania nowego rysu (nawet kierunku)
dydaktyce, ktéra zaczyna przyjmowac perspektywe badz biologiczna, badz
psychologiczng, badz tez socjologiczna.

Doé¢ czesto popelnianym bledem jest mylenie jezyka normatywnego
Z opisowo-wyjasniajacym, co mozna traktowac jako przejaw nietadu teore-
tycznego. Jak zauwaza Klus-Stariska, najczesciej polega to na ograniczaniu
sie w tekstach dydaktycznych/metodycznych do deklaracji, co jest niezbedne
we wspolczesnej szkole, formulowanego z uzyciem trybu oznajmujacego,
jakby stanowily one opis czegos, co wystepuje w rzeczywistosci. Traktowanie
normy (lub zyczenia) jako faktu przejawia si¢ czasem w bardziej wyrafino-
wanej postaci jako efekt nieudanej adaptacji w dydaktyce socjologicznego
myélenia funkcjonalistycznego. Wéwczas, zgodnie z zalozeniem funkcjona-
listow, ze instytucje spoteczne (np. szkota) pelniag wazne funkcje spoteczne
na rzecz fadu i rozwoju ewolucyjnego, dydaktycy zakladaja, Ze jesli istnieje
jakis legitymizowany przez instytucje element systemu dydaktycznego,
oznacza to, ze pelni on wazng i rozwojowo cenng funkcje. Tak np. méwi sie
o funkcjach ocen: zamiast badac rzeczywiste skutki ocen, przypisuje sie im
efektywnosé prorozwojowa (D. Klus-Staniska, 2010, s. 41).

Dydaktyka opisowa (analityczna teoria ksztalcenia) oraz dydaktyka
normatywna (lub nakazowa) reprezentuja dwa gléwne i r6zne sposoby po-
dejscia do praktyki dydaktycznej. Dydaktyka normatywna (lub nakazowa)
bada zwigzek miedzy ustalanymi przez teorie psychologiczne prawidlowos-
ciami uczenia sie a praktyka dydaktyczna. Prowadzi to zwykle do powstania
zasad, ktore kieruja praktyka, tzn. zasad opisujacych, jak nauczyciele powinni
postepowad, aby by¢ skutecznymi.

Badania w modelu dydaktyki opisowej ograniczaja sie¢ do konstruo-
wania systemoéw pojeciowych majacych na celu analizowanie procesu nau-
czania. Teoria opisowa stuzy charakterystyce funkcji analitycznej modelu
dydaktycznego. Chodzi o stworzenie takiego systemu poje¢, ktéry adekwatnie
bedzie przedstawial r6zne elementy skladowe procesu nauczania w celu
jego lepszego zrozumienia i dzialania w jego obrebie. Funkcja analityczna
umozliwia ujmowanie dydaktyki jako teorii, a nie jako ideologii czy doktryny
kierujacej praktyka nauczycielska. Teoria opisowa dydaktyki nie méwi, jak
nauczyciele powinni postepowac, ale pomaga im w rozpoznawaniu wymia-
réow sytuacji dydaktyczne;j.

Biorac pod uwage dwie kwestie: czy teorie sa normatywne w stosunku
do celéw edukacji oraz czy sa nakazowe w odniesieniu do metod majacych
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zastosowanie w praktyce, P. Kansanen wyréznia odmienne modele dydak-

tyki. Mozliwe sa cztery rozwigzania:

- teoria zar6wno normatywna, jak i nakazowa (np. model hamburski),

- teoria normatywna, ale nie nakazowa (np. teoria programu ksztalcenia),

- teoria nie normatywna, ale nakazowa (np. modele cybernetyczne, dydak-
tyka zorientowana na cel),

- teoria ani normatywna, ani nakazowa (np. dydaktyka opisowa - nie za-
wiera norm wskazujacych na to, czego powinni nauczac nauczyciele; nie
nakazuje metod, ktére maja by¢ uzyte) (1990, s. 134).

Akceptacja normatywnego podejscia do nauczania (zwlaszcza opieraja-
cego sie na okreslonym $wiatopogladzie) rodzi wiele watpliwosci, zwlaszcza
gdy podejscie to utozsamia sie z teorig naukowa. Moga one przybrac postac
nastepujacych pytan: Czy system pojeciowy moze by¢ naukowy, jezeli wska-
zuje cele ksztalcenia? Czy deklaracja dotyczaca celow edukacji jest deklaracja
naukowa? Czy model dydaktyki moze by¢ uwazany za model naukowy, jezeli
w obrebie jego struktur podejmowane sg decyzje normatywne? Innymi stowy,
czy model normatywny moze by¢ naukowy?

Odpowiedzi na te pytania zaleza oczywiscie od tego, czy nasze rozu-
mienie teorii naukowej pozwala na normatywnosé. Odpowiedz twierdzaca
na to pytanie musiataby zaakceptowac normatywnoséc jako czes¢ naukowego
rozumowania. Odpowiedz przeczaca natomiast sugerowalaby, ze decyzje
normatywne nie naleza do dydaktyki jako nauki, ale np. do filozofii edukacji
(i spoza dydaktyki kieruja praktyka nauczania). Pojawia sie tu kwestia na-
ukowosci filozofii edukacji: jezeli utozsamiamy ja z normatywnymi stano-
wiskami dotyczacymi ideatow (celow), do ktérych nalezy zmierza¢ w toku
edukacji, pojawia sie pytanie, czy jest nauka. Wydaje sie, ze dydaktyka jako
teoria naukowa nie moze rozstrzygac o wartosciach, ktére dany system edu-
kacji (lub osoba) powinien realizowaé, moze natomiast zawiera¢ narzedzia
do analizy probleméw normatywnych i nakazowych w obrebie edukacji.
Czynnosci dydaktyczne sa bez watpienia czynnosciami warto$ciujacymi,
w zwigzku z tym mamy kolejng watpliwos¢. Jezeli praktyka dydaktyczna jest
z definicji normatywna, to czy teoria ksztalcenia koniecznie musi réwniez
by¢ normatywna? Czy teoria ksztalcenia moze by¢ neutralna w odniesieniu
do wartosci (opisowa), mimo Ze jej przedmiotem jest czynno$¢ wartosciujaca?
Kazda teoria (lub model dydaktyki) powinna by¢ jednoznaczna w kwestii
roli, jaka odgrywaja w niej zalozenia normatywne oraz nakazowe.

Watpliwosci pojawiaja sie tez, gdy analizujemy model dydaktykirozumia-
nej jako teoria. Deklaruje ona czesto aksjologiczng neutralnos¢. A przeciez
kazda teoria naukowa w obrebie nauk o czlowieku oraz nauk spoteczno-
-kulturowych jest wartoSciujgca. By¢ moze trzeba by wprowadzi¢ rozréznienie
miedzy normatywnoscia, ktéra odnosi sie do zalozeri dotyczacych tego, czego
nauczyciele powinni nauczac oraz jak powinni to czyni¢, a normatywnoscia
odnoszaca sie do wartosci reprezentowanych przez teorie naukowa.
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Mozliwe byloby takie oto ujecie tej kwestii: dydaktyka jako teoria mogta-
by unikna¢ bycia normatywna w odniesieniu do praktyki dydaktycznej, ale
nie powinna by¢ neutralna pod wzgledem wartoéci w tym drugim znaczeniu.
A zatem jezeli pierwszy poziom warto$ciowania zwigzany jest z okreslaniem
celow edukaciji, tresci czy metod, to drugi poziom dotyczy zagadnier zwia-
zanych z tym, do czego dana teoria powinna by¢ uzywana oraz dla kogo jest
przeznaczona. Teorie opisowe dydaktyki bylyby wiec neutralne w zakresie
pierwszego poziomu wartoéciowania, ale nie w drugim.

Mozliwoscia ztagodzenia sporu miedzy podejsciem normatywnym i opi-
sowym jest model dydaktyki refleksyjnej, ktérego istota jest wyjasnianie
sposobu do$wiadczania procesu nauczania (M. Uljens, 2006, s. 105). Model
taki nie jest ani czysto opisowy, ani czysto normatywny, a jednoczesnie nie
musi by¢ aksjologicznie neutralny. Gdy idzie o aspekt opisowy (analityczny)
tego modelu, to w warstwie badawczej przewiduje badania pojeciowe i em-
piryczne w obrebie struktury modelu, a ponadto ontologiczna refleksje nad
tym, czy model adekwatnie opisuje proces szkolnego nauczania. W warstwie
praktycznej natomiast chodzi o analize praktycznych czynnosci nauczyciela
oraz identyfikowanie probleméw wymagajacych decyzji normatywnych
i nakazowych.

Z kolei aspekt normatywny i nakazowy modelu na poziomie dzialah
teoriotworczych dotyczy badan dydaktycznych stosowanych (np. badar nad
metodami nauczania). Sa one z natury nakazowe, gdyz maja wskaza¢, jak na-
uczyciel powinien nauczaé. Na poziomie praktycznym aspekt normatywny
modelu dotyczy decyzji wartosciujacych podejmowanych przez nauczyciela
w zakresie celéw, programu nauczania, metod, kompetencji osobistych
i kontekstu systemu dydaktycznego. Odnosi sie¢ do oceny zaréwno procesu
ksztalcenia, jak i jego efektow.

Takie podejscie do teorii ksztalcenia nie wyklucza funkcjonowania
dydaktyki jako modelu myslowego czy modelu badawczego. Niezaleznie
od przyjetego modelu dydaktyka ogélna powinna dostarczy¢ takich kon-
strukcji pojeciowych, za pomoca ktérych praktyka edukacyjna (przedmiot
badan dydaktyki) moglaby by¢ przedstawiona (opisana), przeanalizowana,
wyjasniona, zrozumiana oraz w niektérych modelach teorii - kierowana.

Dydaktyka jako nauka interpretatywna
(hermeneutyczna, konstruktywistyczna)

Model pozytywistyczny w dydaktyce do$¢ wyraZnie ujawnia swa jato-
wos¢ i ograniczonosé, a negowana myél filozoficzna pokazuje swoja wartosé
i zywotnos¢. Nie udaje sie zbudowanie dydaktyki jako nauki eksperymental-
nej, odwotujacej sie do scistych metod naukowych, a wiec spetniajacej kryteria
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nauk przyrodniczych. Nie pomaga zastosowanie w badaniach nad procesem
nauczania metod statystycznych (W. Zaczyniski, 1984). Raz jeszcze okazuje sie,
ze o ile w naukach przyrodniczych rola badani empirycznych jest kluczowa,
o tyle w naukach pedagogicznych (w tym w dydaktyce) - podrzedna.

Pozytywistycznie zorientowany badacz-dydaktyk eksploruje zazwyczaj
rzeczywistos¢ dydaktyczng bez nalezytego integrowania jej z caloscia i kon-
tekstem antropologicznym, filozoficznym oraz aksjologicznym (czy, ogélnie,
humanistycznym), co rodzito i rodzi do dzisiaj wiele probleméw. Stad coraz
bardziej znaczace staje si¢ wspodlczesnie wolanie o humanistyczne zoriento-
wanie badan w dydaktyce. W. Klafki (1976) rozumie je jako humanistycznie
zorientowana teorie krytyczno-konstruktywna. Rezultatem jest ponowny
zwrot ku orientacji humanistycznej w dydaktyce.

Przyjecie orientacji humanistycznej w badaniach rzeczywistosci dy-
daktycznej wiaze si¢ m.in. z prowadzeniem badan dla nauczania, a wiec
dla czlowieka i jego integralnego rozwoju. Badania naukowe w dydaktyce
byty dotad raczej badaniami nad nauczaniem, a nie dla nauczania. Obecnos¢
w dydaktyce orientacji humanistycznej oznacza tez akceptacje tezy, ze dla
humanistyki charakterystyczne jest uznanie indywidualnosci i niepowta-
rzalnosci zjawisk (D. Kubinowski, M. Nowak, 2006).

Przyjmujac za Diltheyem podziat nauk i metod badar naukowych na te,
ktore wyjasniaja zjawiska zachodzace w §wiecie i wskazuja na ich naturalne
prawidlowosci (nauki przyrodnicze), oraz te, ktére stosujac szeroko pojete
wyjasnianie, rozumieja oraz interpretuja zjawiska zycia duchowego (nauki
humanistyczne), trzeba tez zgodzi¢ sie z teza, ze efektem badan dydaktycz-
nych moze by¢ lepsze rozumienie procesu dydaktycznego. Zrozumieé w tym
ujeciu oznacza odkryé sens w pozostawaniu lub w stawaniu sie wlasnie
takim dzieki zastosowaniu metody hermeneutycznej (sztuki interpretacji).

Rezygnacja z pozytywistycznego modelu nauki i zainteresowanie tzw.
przetomem antypozytywistycznym nie jest oczywiscie jednorazowym aktem,
ale dtugotrwatym procesem (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2001). Konceptualizacja
przedmiotu badan dydaktyki, jej glowne problemy badawcze ze wzgledu na
sw0j charakter (procesy nauczania i uczenia sie¢ determinowane sa wszak
czynnikami kulturowymi i psychologicznymi) nie moga by¢ rozwigzywane
wylacznie metodami empirycznymi. Po przetomie antyscjentystycznym
(i antypozytywistycznym) w naukach spolecznych trudno traktowac racjo-
nalno$¢ naukows jako niepodwazalng zasade interpretacji ludzkich dziatan.

W warstwie ontologicznej tego paradygmatu odrzuca sie teze o obiek-
tywnym istnieniu rzeczywistosci dydaktycznej. Nie moze ona by¢ redukowa-
na do izolowanych faktéw dydaktycznych. Praktyka edukacji przejawia sie
wprawdzie w zachowaniach uczestnikow procesu nauczania i materialnych
rezultatach tych zachowar, ale nie moze by¢ redukowana wylacznie do nich,
poniewaz sa one zaledwie obserwowalnym korelatem tego, co stanowi istote
edukacji (A.W. Gouldner, 1984, s. 99). Zachowania sg tylko eksternalizacja
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ludzkich mysli, wyobrazen, emocji, uczué, pragnien, aspiracji - ludzkiej
Swiadomosci, ktora powinna by¢ przedmiotem badarn. Rzeczywistosé dy-
daktyczna nie jest wiec bytem obiektywnym, ale intersubiektywnym albo
zobiektywizowanym, wytwarzanym przez ludzi, kreowanym w interakcjach
z innymi (PL. Berger, T. Luckmann, 1983). Zamiast badac¢ obiektywne fakty
(procesy, zjawiska itd.), lepiej skupi¢ sie na tym, co je poprzedza, tzn. na
Swiadomosci podmiotowo istniejacych aktoréw sceny dydaktycznej. Kiedy
rzeczywisto$¢ dydaktyczna przestaje by¢ zbiorem obiektywnych faktow,
staje sie przejawem okresélonych intencji, wypadkowa okreslonych intere-
sow spotecznych definiowanych tak, by te interesy chroni¢, nabiera innych
senséw w zaleznosci od perspektywy teoretycznej czy politycznej, z ktérej
dokonujemy jej ogladu.

W perspektywie interpretacyjnej fakt dydaktyczny nabiera cech faktu
kulturowego, a wiec mozliwego do zrozumienia przez kolejne odczytania
jego zrédet wpisanych w kulture. Uruchomiona zostaje perspektywa her-
meneutyczna, ktéra otwiera si¢ na wiele mozliwych interpretacji znaczen.
W miejsce dydaktyki technologicznej ma szanse pojawic sie dydaktyka
rozumiejaca. Kultura dostarcza wzoréw rozumienia rzeczywistosci dy-
daktycznej, nadajac faktom dydaktycznym okreslone, ale nie obiektywne
przeciez, a wlasnie kulturowo wyznaczone znaczenie. Kluczowe pojecia
dydaktyczne, takie jak: nauczanie, uczenie si¢, rozwoj, wiedza, umiejetnosci,
traca swojg oczywistos¢ i naturalnosé. W paradygmacie interpretatywnym
poznanie naukowe w dydaktyce ma umozliwiaé¢ rekonstruowanie znaczen
nadawanych nauczaniu i uczeniu sie w edukacyjnych i naukowych prakty-
kach spotecznych, co prowadzi¢ ma do ustalania obrazu wiedzy spotecznej
w tym zakresie.

Zaklada sie tu mozliwo$c¢ odkrycia nie tyle istniejacego obiektywnie po-
rzadku natury proceséw dydaktycznych, ile ,jedynie” opisu konstruowanego
inegocjowanego spolecznie (jednego z mozliwych) porzadku rozumienia tych
proceséw (D. Klus-Stariska, 2000). Relacja miedzy rzeczywistoscia a pozna-
niem rozumiana jest nastepujaco: rzeczywistosc jest konstruowana w procesie
jej poznawania i nazywania. Istotg procesu poznawania rzeczywistosci jest
zatem spoteczne konstruowanie tego, co stanowisko obiektywistyczne uznaje
za fakty i prawidtowosci. Gdy chodzi o dostepnos¢ poznawcza rzeczywisto-
Sci, przyjmuje sie, ze to, co znajduje si¢ na zewnatrz kultury, jest zasadniczo
niepoznawalne. Badaczom towarzyszy przekonanie o niepoznawalnosci
umystu i wiedzy ucznia, kulturowej relatywnosci diagnozy dydaktycznej,
zaleznosci ideologicznej przyjetych kryteriéw itd. Neutralnos¢ ideologiczna
poznania traktowana jest tu jak mit; przeciwnie, przyjmuje sig, ze kazda
wiedza ma charakter ideologiczny.

Interpretatywne osadzenie myslenia dydaktycznego w teorii psycholo-
gicznej polega na tym, ze psychologia uzywana jest tym razem nie do two-
rzenia algorytmoéw dziatania nauczyciela i uczniéw, ale do préb rozumienia
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tego, co dzieje sie¢ w klasie szkolnej (H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, 2003).
Istotny zatem zostaje jezyk opisu i wyjaénienia, ale projektowanie dydak-
tyczne moze co najwyzej pelnié¢ funkcje przykladu, a nie zalecenia ani tym
bardziej instrukcji czy obligatoryjnego wzorca. Psychologia wyjasnia zatem,
co dzieje sie w umysle ucznia w trakcie uczenia sig, natomiast dydaktyka
staje sie nauka poszukujaca odpowiedzi na pytanie, co dzieje sie w umysle
ucznia poddanego takim, a nie innym procesom nauczania szkolnego. Tak
wiec, czerpiac z psychologii ksztalcenia wiedze o tym, jak uczy sie czlowiek,
pedagog-badacz (nauczyciel, dydaktyk) moze podja¢ prébe interpretaciji, co
dzieje si¢ z uczniem podczas nauczania szkolnego.

Interpretatywne podejscie do analizy zjawisk dydaktycznych umozli-
wia badanie, na czym polega skomplikowany wewnetrznie i kontekstowo
proces nauczania jako okreslone zjawisko kulturowe, a odwolanie sie do
psychologii pozwala konstruowaé modele wyjasniajace mechanizmy z tym
zwigzane i skutki, jakie przynosi nauczanie szkolne (M. Materska, T. Tyszka,
1997). Okreslone dzialy psychologii wystepuja tu w roli teorii uczenia sie,
a dydaktyka w takim ujeciu moze by¢ traktowana jako teoria nauczania;
moze tez funkcjonowac jako odmiana teorii uczenia sig, ale uczenia sie
zachodzacego w warunkach okreslonych ramami i kontekstem systemu
edukacji. Jako teoria nauczania zamiast méwic¢ (czy $cislej rzecz biorac,
zamiast wylacznie méwic), jak powinno by¢, zajmuje sie badaniem, jak jest.
Podejmowanie wysitku interpretacji, Iaczenie aktu interwencji w praktyke
z prébami krytycznego jej rozumienia czynig mozliwym skuteczne uczenie
sie przez konstruowanie i rekonstruowanie projektu nauczania.

Dydaktyka uprawiana interpretatywnie widzi nauczanie raczej jako
system znakow i znaczen, ktorych identyfikacja i interpretacja pozwala rozu-
miejgco analizowac czynnoéci nauczyciela i uczniéw. W takim ujeciu, nawet
jesli koncentrujemy sie na dziataniu jednostek zaangazowanych w edukacje,
to dzialanie to przestaje by¢ instrumentem, a staje si¢ znakiem rozumienia
(D. Klus-Stanska, 2010, s. 184-185). Dydaktyka nie zadaje juz pytan: Jak dzia-
ta¢? Jak osiggnac pozadany cel? Pytania traca swoj instrumentalny charakter
i nie dotycza juz podejmowania decyzji w procesie nauczania (oraz aplika-
cyjnego produktu), ale rozpoznawania tego procesu. Dzigki zrozumieniu
tego, co dzieje sie¢ w trakcie procesu dydaktycznego, mozna podjac¢ wysitek
zbudowania projektu lub jego zmiany. Zmienia sie tez myslenie o samym
projektowaniu i projekcie. Dydaktyczny projekt przestaje by¢ wdrozeniem
(aplikacjg), a staje si¢ nauczycielskim poszukiwaniem (P. Zamojski, 2010),
poniewaz rozumienie nie jest reakcja na potrzebe realizacji jakiego$ dziata-
nia praktycznego, lecz wyrasta z proby pojecia tego, co jest. Sensem refleks;ji
dydaktycznej staje sie wowczas odkrywanie obrazu nauczania jako fenome-
nu spoteczno-kulturowego (E. Filipiak, 2008). Dydaktyk rozumiejacy (a nie
implementujacy nauczanie) pyta np.: Co dzieje si¢ na lekcji w szkole? Jakie
znaki kulturowe przenikaja szkolny przekaz znaczen? W czyim interesie
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szkola naucza i na czyje potrzeby odpowiada? Jakiego rodzaju opowiescia
biograficzng uczniéw i nauczycieli jest szkolne nauczanie i uczenie sig? Jakie
sposoby rozumienia $wiata (spotecznego i przyrodniczego) sa przez szkole
inicjowane i wzmacniane lub, przeciwnie, wygaszane? Jakim selekcjom stuzy
nauczanie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 186)?

Gdy zaakceptuje si¢ niejednoznacznosé jako immanentna ceche zjawisk
dydaktycznych, trzeba zgodzi¢ sie tez ze zdaniem, ze okreslona teoria dy-
daktyczna nie jestjuz jedna, a nawet ,lepsza” lub ,gorsza”, ale staje sie wielo-
wariantowym modelem wyjasniajaco-interpretatywnym, konstruowanym
dla utworzenia réznych (zawsze tylko mozliwych, a nie jedynych) sposobéw
ogladu i punktéw widzenia. Trzeba wtedy odczyta¢ kluczowe zalozenia
teoretyczne i polityczne lezace u podstaw przyjetej dydaktyki.

Przedmiot badan dydaktyki: proces nauczania, jego modele, kontekst
polityczno-kulturowy, skutki tozsamosciowe i strukturalne, pozostaje
w relacji badZ z szerszymi podstawami teoretycznymi (np. filozoficznymi,
socjologicznymi czy antropologicznymi), badZ z okreslonym systemem war-
tosciiideologiami. Poprzedzajace zalozenia (ontologiczne, epistemologiczne,
psychologiczne, antropologiczne) generuja taka, a nie inna koncepcje istoty
zjawiska i zawierajace sie w niej definicje.

Czy traktujac proces nauczania jako zjawisko kulturowe, mozliwe jest
opracowanie uniwersalnej teorii edukacji, takiej, ktéra moze by¢ uwazana
za ogolnie stuszng, uzasadniong zawsze i wszedzie? Wydaje sig, ze przedmiot
badan dydaktyki ogolnej jest scisle zwigzany z dang epoka, czasem i kon-
kretna spotecznoscia, jest wiec zdeterminowany historycznie i spolecznie.
Dydaktyka jest zatem nauka kulturowa, ma wiec sens jedynie w ujeciu
kulturowo-historycznym (jest rodzajem historycznej, spolecznej oraz kulturo-
wej refleksji nad nauczaniem). Dlatego opracowane twierdzenia analityczne
nie powinny istnie¢ w oderwaniu od kultury, w obrebie ktérej powstaty
(M. Uljens, 2006, s. 110). Poza tym wyniki badan empirycznych w dydaktyce
potrzebuja ciggltego uzasadnienia ich sensu i intencji badajacego.

Stosownie do plaszczyzny ontologicznej zmienia sie tez warstwa episte-
mologiczna tego paradygmatu. Przedstawiciele stanowiska konstruktywi-
stycznego oceniaja rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest
prawdziwa czy falszywa w odniesieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat,
jako poznawczo niemozliwe. Kazde bowiem poznanie (réwniez naukowe) jest
zawsze uwiklane w predefinicje kulturowe, tkwigce m.in. w naturze jezyka,
i konsekwentnie, wszystkie rodzaje wiedzy, r6wniez naukowa, s3 uwiktane
w kulture (D. Klus-Stariska, 2010, s. 266). A zatem zasadnicze pytanie epi-
stemologiczne nie jest juz pytaniem o prawde i falsz w poznaniu, ale o to, co
powoduje, ze pewne sady lub twierdzenia s3 uznawane za prawdziwe lub
fatszywe.

Whpisujacy sie w ten paradygmat konstruktywizm zaklada, ze o wie-
dzy nie przesadza $wiat bedacy przedmiotem poznania, ale ksztaltujacy to

101



102 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

poznanie wspolczynnik humanistyczny (jak proponowat to F. Znaniecki)
czy interpretacja humanistyczna (o ktorej w odniesieniu do badania ludz-
kich zachowan pisat ]. Kmita). Na gruncie filozofii i socjologii podkresla sie
tu znaczenie kultury i jezyka jako jej zasadniczych elementéw; na gruncie
psychologii koncentruje sie na cechach umystu i spotecznych warunkach
wytwarzania i uzywania wiedzy, co z kultura i jezykiem bezposrednio sie
wiaze (J. Batachowicz, 2008). W teorii poznania konstruktywizm dotyczy
ludzkiej wiedzy (S. Dylak, 2000, 2005) i tego, w jaki sposéb jest tworzona
w spoleczeristwie; w psychologii dotyczy ludzkiej wiedzy i tego, w jaki sposéb
jest tworzona w umysle jednostki. W dyskursie dydaktycznym konieczne jest
spotkanie obu tych kwestii: myélenia o spotecznym i umystowym tworzeniu
wiedzy. Dodatkowym uzasadnieniem konstruktywizmu przyjmowanego
w psychologii i przywotywanego w dydaktyce (B.D. Golebniak, 2005) sa jego
podstawy epistemologiczne.

W dydaktyce nastepuje glebokie przeorganizowanie dominujacych
dotychczas koncepcji poznania oraz zmiana w zakresie nowej organizacji,
hierarchii i zawartosci koncepcji dydaktycznych. Instrumentalne funkcje
poznania naukowego traca na znaczeniu, sadzi sie bowiem, ze wiedza
odzwierciedlajaca rzeczywisto$¢ i majaca walory technologicznej aplikacji
umozliwia manipulacje (J. Poleszczuk, 1980) uczestnikami zycia spotecznego,
znieksztalca komunikacje miedzy ludZzmi i kolonizuje ja przez stosunki wia-
dzy (J. Habermas, 1983, 1986). Emancypacyjnie zorientowane nauki spoteczne
powinny zapewnia¢ wiedze gwarantujacg ludziom wyzwolenie spoleczne
(M. Czerepaniak-Walczak, 2006). Zamiast wiec produkowac wiedze teore-
tyczna o walorach technologicznych, antypozytywistycznie zorientowany
dydaktyk powinien raczej skupi¢ sie na kreowaniu humanistycznie zaangazo-
wanych, plynnych i jedynie okresowo waznych interpretacji Swiata edukacji,
pelnigcych wobec uczestnikéw procesu dydaktycznego funkcje emancypa-
cyjne. Fundamentem nowego strukturyzowania teorii dydaktycznej staje
sie odrzucenie idei liniowego rozwoju i zastgpienie jej idea tworzenia teorii
zawsze relatywnej wobec spoteczno-kulturowego kontekstu i negocjowanej
w spotecznych dyskursach.

W slad za tymi zmianami zalozen ontologicznych i epistemologicznych
nastepuje tez zmiana metodologicznych wzorcéw badania rzeczywistosci
dydaktycznej. Badacz rezygnuje z postawy obiektywnego, zdystansowanego,
neutralnego obserwatora i przyjmuje koncepcje badan spotecznie zaangazo-
wanych (angazuje si¢ w realizacje wartosci). Procedura badawcza oparta na
metodzie rozumienia, dokonywana w dialogu z badanymi, ma prowadzi¢ do
ciaglej interpretacji (i reinterpretaciji) procesu dydaktycznego, tworzac tym
samym przestanki do wyzwalania si¢ z jego ograniczen. Najbardziej wtas-
ciwa strategie naukowotwoércza w tym paradygmacie sa w stanie zapewnic
metody jakosciowe: subiektywne, uczestniczace, opisowe, indukcyjne i holi-
styczne. Intersubiektywny charakter $wiata spolecznego wymaga - jak pisze
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J. Douglas (1976) - widzenia rzeczywistosci wielu perspektyw. Badania
powinny by¢ prowadzone ,od wewnatrz” i polega¢ na ,gestym opisie
uwzgledniajagcym wszystkie istotne dla badanych watki waznosci” (C. Geertz,
1973). Jesdli idzie o status poznania naukowego, nauka traci tu swoja uprzy-
wilejowana pozycje wobec innych sposobéw poznawania §wiata, takich jak
zdrowy rozsadek, religia czy sztuka (A. Zybertowicz, 1995).

Obiektywistyczne i konstruktywistyczne
podejscie do nauczania

Analiza sposobéw konstruowania ré6znych modeli dydaktycznych
pokazuje, ze najczesciej powstaja one wokot odmiennych metod/strategii
nauczania (np. nauczanie podajgce - nauczanie poszukujace). Traktowa-
nie jako paradygmatéw didaskalocentryzmu i pajdocentryzmu réwniez
opiera si¢ na opozycji dydaktycznej: ,,szkota powinna koncentrowac sie na
nauczycielu i programie nauczania” lub ,szkota powinna koncentrowac sie
na potrzebach i zainteresowaniach dziecka”. Jak stusznie twierdzi D. Klus-
-Stariska (2010, s. 114-115), byloby lepiej, gdyby teorie dydaktyczne powsta-
waly wokét odmiennych koncepcji poznania, rozwoju czy wiedzy, a odmien-
nosc¢ teoretyczna nie byla zastepowana wariantowoscia metody dziatania.
Prawomocnosé¢ paradygmatu wymaga okreslenia zalozen ontologicznych
i epistemologicznych oraz nieograniczania si¢ do twierdzen o charakterze
instruktazowo-normatywnym. W przeciwnym razie realne jest ryzyko
zastgpienia paradygmatéw ich eklektycznym zestawieniem, co powoduje,
ze modele/paradygmaty przestaja by¢ wyraziste teoretycznie i uzasadnia
je jedynie opozycja metody nauczania, w praktyce umozliwiajaca addytyw-
ne ich godzenie. Z punktu widzenia naukowego statusu dydaktyki wazne
jest, aby podstawa wyréznienia paradygmatoéw byty zalozenia teoretyczne
(A.E. Chalmers, 1993), ktore okreslaja np., czym jest wiedza i skad pochodzi,
jak tworzona jest w umysle czlowieka. Chodzi o to, aby tworzenie modelu
(paradygmatu) poprzedzone bylo zalozeniami natury ontologicznej i epi-
stemologiczne;j.

Przykladem waznej dla dydaktyki opozycji teoretycznej na gruncie te-
orii poznania i filozofii nauki sa przedstawione wczesniej dwa rézniace sie
zasadniczo stanowiska: pozytywistyczne (obiektywistyczne) i interpreta-
tywne, konstruktywistyczne (subiektywistyczne). Maja one daleko idace
konsekwencje dla metodologii i teorii wszystkich dyscyplin naukowych,
w tym dydaktyki, dla ktorej dodatkowo tworza nowe konteksty definio-
wania wiedzy, bedacej oérodkiem praktycznych dziatann dydaktycznych
szkoly, oraz strategii jej intencjonalnego opracowywania. Dydaktyka akcep-
tujaca stanowisko obiektywistyczne (O) (np. dydaktyka behawiorystyczna)
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zasadniczo rézni sie od dydaktyki wyprowadzanej z konstruktywizmu (K).
Oto najwazniejsze réznice: 1) Przedmiotem uczenia sie czyni sie albo pojecia
iinstrukcje (O), albo znaczenia, zindywidualizowane reprezentacje i strategie
poznawcze (K); 2) Zrédto wiedzy to publiczne ,obiektywne” ustalenia (O)
lub konflikt poznawczy (K); 3) Istota nauczania jest przekazywanie pojec¢
(O) albo organizacja warunkéw do uczenia sie (K); 4) Istota uczenia sie
jest przyswajanie pojec¢ (O) lub negocjowanie, konstruowanie i nadawanie
znaczen (K); 5) Zakladany zwiazek miedzy nauczaniem i uczeniem sie
to: odpowiednio$¢, Sciste relacje (O) lub brak odpowiedniosci, niepewne
zwiazki, nauczanie jako inspiracja (K); 6) Celem ksztalcenia jest ujedno-
licony wynik, proces jako narzedzie (O) lub zréznicowane procesy, wynik
jako wtérny (K); 7) Rola nauczyciela: ekspert (O) lub organizator, negocja-
tor, towarzysz (K); 8) Rola ucznia: odbiorca (O) lub tworca (K); 9) Funkcja
wiedzy osobistej: drugorzedna, zakldécajaca (O) lub podstawowa, badana
przez nauczyciela i ucznia (K); 10) Istota dobrej aktywnosci sa: pilnosc,
udzial kierowany (O) lub samodzielnos¢ koncepcyjna, odpowiedzialnos¢
poznawcza (K); 11) Planowanie jest sciste (O) lub przyblizone, ramowe (K);
12) Kontrola ma postaé: pomiaru lub opisu wyniku, diagnozy deficytu (O)
albo opisu procedur poznawczych, diagnozy postepu (K) (D. Klus-Stariska,
2010, s. 342).

O ile w modelu obiektywistycznym nauczanie mozna sprowadzi¢ do cia-
gu nastepujacych czynnosci: wyjasnienie osoby kompetentnej - zrozumie-
nie - utrwalenie = posiadanie wiedzy, to w modelu konstruktywistycznym
nauczanie przybiera nastepujaca postac: konflikt poznawczy - eksploracja
i osobiste procedury rozumienia - negocjacje spoleczne = zmiana funkcjo-
nowania znaczen w umys$le (D. Klus-Stariska, 2010, s. 351-352). Dydaktyka
obiektywistyczna identyfikuje tylko dwie binarne sytuacje: zna/nie zna,
umie/nie umie. Natomiast dydaktyka konstruktywistyczna zaklada, ze juz
na poziomie rozpatrywania samych tresci programowych lekcji mozna
ustali¢ wiele mozliwych form tych tresci. Nauczyciel zorientowany obiek-
tywistycznie szuka odpowiedzi na pytanie o zachowania: ,Co mam robi¢?”.
Natomiast nauczyciel inspirowany konstruktywizmem stawia pytania
o rozumienie: ,Co dzieje sie w mojej klasie szkolnej?”, ,Jaki obraz swiata
konstruuja moi uczniowie, gdy nauczam ich w taki, a nie inny spos6b?”,
,Co im czynie?”, ,W jaki spos6b zostana w umysle zapisane tak poznawa-
ne informacje?”, ,Jakie obszary wiedzy sa konstruowane poza tym, co im
bezposrednio przekazuje jako tresci ksztalcenia?”, , Kim sie stajg?” (D. Klus-
-Stanska, 2010, s. 355).

Nauczyciel, ktéry stawia tego rodzaju pytania (charakterystyczne dla
perspektywy konstruktywistycznej), uruchamia zupetnie inng perspektywe
ogladu tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej. Proces nauczania funkcjonuje
w tej perspektywie jako swiat mozliwy, subiektywizowany, a jednoczesnie
osadzony w okreslonym kregu kulturowym. Problematycznoéé, ambiwa-
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lencja, subiektywizm, relatywizm i niejednoznacznos¢ wpisane w kategorie
rozumienia i interpretacji staja sie rownoprawnymi sktadnikami poznania
Swiata edukacji.

Konkluzje, tezy, propozycje

1. Wydaje sig, ze charakterystyke dydaktyki oddaje cigg pojec: jest ona nauka
filozoficzno-empiryczno-praktyczna lub filozoficzno-humanistyczna
i prakseologiczna. Wymaga to otwarcia si¢ na podstawowe dyscypliny
wiedzy i ich dorobek.

2. Dydaktyki nie mozna sprowadzi¢ ani tylko do filozofii (czy ideologii), ani
tylko do nauk empiryczno-logicznych. Pozostajac w Scislej relacji z jed-
nymi i drugimi, dyscyplina ta staje si¢ miejscem swoistej refleksji miedzy
filozofia (ideologia), teoria i praktyka dydaktyczna oraz miedzy naukami
humanistycznymi, przyrodniczymi, spolecznymi i filozoficznymi a na-
uka w ogolnosci. Umieszczajac czlowieka i jego stawanie sie w centrum,
dydaktyka przyjmuje specyficzny charakter nauki antropologicznej,
bedacej miedzy i ponad ideologia oraz teoria.

3. Dzialanie dydaktyczne nie jest mozliwe bez norm i wartosci. Ten, kto
kieruje uczeniem sie, wartosciuje (W. Brezinka, 1978, s. 92), dlatego coraz
czedciej podkresla sie potrzebe zwrotu ku normatywnosci. Nie oznacza
to porzucenia badan empirycznych w dydaktyce; przeciwnie, przy uza-
sadnianiu i krytyce celow edukacji moga one petni¢ wazna funkcje. Dzieki
temu badania normatywne bylyby jeszcze mocniej oparte na wspoélczes-
nej wiedzy z zakresu teorii poznania, logiki, filozofii edukacji oraz nauk
spotecznych.

4. Dawne pozytywistyczne przekonanie o istnieniu jednej obowigzujacej
metodologii badan, opowiadajace sie za strategia tworzenia teorii empi-
rycznych, nalezy do przeszltosci. Otwieraja si¢ mozliwosci metodologicznej
innowacyjnosci, ktéra sprawia, ze bezosobowe reguly i zasady sa zaste-
powane indywidualnymi kompetencjami i wlasciwo$ciami poznajgcego
podmiotu.

5. Wymiar dydaktyczny szkoty traci swoja zbiurokratyzowana i waskome-
todyczna jednowymiarowos¢ oraz instrumentalng technicznosé, stajac sie
przedmiotem juz nie wdrozen, praktycznych aplikacji i udoskonalen, ale
otwarta kulturowo przestrzenia badan i praktyk, w ktérej moga pojawic
sie hermeneutycznie otwarte i krytycznie zaangazowane perspektywy,
i w ktérej mozliwe jest zdecentrowane rozumienie $wiata.

6. Dydaktycy utozsamiajacy sie z modelem interpretatywnym, hermeneu-
tycznym, emancypacyjnym, konstruktywistycznym, strukturalistycz-
nym, krytycznym czy rekonstruktywistycznym preferuja catkowicie
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nowe podejécie do badar naukowych i nowy typ teorii naukowej, bedacej
nie tyle odzwierciedleniem rzeczywistosci, ile wytworem intelektu i wy-
obrazni badacza oraz efektem stycznosci badacza z doswiadczeniem.
Oni takze musza zadba¢ o wlasciwa rownowage miedzy normatywnym
i analitycznym profilem dyscypliny. Poniewaz brakuje uniwersalnych
kryteriow pozwalajacych jasno orzekac o wyzszosci jednych strategii kon-
struowania teorii nad innymi, na ogét przyjmuje sie, ze status poznawczy
teorii mozna uznac¢ za rownowazny.

7. Zacierajq sie r6znice miedzy teoria a praktyka. Teorie naukowe przestaja
by¢ domena tradycyjnie rozumianej metodologii nauk, obszarem refleks;ji
zarezerwowanym dla specjalistéw, a staja sie ,rodzajem pojeciowego pa-
rasola i powszedniejg”; ponadto coraz czesciej sa konstruowane réwniez
przez praktykow (widoczny jest tu wyraznie wplyw teorii krytycznej
J. Habermasa).

8. Z drugiej strony, teoretycy interesuja sie praktyka, szukajac nowych aspek-
tow, wokot ktérych mogtyby koncentrowa¢ sie ich badania empiryczne
i myslenie teoretyczne. To zjawisko G. Bchme nazywa , procesem finali-
zacji nauki”, ktéry wyraza sie w poszukiwaniu zbieznosci poznawczych
i praktycznych Zrédet ludzkiego doswiadczenia (G. Bohme, W. van der
Daele, W. Kohn, 1987).
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Streszczenie

Glownym przedmiotem rozwazan jest kwestia statusu dydaktyki ogélnej
jako dyscypliny naukowej w sytuacji zmiany paradygmatycznej polegajacej
na przejsciu od dydaktyki pozytywistycznej do dydaktyki interpretatywnej
(hermeneutycznej). Przedstawione sa dwie linie badar dydaktycznych: filo-
zoficzno-humanistyczna i nurt badan eksperymentalnych. Analizowany jest
normatywny/opisowy (analityczny) oraz teoretyczny/praktyczny charakter
dydaktyki. Ukazane sg konsekwencje przyjecia przez dydaktyke stanowiska
obiektywistycznego (dydaktyka behawiorystyczna) i konstruktywistycznego
(dydaktyka konstruktywistyczna).

Summary

The main subject of deliberations is an issue of the status of general didactics
as the scientific discipline in the situation of the paradigmatic change consisting
on the transition from the positivist didactics to the interpretative (hermeneutic)
didactics. Two lines of didactic research are presented: philosophical-humanistic
and line of experimental explorations. The normative/descriptive (analytical)
and theoretical/practical character of didactics is analysed. Consequences of
accepting by didactics the objectivist position (behaviouristic didactics) and
constructivist position (constructivistic didactics) are portrayed.
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Spor o koncepcje filozofii
jako podstawe dydaktyki

Bodaj najlepsze bytoby wspdtistnienie wielu odmiennych
koncepcji filozofii, ich ciggle wzajemne Scieranie sig i zmaganie.
M. Kwiek (2000, s. 18)

Wstep

Wspoélczesna filozofia nie jest jednorodna. Obok znacznego zréznico-
wania poszczegodlnych kierunkéw, nurtéw czy stanowisk (w konsekwencji
wyrézniania odmiennych koncepgiji filozofii) wystepuja odmiennosci do-
tyczace podstaw pojmowania filozofii (idgce az do krytyki tradycyjnego
rozumienia filozofii). Juz w elementarnych podziatach refleks;ji filozoficznej
(filozofia kregéw kulturowych: Zachodu i Wschodu, filozofia kontynentalna
i filozofia analityczna, filozofia metafizyczna i postmetafizyczna itd.) zawar-
te sg réznice w pojmowaniu i okreslaniu uwarunkowarn interpretacyjnych
dotyczacych filozofii.

Poniewaz odmiennoéci w wyréznianiu koncepdiji filozofii majq charak-
ter podstawowy i przedstawienie jednego rodzaju ogladu nie jest mozliwe
z powodéw elementarnych (przy wspoélczesnym stanie dyscypliny brak
mozliwosci skorzystania z jednego, dostatecznie silnego kryterium, w sposéb
jednoznaczny kwalifikujacego koncepcje filozofii), to oméwionych zostanie
kilka alternatywnych typologii tych koncepcji.

Dodatkowa trudnoé¢ powstaje przy probach okreslenia podstaw filo-
zoficznych dla odpowiadajacych im konwencji dydaktycznych'. Polega ona

1 Moze zamiast terminu , konwencje dydaktyczne” lepiej bytoby uzy¢ termin ,systemy dy-
daktyczne”. Ale w filozofii termin ,system” jest istotnie obcigzony (np. podziat na filozofie
systemowa i niesystemowa, rezygnacja z tworzenia systeméw we wspolczesnej refleksji
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na potrzebie wyboru tych typologii koncepciji filozofii, ktére moga miec
zastosowanie w dydaktyce. Kryteria tego wyboru nie sg jasno formulowane,
w znacznej czeéci maja charakter intuicyjny, akcydentalny, sa czesto niesSwia-
domie wigzane z paradygmatem kulturowym danego okresu dziejowego.
Roéwniez w juz przedstawianych propozycjach konwencji dydaktycznych ich
uzasadnienia filozoficzne maja charakter luznych nawigzan lub petnia jedynie
funkcje ornamentacyjna. W ten sposéb w analizie dydaktycznych systeméw
nowozytnych intelektualistyczna dydaktyke Herbartowska okreslano jako
dziedzictwo klimatu zaréwno heglowskiego (np. jednos¢ trzech form ludzkiej
wspolnoty), jak i kantowskiego (przez orientacje na naukowos¢, schematyzm,
formalizm, rygoryzm moralny, a nawet ,,cofniecie Kanta do realizmu meta-
fizycznego”; warto tu wspomnie¢, ze to wiasnie J.F. Herbart objat po Kancie
katedre filozofii na uniwersytecie w Krélewcu). W uzasadnieniach progresy-
wistycznej dydaktyki Deweyowskiej nawigzuje sie do pragmatyzmu (instru-
mentalizmu) wykorzystujacego idee empiryzmu, fallibilizmu czy rezygnacji
z dualizmu idei i rzeczywistosci, a nawet umystu i ciala. We wspélczesnej,
postmodernistycznej formacji kulturowej uzasadnienia filozoficzne dla
konwencji dydaktycznych sa nader zréznicowane (akcentowanie przygod-
noéci, krytyka esencjalizmu i obiektywnosci poznawczej). W konsekwencji
wyrazne sa réwniez zmiany w koncepcjach edukacyjnych i terminologii je
opisujacej, np. od dydaktyki nauczania i dydaktyki uczenia sie przechodzi sie
do dydaktyki nauczania-uczenia si¢. W tezach antypedagogiki przedstawia
sie ,[..] opcje odpedagogizowania spoteczeristwa w kierunku «nowej oferty
interakcyjnej»” (B. Sliwerski, 2007, s. 9).
W jednym z uje¢ dydaktyke okresla sie jako nauke

[..] badajaca celowe zachowanie nauczycieli i uczniéw, prowadzace do zamie-
rzonych zmian w wiadomosciach, umiejetnosciach i wartosciach uczacych sie
(B. Panasiuk, 2009, s. 58).

Przedstawione watpliwosci pozwalaja na postawienie pytania: Czy fi-
lozoficzne uzasadnienie tych celéw i zamierzenn warunkowane przez dane
konstrukcje dydaktyczne jest odpowiednie?

1. Koncepgje filozofii

Problematyka dotyczaca koncepdiji filozofii wchodzi w zakres refleks;ji
okreélanej mianem filozofioznawstwa (niekiedy nawiazuje sie tu do dzie-

filozoficznej, opozycja miedzy filozofig systemowsq a filozofig analityczng itd.) i mogiby
prowadzi¢ do niejasnoéci. Mozliwe byloby réwniez uzycie terminu ,teorie dydaktyczne”,
ale zdaje on sie nadmiernie akcentowac spekulatywnosé w refleksji dydaktyczne;.
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dziny nazywanej teorig filozofii, filozofia filozofii czy metafilozofig). Spory
wokot odpowiedzi na pytanie o status teoretyczny metafilozofii sq nader
aktualne?. Propozycja porzadkowania koncepgji filozoficznych juz sama
w sobie jest problemem filozoficznym (zdaniem niektérych analitykéw
wymaga uprzednich zalozen filozoficznych, czyli w konsekwencji moze
prowadzi¢ do sytuacji okreslanej jako regressus ad infinitum). Problem tkwi
w trudnosciach dotyczacych kryterium porzadkowania/klasyfikowania
réznych filozofii (kiedy$ twierdzono: systemoéw filozoficznych). Jak dotych-
czas, nie udalo si¢ wyodrebni¢ zadowalajacej konstrukcji teoretycznej,
umozliwiajgcej satysfakcjonujacy podzial réznych stanowisk, nurtéw czy
kierunkow filozoficznych. Pomyst metafilozoficznej filozofii jest niestosow-
ny, tak jak mimo wielu religii nie ma jakiej$ superwiary czy metawiary.
W obecnie dominujagcym paradygmacie kulturowym obowigzuje lokalnos¢
filozofii (filozofia wystepuje w postaci zréznicowanych tradycji i nurtéw,
z powoddéw podstawowych nie ma mozliwosci ich syntezy). Z natury rzeczy
dydaktyk filozofii jest filozofioznawca.

W dziejowej dyskusji nad koncepcjami filozofii rozmaicie ktadziono
akcenty. Od Platona utrwalilo sie rozumienie filozofii jako wiedzy o istocie
rzeczy. W arystotelesowskiej koncepcji filozofii podstawowe znaczenie przy-
pisywane bylo filozofii pierwszej (filozofia byta traktowana jako badania nad
sprawami najogélniejszymi). W éredniowieczu koncepcje filozofii podporzad-
kowywane byly racjom teologicznym (np. scholastyczna koncepcja filozofii,
ilustrowana maksyma , autonomia rozumu w granicach wiary”). W tradycji
nowozytnej wystapilo znaczne zréznicowanie sposobéw rozumienia filo-
zofii, chociaz generalnie akcentowano znaczenie elementéw poznawczych.
W tradycji wyspiarskiej dominowalo ujecie scjentystyczne i empiryczne,
a w tradycji kontynentalnej bardziej spekulatywne i idealistyczne.

Wspoblczesnie, opierajac sie na réznych zatozeniach, przedstawiono roz-
maite rozwigzania, ktére jednak nie doprowadzity do satysfakcjonujacych
rezultatéw. Podstawowa trudnosé dotyczy ustalania sztywnych granic ,[..] na
materiale, w ktérym naprawde przejscia miedzy poszczegélnymi dziatami
sa ptynne” (L. Kotakowski, 2000, s. 18). Juz w najbardziej elementarnych
podziatach przedstawia sie zaleznos¢ wyodrebnianych rodzajow filozofii
od przyjmowanego kryterium. Ze wzgledu na typ wiedzy (moze bardziej:
orientacje filozofii wobec do$wiadczenia egzystencjalnego) wyrdznia sie takie
koncepcje filozofii, jak: naukowa (niekiedy odréznia sie jeszcze naukowa od
spekulatywnej), madrosciowa i zdroworozsadkowa (S. Kamiriski, J. Herbut,
1997, s. 198-202). Ta klasyfikacja koncepciji filozofii jest zbyt ogélna, moze
miec jedynie znaczenie wprowadzajace (np. przez odréznienie dydaktyki
scjentystycznej od dydaktyki madrosciowej, sapiencjalnej). Natomiast jej

2 Zob. dyskusje dotyczaca wspotczesnego statusu metafilozofii (M. Wozniczka, 2011).
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walorem jest dobre odniesienie do kontekstu kulturowego funkcjonowania
filozofii. Zdroworozsadkowa koncepcja filozofii nie znalazta swojej reprezen-
tacji w polskiej literaturze dydaktycznej’. Moze w formie praktycznej w jakis
sposob zblizone sg do niej rozwijajace sie obecnie formy popularyzacji filozofii
czy poradnictwa filozoficznego.

W innej typologii, opartej na kryterium relacji filozofii do nauk szczegéto-
wych, S. Kaminski (1992, s. 306-311) wyroznit dwie gtéwne koncepcje filozofii:
autonomiczna i heteronomiczng. Do filozofii autonomicznych (metodologicz-
nie niezaleznych od nauki) zaliczyt: filozofie dopuszczajace pozaracjonalne
zrodta poznania czy tez pozateoretyczne kryteria rozstrzygalnosci; filozofie
spekulatywne (aprioryczne); filozofie klasyczne (aposterioryczne). Natomiast
wérdd filozofii heteronomicznych, interpretowanych jako filozofie korespon-
dujace z naukami, wyréznil: filozofie dopelniajace nauki oraz metanauki.

Wyodrebnienie grupy autonomicznych koncepciji filozofii jest istotne
poznawczo, jednak zdaje sie wymagac dalszej precyzacji. Dodatkowo ta typo-
logia koncepcji filozofii ma wyraZne odniesienia naukoznawcze i dlatego nie
wydaje sie adekwatna dla unikajacych jednostronnej scjentyzacji konwencji
dydaktycznych. Réwniez zastosowane kryterium autonomii/heteronomii
nie najlepiej odpowiada specyfice typologizujacej teorie nauczania (silniejsza
potrzeba kontekstéw kulturowych).

Na podstawie analogicznego kryterium relacji filozofii do nauk szczeg6-
towych W. Marciszewski (1987, s. 186-196) wyr6znil trzy podstawowe grupy
koncepdiji filozofii.

Pierwsza grupa oparta byla na zalozeniu autonomii. Przyktadem filozofii
nalezacych do tej grupy moze by¢ intuicjonizm H. Bergsona (filozofia ma
podazac za zyciem i ponad prawda naukowa - ale w pelni z niej korzystajac -
budowaé wiedze metafizyczna) lub neotomizm E. Gilsona (prymat istnienia
nad istotg, kontemplacja istnienia jako Zrédta madrosci).

Druga grupa oparta jest na zalozeniu eliminacji. Przykladem takiej jej
postaci jest filozofia analityczna, w ktérej filozofie sprowadza sie do analizy
pojec. Jej poczatek tkwiw pozytywizmie A. Comte’a (systematyczne opraco-
wanie caloksztaltu nauk o dominujacej funkcji antycypacyjnej), a kontynuacja
zawarta jest w neopozytywizmie R. Carnapa (utozsamianie sensu poznaw-
czego z sensem empirycznym, wypowiedzi metafizyczne pozbawione sa
sensu poznawczego).

% 5. Kamiriski pisal: ,Trzeba jeszcze zwréci¢ uwage na filozofie zdroworozsadkowa. Obok
bowiem filozofii akademickiej, uprawianej systematycznie i metodycznie, istnieje filozofia
posiadajaca co do formy charakter poznania potocznego, przednaukowego. Kazdy niemal
czlowiek w ten sposob filozofuje. [...] Podobnie ma sie rzecz z traktowaniem filozofii jako
pewnego rodzaju zachowania sie. Polega ono na przezywaniu istnienia, metafizycznego
niepokoju, na refleksyjnym uczestnictwie w bytowaniu, rozjasniajacym obcowaniu z nie-
empiryczng rzeczywistoscig, na ekspresji wlasnej osobowosci (K. Jaspers, G. Marcel)”
(S. Kaminski, 1992, s. 310).
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Trzecia grupa powstaje w wyniku zalozenia integracji. Stanowia ja filo-
zofie nauk przyrodniczych (fizyki, matematyki, biologii). Z punktu widzenia
potrzeb dydaktycznych mozna wobec tej propozycji mie¢ podobne uwagi jak
do propozycji Kaminskiego.

Przedstawiane sg réwniez inne propozycje typologii koncepcji filozofii.
Na przykiad L. Kotakowski (2000, s. 17-44), powolujac sie na uzasadnienia
poznawcze, proponowal wyréznienie czterech grup koncepcji filozofii.
Wymienit trzy koncepcje zakresowe: scjentystyczng, transcendentalna
i syntetyczna (klasycznag), oraz koncepcje funkcjonalng. W propozycji scjen-
tystycznej wartos¢ poznawecza filozofii zblizona jest do modelu nauk ekspery-
mentalnych lub dedukcyjnych. Rygory dowodzenia i zakres refleksji zblizaja
ja do teorii nauki lub metodologii nauki (pozytywizm i jego dziedzictwo).
Wiedza pozytywna jest wyraZznym przeciwiefistwem wiedzy spekulatywnej
czy idealizmu. Ze wzgledu na silng obecnie postawe detranscendentalizacji
klasyfikacja ta nie wydaje sie atrakcyjna dla poszukiwania uzasadnien filo-
zoficznych dla dydaktyki.

Odwotujac sie do innych kryteriéw, przedstawiano réwniez dalsze pro-
pozycje. W. Dilthey sformulowat trzyczesciowa klasyfikacje swiatopogladow
filozoficznych, ktéra tworza: naturalizm, idealizm subiektywny i idealizm
obiektywny (J. Niznik, 1996, s. 26). Zdaniem J. Habermasa ta klasyfikacja

[..] pozwala opisac kazda filozofie jako obiektywizacje jednej z trzech podsta-
wowych albo ,egzystencjalnych” orientacji (1996, s. 26).

J. Herbut (2007, s. 69) przedstawit aporetyczng koncepcje filozofii. Réwniez
i te propozycje (gdyz maja zupelnie inny cel i przeznaczenie) nie wydaja sie
adekwatne jako wyjéciowe dla uzasadnieni teoretycznych konwencji dydak-
tycznych. W przewazajacej czesci zorientowane sg na interpretacje natury
filozoficznosci czy filozofowania.

W obecnej formacji kulturowej wyodrebnia sie podziat na koncepcje
filozofii tradycyjne (przednowoczesne i nowoczesne) i postmodernistyczne
(ponowoczesne). Zasadniczym motywem sprzeciwu wobec tradycji jest pro-
pozycja rezygnacji z jakichkolwiek uwarunkowan teoretycznych (racjonalizm
jest uznawany za gléwna przyczyne niemozliwosci adekwatnego poznania
$wiata), gruntujacych dotychczasowe doswiadczenie filozoficzne. Jest to
wiec postawa antyfundamentalizmu, zawierajaca krytyke podstawowych
kategorii poznawczych: prawdy, wiedzy i obiektywnosci, zamiast ktorych
wysuwa sie przygodnosé, indywidualnosé i ré6znorodnoéé. Przedstawiciel
neopragmatyzmu R. Rorty stwierdzil, Ze potrzebna jest ,fundamentalna
zmiana obrazu instytucji, jaka jest filozofia”. Polega¢ ma na realizacji pro-
gramu metafilozoficznego, w ktérym wazniejsza jest eliminacja probleméw
zamiast szukania nowych rozwigzar:
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Wiedza filozoficzna dla Rorty’ego jest tworem spotecznym lub kulturowym
i dana kultura odpowiada za jej tres¢. Jesli filozofia w ogoéle cos odzwierciedla,
to nie rzeczywisto$¢, lecz nasze cele i kulturowe sposoby konceptualizowania
$wiata. Rorty sprzeciwiat sie filozofii pojmowanej jako podstawa calej kultury,
krélowa nauk (A. Szachaj, 2002, s. 20).

J. Derrida w swoim dekonstrukcjonizmie proponowat rezygnacje z tra-
dycji traktowanej jako ,metafizyka obecnosci” (,$mieré podmiotu”, koniec
tilozofii jako skutek doswiadczenia bezradnoéci, wojen, kruchosé¢ cztowieka
w kulturze masowej, brak samowiedzy). ].-F. Lyotard sugerowat potrzebe roz-
stania z wielkimi metanarracjami (rozpad ,,wielkich opowiesci”). Wskazana
jest postawa irrracjonalizmu, relatywizmu, subiektywizmu, spontanicznosci
i niekonsekwencji, generalnie, subiektywnej interpretacji i przezywania
zamiast systematyzowania i teoretyzowania (A. Jonkisz, 2003, s. 149). Za
potrzeba rewizji tradycyjnych regut badawczych opowiadat sie M. Foucault
(bledne sa ich zalozenia: proces badawczy wciska badanie ,faktéw” w z géry
przyjete przez badacza ustalenia; proces badawczy to rekonstrukcja kategorii
badacza, a nie rzeczywistosci).

Postawa krytyczna wobec tradycyjnych koncepciji filozofii jest istotna.
Wiasciwie wystepuje juz od czaséw starozytnych:

[..] sofiéci nie tylko poddali krytyce stary sposéb uprawiania filozofii - zwany
archaiczng koncepcja filozofii - wypracowali ponadto alternatywny model upra-
wiania refleksji filozoficznej opartej na badaniu dziet ludzkich. Problematyka
czlowieka przestata by¢ echem rozstrzygniec ontologicznych i zyskata prymat
nad zagadnieniami przyrodniczymi (W. Pycka, 2010).

Trzeba przyznac jednak, ze jakas powazniejsza recepcja postmoderni-
stycznej mysli krytycznej dotyczacej koncepciji filozofii jest procesem dyna-
micznym, a jej znaczenie dla podstaw konstrukcji dydaktycznych nie zostato
jeszcze wyrazniej czy bardziej jednoznacznie okreslone.

2. Koncepgje filozofii jako podstawa
konwencji dydaktycznych

W kontekscie przedstawianych typologii koncepcji filozofii trudno
uzyskac jakie$ obiektywne kryterium porzadkujace wspolczesne koncepcje
filozoficzne ze wzgledu na ich wykorzystanie jako podstaw dla konwencji
dydaktycznych. W literaturze przedmiotu czeéciej taczy sie filozofie z sama
pedagogika:

[..] uznajac niezbywalno$é¢ refleks;ji filozoficznej w tworzeniu teorii, a poérednio
i praktyki pedagogicznej - chcemy odwolac sie do dyskursu filozoficznego na
gruncie nowoczesnej i jednoczesnie pluralistycznej nauki o wychowaniu [...] [co
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ma stanowic¢ o] przywréceniu naleznego miejsca dyskursowi filozoficznemu
w pedagogice (S. Sztobryn, B. Sliwerski, 2003, s. 3).

Zauwaza sie rOwniez, ze

[..] dziaty filozofii stanowig przestanke dla rozstrzygnie¢ w odpowiadajacych im
dziatach pedagogiki - filozofia wartosci stuzy teleologii, epistemologia i etyka
dydaktyce, etyka teorii wychowania moralnego, estetyka teorii wychowania
estetycznego, filozofia prawa i panistwa podbudowuje koncepcje wychowania
obywatelskiego (S. Sztobryn, B. Sliwerski, 2003, s. 7).

Mimo tych przestanek dostrzega sie jednak, iz

[.] nie ma i nie moze by¢ jednej, ogblnej klasyfikacji pradéw i kierunkéw peda-
gogiki opartych na przestankach filozoficznych (H. Gajdamowicz, 2007, s. 84).

Jednak pewne przynajmniej aspektowe czy fragmentaryczne klasyfikacje
sa potrzebne. Mozna zapyta¢, co wlasciwie znaczy to, ze epistemologia i etyka
stanowia przestanke dla rozstrzygnie¢ w dydaktyce. Jakie nurty i stanowiska
s istotne, a jakie pomija sie przy analizie podstaw filozoficznych danych
koncepcji dydaktycznych?

2.1. Ujecie historyczne

Dla dydaktyki moze by¢ istotna ta czes¢ koncepciji filozofii, ktéra moze
mie¢ zastosowanie edukacyjne (zawierajagca mozliwos¢ odniesieri czy nawet
konstrukcji paradygmatéw filozoficzno-dydaktycznych czy tzw. filozofii edu-
kacyjnych). W analizie tego typu uprawomocnien filozoficznych w najogdl-
niejszym zarysie wskazuje sie na dwie postawy w dydaktyce: naturalistyczna
(pochodzaca od H. Spencera) i antynaturalistyczng (humanistyczna, od
W. Diltheya) (H. Gajdamowicz, 2007, s. 83). W bardziej szczegotowej refleksiji
tradycja ta jest wyraZnie okreslona (B. Nawroczyniski, 1987, s. 18-21). W dzie-
jach w mniej lub bardziej jawny sposéb wystepowalo wiazanie konwencji
dydaktycznych z odpowiadajacymi im koncepcjami filozofii. Ojciec dydaktyki
ogolnej, Arystoteles, opieral swoja ogolna teorie nauczania na dwéch naukach:
psychologii i logice (wyodrebniajac i uwyrazniajac te terminy: dydaktyka
psychologistyczno-logiczna). Kwintylian proponowat wzmocnienie elemen-
tow praktycznych (dydaktyka praktyczna ze szczegolna rola retoryki). W dy-
daktyce scholastycznej dominowaly uzasadnienia teologiczne (R. Darowski,
1994)*. Od J.A. Komerniskiego pochodzi propozycja oparcia teorii nauczania
na pojeciu natury (tzw. dydaktyka naturalna). Idee teoriopoznawczego
sensualizmu przeniést do dydaktyki J. Locke (dydaktyka sensualistyczna).

% Por. R. Darowskiego (1994) opracowanie dydaktyki szczegélowej dotyczace nauczania
filozofii w uczelniach jezuickich.
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J.J. Rousseau uzasadniat swoja koncepcje dydaktyki potrzeba powrotu do
stanu pierwotnego (dydaktyka naturalistyczna). ].H. Pestalozzi oraz ].F. Her-
bart widzieli w psychologii (hasla zmechanizowanego wychowania czy
mechaniki wyobrazer)) podstawe dydaktyki. Ich filozoficzne uzasadnienia
odwotywaly sie do etyki i psychologii oraz wychodzily z pewnych zalozeni
metafizycznych (tradycja spekulatywna: psychologia jako fragment systemu
filozoficznego; dydaktyka filozoficzna). Koncepcji Herbarta przeciwstawia
sie zwykle dydaktyke progresywistyczna J. Deweya. Dalszy kierunek zmian
w teoriach nauczania to juz zwrot ku dydaktyce eksperymentalnej. W jednej
znastepnych propozycji, przedstawionej przez B. Nawroczyniskiego, zawarta
bylta sugestia wyjécia poza eksperyment obok jego czastkowej akceptacji,
i okreslania gléownych wyznacznikéw teorii nauczania przez wytwory ducho-
we (co mozna by okreéli¢ mianem dydaktyki kulturowej) (B. Nawroczynski,
1987, s. 18). Przedstawiano rowniez inne propozycje. Zalozenia odpowiadajacej
wspolczesnosci dydaktyki postmodernistycznej (postmodernizm jako nowa
rzeczywisto$¢ historyczna), jak sie zdaje, nie sg jeszcze nalezycie sprecyzo-
wane, cho¢ pojawiaja sie sygnaly o ,potrzebie nowej filozofii publicznej na
potrzeby ery postmodernistycznej” (G.L. Gutek, 2007, s. 328).

Ujecie dziejowe tradycji dydaktycznej odstania uwiklanie tej koncep-
cji w szersze paradygmaty filozoficzno-kulturowe. Widoczny jest wplyw
gléwnych idei danej epoki na przedstawiane postulaty dotyczace teorii na-
uczania. Z natury rzeczy przemiany te nie maja charakteru w zaden sposéb
uporzadkowanego. Analiza dziejowa upowaznia jedynie do stwierdzenia
zmiennosci uzasadnien filozoficznych warunkujacych okreslone koncepcje
dydaktyki. W jednej z interpretacji kluczem do wyjasnienia owej dynamiki
jest zmiana pogladéw na cel nauczania oraz konsekwencje rozwoju nauk
pomocniczych (B. Nawroczynski, 1987, s. 23).

2.2. Ujecie systematyczne
2.2.1. Przedstawiane propozycje

W dyskusji nad podstawami filozoficznymi teorii nauczania nie przedsta-
wiono zbyt wielu propozycji interpretacyjnych. Wzglednie najobszerniej uza-
sadniong propozycje przedstawil G.L. Gutek, jednak wlasciwa jest ona specyfice
problemowej kultury amerykariskiej. Propozycja traktowana jest w Polsce jako
istotna, albowiem jej wydanie drugie (w tresci identyczne jak pierwsze) majuz
zmieniony tytul i brzmi: Filozofia dla pedagogow. Do gtéwnych kierunkéw filo-
zofii jako ,wplywajacych na ksztalt r6znych koncepcji programéw nauczania”
Gutek (2007, s. 18) zaliczyt kierunki tradycyjne (idealizm, realizm, naturalizm)
oraz nietradycyjne (pragmatyzm, egzystencjalizm, filozofia analityczna).

Gutek, okreslajgc idealizm (ktérego tworca byt Platon, a uprawiali go
potem m.in. J.G. Fichte, GW.F. Hegel, EW. Froebel; w Stanach Zjednoczo-
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nych: RW. Emerson, H.D. Thoreau, W.T. Harris, ]. Dewey), stwierdzil, ze jego
podstawa jest zalozenie, zgodnie z ktérym ,rzeczywistos¢ ma charakter
zasadniczo duchowy czy pojeciowy” (G.L. Gutek, 2007, s. 22). Jako przyktad
wymienit religie Wschodu (hinduizm, buddyzm). Stanowisko to oparte jest
na idealistycznej metafizyce:

[..] podstawowym zalozeniem idealizmu jest uznawanie za fundament rzeczy-
wistosci pierwiastka rozumowego, duchowego i idealnego. Opiera si¢ on na
twierdzeniu, ze rzeczywisto$¢ ma zasadniczo nature duchowa czy mentalna
i ze niemozliwe jest poznanie czegokolwiek procz idei (G.L. Gutek, 2007, s. 27).

Taka postawa skutkuje aksjologicznym wymiarem edukacji, idealistycz-
nym programem nauczania i idealistyczng metodyka.

Gutek okreslit realizm (twoérca: Arystoteles; potem $w. Tomasz, R. Hut-
chins, M. Adler, H. Broudy) jako stanowisko filozoficzne, wg ktérego ,istnieje
obiektywny porzadek rzeczywistosci, a czlowiek ma mozliwos¢ jej poznania”
(G.L. Gutek, 2007, s. 38). Realisci akceptuja dualizm ducha (umystu) i materii;
przekonani sg o istnieniu obiektywnego porzadku rzeczywistosci; zakladaja,
ze przedmioty sg niezalezne od naszego doswiadczenia i uprzednie wobec
niego, a tworzona w wyniku proceséw poznawczych wiedza jest adekwatna
do rzeczywistoéci. Realizm moze wystepowaé¢ w trzech odmianach: jako
realizm klasyczny (Zrédta w filozofii starozytnej), realizm naukowy oraz
realizm teistyczny (np. tomizm). Realizm teistyczny stanowi poszerzenie
realistycznej filozofii edukacyjnej (opartej na korzeniach arystotelesowskich)
o koncepcje ,wszechmocnego, wszechwiedzacego i osobowego bostwa”
(G.L. Gutek, 2007, s. 55). Realizm teistyczny prowadzi do nadnaturalistycznej
filozofii edukacji, faczacej grecki racjonalizm (np. Arystotelesa) z teologia
chrzescijaniska (szczegdlnie sw. Tomaszem); trudnosci: $w. Augustyn i inni
Ojcowie Kosciola byli idealistami. Stanowisko to jest podstawa funkcjonowa-
nia szkolnictwa katolickiego. Edukacyjnie jest to istotna propozycja, zawiera
bowiem polaczenie wiary i rozumu, religii i nauki w jedna sp6jna catosc.

Naturalizm (J.J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, H. Spencer) juz nie jest tak
spojna doktryna; przedstawia si¢ w nim rézne koncepcje natury ludzkiej
i odmienny stosunek do religii (ktérej znaczenie sie pomniejsza lub nawet
catkowicie wyklucza) az do skrajnie naturalistycznej koncepcji etyki Spencera.
W naturalizmie wystepuje orientacja na przyrode i poznanie zmystowe. Natu-
ralistyczna filozofie edukacji charakteryzuje dos¢ kuriozalne przekonanie, ze:

[..] poniewaz procesy naturalne przebiegaja powoli, stopniowo i maja charakter
ewolucyjny, to edukacja cztowieka takze powinna odbywac sie bez poépiechu
(G.L. Gutek, 2007, s. 68).

Istota ludzka z natury jest dobra (a przynajmniej niezepsuta), wrazeniom
i uczuciom przystuguja takie same prawa jak rozumowi. W epistemologii
dominuje sensualizm (przykladem moze by¢ tu przettumaczony na jezyk
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polski juz w 1802 r. podrecznik logiki E. de Condillaca). Btedy poznawcze
pochodza z nadmiaru abstrakeji i spekulatywnego myslenia (Pestalozzi) -
wazna jest nie pierwsza zasada tomistéw, lecz bezposrednios¢ doswiadcze-
nia, jednostkowe wyobrazenia (nie za$ , skostniate, wysoce zwerbalizowane
moduly wiedzy”). Kontynuacja tego nurtu byl amerykariski progresywizm
(znaczenie lekcji przyrody - F. Parker) oraz propozycje W. Kilpatricka (me-
toda projektoéw) i J. Holta (akcentowanie postawy ksztaltowania wlasnej
rzeczywistoéci). Przyktadem zastosowania naturalizmu w dydaktyce jest
metoda odkrywania: uczacy sam odkrywa wiedze, zamiast przyjmowac ja
za posrednictwem nauczyciela. Naturalizm zmienia réwniez orientacje relacji
miedzy nauczycielem a uczniem na nieformalna i swobodna (ograniczenie
formalizacji i instytucjonalizacji).

Gutek przedstawil pragmatyzm (Ch. Pierce, W. James, G.H. Mead,
J. Dewey i eksperymentalizm) jako kierunek zorientowany na wymiane
miedzy czlowiekiem a srodowiskiem. Inne jest umiejscowienie prawdy: nie
jest dana a priori (tzn. nie wyprzedza ludzkiego doswiadczenia). Logika
nie ma charakteru teoretycznego, lecz jest zorientowana na eksperyment.
Dominuje etyka sytuacyjna. W odmianie pragmatyzmu Deweya, filozofii
eksperymentalnej (instrumentalizmie), nastepuje odrzucenie absolutéw
metafizycznych (w tym metafizycznego dualizmu materii i idei, praktyki
i teorii). Teoria wartosci ma charakter niemetafizyczny. Metoda dominujaca
to uczenie sie przez rozwigzywanie probleméw. Gutek za pokrewny prag-
matyzmowi uznat progresywizm (zawierajacy dystans wobec tradycyjnych
metod ksztalcenia, postawe swobody w wyrazaniu i realizowaniu potrzeb
i zainteresowarn) oraz rekonstrukcjonizm (zorientowany na krytyke kultury
i inicjowanie przemian).

Egzystencjalizm okreslit Gutek jako ,[...] bardziej podejscie czy tez
postawe mysSlowa niz spéjny system filozoficzny” (2003, s. 111). W krytyce
systemu edukacji w podejsciu tym generalnie odwoluje sie¢ do humanizacji
procesu nauczania, opowiadajac sie za pedagogika egzystencjalistyczna
(M. Van Cleve). Ta wersja pedagogiki wskazuje na kryzys spoleczenistwa
masowego i potrzebe odrzucenia systemow filozoficznych oraz wykazuje
nieufnos$¢ wobec kategorii uniwersalnych czy absolutnych. Twierdzi sie
w tym nurcie, ze ani metafizyka, ani teologia, ani socjologia czy jakakolwiek
ideologia nie wyznacza miejsca cztowieka w §wiecie. W etyce odrzuca sie
mozliwoé¢ uniwersalnego kryterium wartosci. Pedagog egzystencjalistyczny
w dydaktyce zorientowany jest na poszukiwanie osobistej prawdy i rozbu-
dzanie ,intensywnej §wiadomosci”. W metodyce akcentuje sie koncepcje
otwartego uczenia si¢ i podkresla znaczenie takich kategorii, jak wolnos¢ czy
odpowiedzialnosc.

Zdaniem Gutka filozofia analityczna (B. Russell, G.E. Moore, M. Schlick,
L. Wittgenstein) to nurt, ktérego przedstawiciele skupiaja uwage na precyzo-
waniu form jezykowych dyskursu potocznego i naukowego. Ich zadaniem jest
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klaryfikacja jezyka, ustalanie znaczeri. Swiadomie rezygnuja oni z tworzenia
calosciowych teorii rzeczywistosci czy budowania systeméw (co stanowi
wyrazne odejscie od filozofii spekulatywnej).

Pod adresem tej klasyfikacji mozna mie¢ pewne uwagi krytyczne.
Generalnie sprawia ona wrazenie selektywnego wyboru stanowisk syste-
matyzujacych orientacje filozoficzne polaczonego z wyborem konkretnych
nurtéw filozoficznych filozofii XX w. Juz samo przeciwstawienie idealizmu
realizmowi nie jest do korica jednoznaczne. Idealizm jest zaré6wno nazwa
gatunkowa grupy pewnych filozofii (systeméw filozoficznych), w ktérej sktad
moga wchodzi¢ np. platonizm i heglizm, jak i stanowiskiem filozoficznym,
wystepujacym w nader réznych odmianach. Moze wystepowac zaréwno
w wersji ontologicznej, jak i epistemologicznej; moze by¢ klasyfikowany
jako obiektywny badz subiektywny, immanentny badzZ transcendentalny itd.

Podobnie mozna interpretowac realizm: jako metafizyczny badz jako
epistemologiczny. Moze wystepowac on w wielu odmianach (bezposredni,
krytyczny, semantyczny). Natomiast pragmatyzm jest juz wyraZnie okreslo-
nym, konkretnym kierunkiem (systemem) filozoficznym. Wystepuje rowniez
pewne przesuniecie terminologiczne powodowane tradycja. Na przyklad
w tradycji kultury chrzeécijariskiej zaktada sig, iz realizm metafizyczny to
poglad filozoficzny, ktéry

[..] glosi, ze pewne byty, a w szczegdlnosci $wiat zewnetrzny dany nam w do-
§wiadczeniu zmyslowym istnieja realnie, tzn. niezaleznie od aktéw poznaw-
czych podmiotu (J. Herbut, 1977, s. 459).

Mozna stwierdzi¢, ze rozw6j kultury demistyfikuje realizm (klasa, ro-
dzaj realnosci ducha/umystu jest zupelnie inna niz klasa/rodzaj realnosci
materii). Nie ma w klasyfikacji Gutka materializmu, a jest jedynie jedna
z jego odmian, mianowicie naturalizm (nalezy nadto doda¢, ze w pewnych
interpretacjach pojeciem opozycyjnym dla idealizmu jest materializm). Jesli
juz wyrézniaé naturalizm jako jedna z form materializmu, to dlaczego po-
mija¢ mechanicyzm czy fenomenalizm? W tej generalnej klasyfikacji brak
pojecia systemowego - empiryzmu (zwlaszcza jesli podkresla sie role pro-
cedur poznawczych w ujeciu np. pozytywizmu czy neopozytywizmu). Jesli
chodzi o nurty istotne dla dydaktyki, to na pewno bylaby istotna dla niej
hermeneutyka (powazniej rozwinieta przez W. Diltheya w okresie przewrotu
antypozytywistycznego, potem przez M. Heideggera, H.-G. Gadamera czy
P. Ricoeura z takimi istotnymi kategoriami, jak rozumienie czy przyswoje-
nie). Wydaje sig, ze jest potrzebne jakie$ kryterium lepiej selekcjonujace tego
typu watpliwosci.

W jednej z polskich interpretacji zwiazku miedzy filozofia a dydaktyka
zwraca sie uwage na znaczenie teorii poznania (swoiste kryterium teoriopo-
znawcze) (W.P. Zaczyniski, 1988, s. 50). Zdaniem autora tej propozycji, W.P. Za-
czynskiego, mozna wyréznic cztery wielkie teorie dydaktyczne (idee kazdej
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znich mialy pochodzenie teoriopoznawcze, czemu autor przypisat charakter
swoistego ,paradygmatu dydaktyki” czy ,gnoseologicznej orientacji w teorii
nauczania”). Teoria materializmu dydaktycznego inspirowana byla episte-
mologicznymi zalozeniami sensualizmu. Teoria formalizmu dydaktycznego
zwigzana byla z racjonalizmem (powstalym w wyniku krytyki sensualizmuy).
Koncepcja utylitaryzmu dydaktycznego oparta byla na pragmatycznej teorii
poznania (Dewey byl zarazem wspoéttworca pragmatyzmu i twércag nowej
pedagogiki). Idea nauczania problemowego, wigzana wg Zaczyrskiego
z marksizmem, opierala sie wprost na ,,akcentowaniu podobieristw nauczania
ipoznania” czy wrecz ,gnoseologicznej konceptualizacji przedmiotu dydak-
tyki”. Pewnym mankamentem tej propozycji jest nadmierne zorientowanie
na aspekt historyczny dydaktyki.

W przedstawianych propozycjach uderza brak calosciowego spojrze-
nia na warunkowania filozoficzne systeméw dydaktycznych. Konwencje
dydaktyczne tworzone sa prawie bezposrednio z zalozen teoretycznych
wybranych stanowisk czy nurtéw filozoficznych. Potrzebne jest pelniejsze
odwzorowanie idei filozoficznych w konwencjach dydaktycznych, a zwtasz-
cza wieksze otwarcie na obecne idee postmodernistyczne. Chociaz réznice
miedzy filozofig (rozumiang jako refleksja czysto teoretyczna, koncepcyjna)
a dydaktyka (rozumiana jako refleksja orientowana w gléwnej czeéci na cele
praktyczne, majaca silne zwiagzki z obecnym stanem kultury) s zasadnicze,
to jednak wskazanie na pewne inspiracje i mozliwosci wplywu jest istotne.

2.2.2. Propozycja czterech konwencji dydaktycznych
(jako analogia do czterech podstawowych
koncepdii filozofii)

Cata istotnosc¢ potrzeb dydaktyki wzgledem filozofii polega na wyselek-
cjonowaniu (nawet wzmocnieniu) tych koncepciji filozofii, ktére moga mie¢
zastosowanie dydaktyczne. Wskazana jest wiec taka typologia koncepcji
filozofii, ktora jest bliska zupelnosci, a wiec uwzglednia mozliwie szerokie
spektrum teoretyczne. Dalej, potrzebny jest podziat otwarty, uwzglednia-
jacy zaréwno inne nurty, jak i nurty pogranicza, np. fenomenologie (z jej
propozycjami ,ogladu tego, co jest dane bezposrednio”, ,powrotu do rzeczy
samych” czy ,docierania do istoty, widzenia istotnoéciowego”) czy herme-
neutyke (z wlasciwa jej sztuka rozumienia i otwarciem na aspekt duchowy
zjawisk - koncepcja Diltheya).

W jednym z najbardziej elementarnych podzialéw (opartym na kry-
terium odrebnosci zalozeni, przyjmowanym jako wyjéciowe stanowisko
filozoficzne) wyodrebnia sie nastepujace koncepcje filozofii: klasyczna, po-
zytywistyczna, lingwistyczna i irracjonalistyczng (A. Podsiad, 2001, s. 270).
Jednak bezposrednie przelozenie tego podzialu na wyréznienie czterech
odpowiadajacych im rodzajow dydaktyk wymaga pewnego przeformuto-
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wania. Przyjmujac pewne uproszczenia, czasem daleko idace, mozna jednak
sformutowacd pewna propozycje. Ze wzgledu na charakter dydaktyki (dy-
scyplina orientowana na cele praktyczne, potrzeba uwzglednienia tradycji
kulturowej, osadzenie w dynamice paradygmatéw edukacyjnych) propo-
nuje taka modyfikacje koncepcji filozofii, ktére juz moga by¢ bezposrednio
przelozone na dydaktyke. Sa to koncepcje: metafizyczna, scjentystyczna,
egzystencjalna oraz ponowoczesna. Przyjete koncepcje proponuje trakto-
wac jako swego rodzaju typy idealne czy ,idee pilotujace” (S. Kaminski,
1992, s. 240), oddajace dominujacy charakter wigzanych z nimi zaréwno
zalozen (czy nawet przedzalozen) filozoficznych, jak i sposobu uprawiana
refleks;ji filozoficznej. Sadze, ze warto poswieci¢ pewne nieporozumienie
terminologiczne i wigzane z nim niejasnosci (np. trudno metafizyce czy
egzystencjalizmowi odmoéwic waloréw filozoficznej refleksji naukowej) na
rzecz jasnosci obrazu funkcjonujacych konwencji dydaktycznych.

W dydaktyce opartej na metafizycznej koncepgiji filozofii (dla uprosz-
czenia bede ja okreslal terminem dydaktyka metafizyczna) zaklada sie
istnienie silnych odniesieni filozoficznych o charakterze zasadniczym
(fundamentalizm). Przekaz edukacyjny dokonuje sie w niej na podstawie
mocnego zalozenia o istnieniu odrebnego przedmiotu refleks;ji i wlasciwej
mu metodzie. Za podstawowe dla tej dydaktyki mozna uzna¢ akcentowa-
nie przeSwiadczen metafizycznych akceptujacych i akcentujacych istnienie
ostatecznych podstaw rzeczywistosci i poznania (odwotujacych sie badZz do
rzeczywistosci materialnej, badz do rzeczywistosci duchowej). Przykladem
takiej orientacji edukacyjnej moga by¢ zaréwno dydaktyki tradycyjne (np.
Arystotelesowska, scholastyczna, Herbartowska), jak i jeden z praktycznych
jej wariantéw realizowanych obecnie w polskich szkotach, np. wspéiczesna
dydaktyka religii. Bliska tej formacji bytaby tzw. klasyczna koncepcja filozofii
(w przypadku neotomistéw okreslana jako klasyczna filozofia realistyczna).
Generalnie koncepcje te wspierane bytyby filozofia spekulatywna (powrét
do dodatniego znaczenia spekulacji filozoficznej). Spekulacja dobrze oddaje
pozascjentystyczne konteksty filozofii. W proponowanych podziatach mozna
zauwazyé¢, ze np. L. Szestow przejat od S. Kierkegaarda rozréznienie miedzy
filozofig spekulatywna i egzystencjalng (argument za wyréznieniem tych
formacji). Z kolei wg np. F. Bacona dzieki filozofii spekulatywnej poznajemy
prawa przyrody (jej przeciwieristwem byla filozofia operatywna, stuzaca
wykorzystywaniu praw przyrody).

Jako drugi rodzaj proponuje dydaktyke oparta na koncepcjach filozofii
akcentujacych znaczenie nauki, bylaby to wiec dydaktyka scjentystyczna.
Termin ,scjentystyczna” dos¢ wyraznie wykorzystywany jest w réznych
typologiach koncepciji filozofii (np. filozofia naukowa u S. Kamiriskiego,
w ktorej aspekt naukowosci pelni role kryterium odrézniajacego filozofie
autonomiczne od filozofii heteronomicznych; podobne znaczenie u W. Mar-
ciszewskiego i L. Kotakowskiego). Dydaktyka ta wiaczataby zalozenia
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i przyjmowata konsekwencje zaréwno pozytywistycznej, jak i lingwistycznej
koncepciji filozofii. Zawieralaby takie dydaktyki, jak dydaktyke eksperymen-
talng czy dydaktyke konstruktywistyczna (L. Wygotski). Dominujace bylyby
w niej odwotania do uzasadnieri nauk empirycznych, korygowanych analiza
uzywanego w nich jezyka (nawigzanie do neopozytywizmu i filozofii anali-
tycznej). Jako wspoélczesny przyklad mozna tu podac¢ dydaktyki przedmiotow
empirycznych (matematyki, fizyki, biologii itd.). Mozliwe byloby dydaktycz-
ne wykorzystanie, a nawet wlaczenie w jej zakres rdzennie filozoficznych
i naukowo orientowanych orientacji, np. fenomenologii. Za przedstawiciela
tej formacji mozna uzna¢ zapewne G. Szpeta, fenomenologa , bronigcego
Husserlowskiej idei filozofii jako nauki Scistej”, ktory ,zaréwno religie, jak
i metafizyke darzyl niechecia” (F. Copleston, 2009, s. 12).

W irracjonalistycznej koncepciji filozofii w gruncie rzeczy akcentuje sie
znaczenie elementéw egzystencjalnego doswiadczenia filozoficznego. Wy-
stepuje w tej koncepcji orientacja na traktowanie refleks;ji filozoficznej jako
wyrazanie przezy¢ przez jednostkowy podmiot. Z tych powodéw proponuje
dla dydaktyki na niej opartej termin dydaktyka egzystencjalna. Doswiad-
czenie egzystencjalne jest niezbywalnym doswiadczeniem jednostki; mimo
réznych konwencji i méd interpretacyjnych stanowi o elementarnym jej
funkcjonowaniu. Nawet jesli wspoélczesna filozofia w jaki$ sposéb opuscita
egzystencjalizm, to w r6znej postaci stanowi on element samowiedzy jednos-
tki (w szerokim rozumieniu, jako refleksja nad egzystencjg). Argumentem za
uzyciem tego terminu jest to, ze w niektorych interpretacjach egzystencjalizm
okresla sie ,nie tylko jako pewien kierunek czy orientacje filozoficzna, ale
tez jako ruch kulturowy” (A. Podsiad, 2001, s. 210). Oznacza to, ze egzysten-
cja moze by¢ postawiona obok takich kulturowych analogonéw, jak religia
(jako przykiad metafizyki) czy nauka. Jako przyklad mozna tu wymieni¢
dydaktyke progresywistyczng Deweya.

Obok koncepcji filozofii akceptowanych przez tradycje powstaja koncep-
cje stabiej z nig zwiazane, a niekiedy wyraznie przeciw niej wystepujace. Nie
posiadaja one jednolitego rdzenia teoretycznego, a wysuwane propozycje
interpretacyjne maja niekiedy wzajemnie sprzeczny charakter. Laczy je hasto
postfilozofii (w sensie protestu przeciw metafizyce i jej fundamentalizmo-
wi, dystansu wobec jednostronnej scjentyzacji, wyjscia poza interpretacje
egzystencjalistyczne oraz negacji tradycyjnych kategorii poznawczych:
prawdy, wiedzy i obiektywnosci). Orientacja ta jest na tyle nowa, ze nie
zostata uwzgledniona w cytowanych koncepcjach filozofii. Przykladem
moga by¢ tu koncepcje neopragmatystow (R. Rorty?), poststrukturalistow

> ,Rorty krytykowat tradycyjna koncepcje filozofii, majacej dazy¢ do ujawniania niewzruszo-
nych prawd pojeciowych, w szczegolnosci w teorii poznania. Z pozycji pragmatystycznych
Rorty krytykowal korespondencyjna teorie prawdy i tradycyjna epistemologie. Zamiast
poszukiwad niezachwianego filozoficznego ugruntowania nauki i etyki, zalecal raczej upra-
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(J. Derrida) czy dekonstrukcjonistéw (J.-F. Lyotard). Dla dydaktyki opieranej
na takich koncepcjach filozofii proponuje termin dydaktyka ponowoczesna.
Generalnie zbieralyby ona do$wiadczenia niezwykle niespéjnej formacji
postmodernistycznej.

3. Konkretyzacja zalozen dydaktyki ogdlnej
do dydaktyki szczegotowej — nauczanie filozofii

Obecnie przekaz kulturowy filozofii najpelniej realizowany jest w postaci
instytucjonalnej formuty konstrukcji (konwencji, teorii) dydaktycznych. Zr6z-
nicowanie teoretyczne filozofii powoduje, ze najwtasciwszym sposobem jej
prezentacji wydaja sie alternatywne propozycje dydaktyczne. Oglad prezen-
towanych propozycji dydaktycznych upowaznia do stwierdzenia, ze obecnie
nie ma dostatecznie uzasadnionego odwzorowywania idei filozoficznych
w zalozeniach dydaktyki filozofii. Dydaktyka filozofii w Polsce to mioda
dydaktyka, ktérej rozwéj byl powaznie utrudniony znanymi wydarzeniami
dziejowymi. Wspoélczesna konwencja kulturowa (klimat postmodernizmu)
nie utatwia nadto przemian w edukacji filozoficznej. Nakladaja sie jeszcze na
ten stan rzeczy obcigzenia polityczne mlodej demokracji (trudnosci z wpro-
wadzeniem filozofii do szkét czy egzaminu maturalnego z filozofii).

Standardy ksztalcenia filozoficznego w powaznym stopniu uzaleznione
sa od sposobu rozumienia samej filozofii. Zmiennos¢ tych standardéw ma
charakter nieuchronnego procesu, powodowanego naturalnymi przemia-
nami w filozofii. Warunkiem dobrej tradycji edukacyjnej jest, aby te zmiany
dokonywaly sie synchronicznie, w sposéb merytorycznie i chronologicznie
adekwatny. Jednak w dziejach nie byt to proces o wysokim stopniu korela-
cji. Zwlaszcza w XX w. miala miejsce powazna niestabilnos¢ reprezentaciji
dydaktycznej filozofii, powodowana gtéwnie dynamika przeobrazen w ob-
rebie filozofii profesjonalnej, ale w istotnym stopniu réwniez czynnikami
pozafilozoficznymi.

Klasyfikacja sposobéw rozumienia filozofii odnoszonych do ich repre-
zentacji dydaktycznej nie jest zadaniem fatwym. Z perspektywy dziejowej
mozna mowic¢ o duzym zréznicowaniu koncepcji filozofii, rzadko odno-
szonym do praktyki edukacyjnej. Z drugiej strony, wymagania ksztalcenia
filozoficznego zdaja si¢ preferowaé¢ w ré6znym stopniu tylko niektére z for-
mulowanych czy funkcjonujacych koncepcji filozofii. Réwniez w samym
obszarze ksztalcenia wystepuje istotne zréznicowanie przyjmowanych

wianie filozofii jako swoistego dialogu czy raczej nieskrepowanej rozmowy” (http://www.
krytykapolityczna.pl/Aktualnosci/Richard-Rorty-nie-zyje/menu-id-48.html; 1.10.2010).
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konwencji, czesto motywowane nie tyle uwarunkowaniami koncepcyjnymi,
ile innymi czynnikami zwigzanymi z edukacja (wplywy polityczne, wycho-
wawcze, korelacja z innymi przedmiotami nauczania). Czy oddzialywanie
spoteczno-edukacyjne filozofii winno sie spetnia¢ bardziej w jej aspektach
profesjonalnych (np. zgodnych z tradycja analityczng czy klasyczng) czy
wiasnie kulturowych (np. madrosciowych, moralnych, swiatopogladowych:
politycznych, religijnych)? Czy tez istotne jest kryterium zawierajace Zrédto-
wos¢ doswiadczenia filozoficznego?

Zalozenia

Podstawa powszechnego ksztalcenia filozoficznego moga by¢ tylko
glowne koncepcje filozofii (o silnym oddzialtywaniu spotecznym, kulturo-
wym); bledem zwlaszcza jest traktowanie lokalnych koncepcji filozofii jako
podstawowych.

Wazne, by zawieraly one aspekt pedagogiczny: wychowawczy, mo-
ralny, ale réwniez profilowany do danego typu edukacji czy nawet typu
szkot (teologiczny, pragmatyczny czy ideologiczny, obecnie wigzany z idea
jednoczacej sie Europy).

Zréznicowanie idei wspolczesnej kultury nakazuje uwzgledniac najszer-
sze zakresowo koncepcje filozofii. W szczegélnosci akceptuje sie koncepcje
filozofii wychodzace poza standardy nauki (np. koncepcje filozofii moga
by¢ sprzeczne z sobg, ale to nie znaczy, ze ktéras z nich lub obie musza by¢
falszywe); zgodnie z tezg mocniejsza: filozofia ma charakterystyczne dla niej
odmiennosci, rézniace ja od nauki.

Nalezy préobowaé wprowadzi¢ pewien porzadek do obszaru ksztalcenia
tilozoficznego. Nie jest tak, Ze konwencje ksztalcenia tworzone sag w sposéb
zorganizowany i planowy; raczej odwrotnie, powstaja prawie spontanicznie
jako dziedzictwo dominacji (powodowanej ré6znego rodzaju czynnikami)
danej formacji filozoficznej w odpowiadajacej jej konwencji kulturowe;j.
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4. Alternatywne konwencje ksztatcenia filozoficznego®

4.1. Konwencja metafizyczna (w tradycji wigzana
z tzw. klasyczna koncepcja filozofii)

Przetom XIX i XX w. zaznaczyl si¢ w dydaktyce silnym oddzialywaniem
klasycznej koncepciji filozofii”. W wielu podrecznikach filozofii w Polsce moc-
no akcentowano przynaleznos¢ ksztalcenia filozoficznego do tej konwencji.
Z zamierzen i celu koncepcja ta wydaje sie bliska i stanowi pewna pozostalos¢
konwencji filozofii szkolnej, wykladanej w XVII i XVIII w. (kiedy to miata
miejsce opozycja instytucjonalnej filozofii scholastycznej i filozofii racjona-
listycznej, ktéra rozwijata sie poza placowkami akademickimi).

W konwencji metafizycznej nawigzywano do fundamentalizmu tej
orientacji. Stanowisko to byto do§¢ powszechne jeszcze na poczatku XX w.
F. Kirchner w 1902 r. definiowat filozofie jako ,nauke o ostatecznych pod-
stawach wszelkiego bytu”, zakladajaca , myslenie systematyczne, gruntowne
i konsekwentne” (F. Kirchner, 1902, s. 5). U H. Struvego filozofia to nauka
majaca na celu wyjasnienie ,objawéw bytu” z punktu widzenia ,ogélnych
zasad wiedzy”, a nawet ,badanie zasad wszechbytu” (H. Struve, 1903, s. 75).
Jeszcze w 1929 r. K. Twardowski przypisywat filozofii mocne aspekty me-
tafizyczne (sformulowanie: ,filozoficzny, to znaczy metafizyczny poglad na
swiat”) (1965, s. 379), chociaz pdzniej wylaczyl metafizyke z zakresu filozofii
majacej charakter naukowy. W 1929 r. w Stowniku wyrazéw obcych filozofia to

[.] nauka badajaca istote wszechrzeczy w celu wyjaénienia szczegélowych
objawéw bytu, nauka usilujaca zbadaé, czym jest Swiat, aby okresli¢ stanowi-
sko cztowieka w $wiecie; badanie zasad i praw jakiej$ gatezi wiedzy; madros¢
gleboka (M. Arct, 1929, s. 78).

Obecnie postawa ta jest kontynuowana przez przedstawicieli orientacji
neotomistycznej (M. Krapiec i in., 1999, s. 10)®.

Problem w tym, ze przyjecie postawy alternatywnosci wobec koncepciji
filozofii wymaga juz akceptacji pewnych przedzatozen. Mozna przyjac inne
przedzalozenia i okreéli¢ na ich podstawie absolutystyczng koncepcje filo-

6 Wle;ce] w tej kwestii zob. M. Wozniczka (2009, s. 150-172).

7 [..] nazwa «filozofia klasyczna» ma dwa sprzezone z sobg znaczenia: historyczne i syste-
matyczne. W pierwszym wskazuje §wiadome nawigzanie do tradycji filozofii starozytnej
isredniowiecznej (zwlaszcza Arystotelesa i Tomasza z Akwinu). W drugim oznacza filozofie,
ktora chce by¢ wiedzg autonomiczna (wzgledem nauk szczegétowych) oraz zachowac po-
znawczy realizm, genetyczny empiryzm, metodologiczny racjonalizm i fundamentalizm”
(J. Herbut, 1997, s. 8).

,Niniejsze Wprowadzenie do filozofii... wyrasta z tradycji filozofii klasycznej. Na tradycje te
zlozylo sie prawie dwa i p61 tysigca lat uprawiania filozofii” (M. Krapiec i in., 1999, s. 10).
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zofii, cho¢ niewatpliwie jest to proba wykroczenia poza stosowane obecnie
w nauce schematy interpretacyjne. Stanowisko takie, jakkolwiek wspoélczesnie
powszechnie nieaprobowane, jest jednak formutowane. Odpowiednikiem ta-
kiej koncepcji filozofii jest jedyny wyjatek dydaktyczny o ustalonym kanonie
interpretacyjnym, odwolujacy sie do klasycznej koncepcji filozofii: koncepcja
ksztalcenia oparta na ideach neoscholastyki w wersji neotomistycznej.

4.2. Konwencja scjentystyczna
(zawierajaca neopozytywizm i filozofie analityczna)

Silne oddzialywanie tradycji pozytywistycznej w Polsce (moze nie tyle
litery, co ducha) bylo przyczyna dominacji scjentystycznej koncepciji filozofii.
Przyktadem dydaktycznego oddziatywania tej koncepcji moze by¢ propozycja
H. Struvego (1903, s. 77): filozofia to milo§¢ madrosci, madros¢ to poszuki-
wanie prawdy, prawda mozliwa jest jedynie dzieki nauce. Scjentystyczna
orientacja filozofii dydaktycznej (0o wyraznym profilu logistycznym) najsilniej
byla prezentowana przez przedstawicieli szkoty lwowsko-warszawskiej.
Charakterystyka tego programu edukacyjnego zostata dobrze opracowana
i przedstawiona (J. Wojtysiak, 2005; M. Wozniczka, 2009).

Scjentystyczna orientacja szkoly lIwowsko-warszawskiej byta programo-
wo wykorzystywana w teorii i praktyce edukacyjnej (J. Wolenski, 1985, s. 72).
Zastuga tej szkoty bylo wprowadzenie powszechnego programu nauczania
filozofii w polskich szkotach i uczelniach. W okresie II Rzeczypospolitej,
w ramach przedluzenia tradycji austriackiej, wprowadzono w szkotach
propedeutyke filozofii, stanowiaca przygotowanie do wtasciwego kursu
filozofii na wyzszych uczelniach. Zawierata ona silny element psychologi-
zmu (W wersji empirycznej) i logicyzmu; metafizyka traktowana byla jako
podstawowa subdyscyplina filozofii’. Obecnie przedstawiciele tej formacji
edukacyjnej wnosza powazny wkiad w ksztalcenie filozoficzne w szkotach
wyzszych w Polsce.

4.3. Konwencja egzystencjalna

Kulturowo-spoteczne oddzialywanie i funkcjonowanie filozofii oparte
jest nie tylko na aspekcie naukowym. Wraz z rozwojem nauk szczegétowych
i wyodrebnianiem sie ich czesci z filozofii (proces wyrazny juz w koncu
XIX w.) pojawily sie propozycje oddzielenia filozofii od nauki (echo protestu
wobec postawy pozytywistycznej). Juz w 1927 r. S. Ossowski zwracal uwage

9 ,Metafizyka jest nauka historycznie pierwsza i naczelna, tak iz historia filozofii jest przede
wszystkim historig rozwoju pogladéw metafizycznych” (T. Czezowski, 1946, s. 170).
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na potrzebe takiej modyfikacji ksztalcenia filozoficznego, ktéra wychodzi-
laby poza program scisle scjentystycznej filozofii"®. Dydaktycznie wazne sg
propozycje aksjologiczne H. Elzenberga (studiowat pod kierunkiem H. Berg-
sona, wiele lat uczyl w gimnazjach w Krakowie i Wilnie) oraz jego krytyka
hegemonii nauki w kulturze (H. Elzenberg, 1930, s. 104-115). Ta krytyczna
wobec scjentyzmu orientacja w dydaktyce utrzymuje sie az po wspotczesny
postmodernizm.

W madrosciowej koncepciji filozofii zrywa sie z czysto naukowym jej
traktowaniem. Wlasciwe i wrecz wymagajace odrebnej refleksji dla przygo-
towania poprawnej koncepcji ksztalcenia filozoficznego jest wigzanie filozofii
z aspektami pozascjentystycznymi, co znalazlo swéj wyraz w licznych kon-
cepcjach filozofii bliskiej do§wiadczeniu religijnemu (np. filozofii Dalekiego
Wschodu czy prawostawia), filozofii narodowej", filozofii zycia, filozofii
pozainstytucjonalnej, filozofii popularnej czy nawet podziemia filozoficz-
nego (T. Honderich, 1998, s. 262-264). Przekornie nawet mozna stwierdzi¢,
ze w wielu inaczej zorientowanych srodowiskach intelektualno-edukacyjnych
wlasnie to oddzialywanie orientacji pozascjentystycznej (czy pozaprofesjo-
nalnej) filozofii odgrywa podstawowa role. Istotne jest ono zwtaszcza na
nizszych poziomach edukacji (szkoty srednie, a nawet podstawowe).

4.4. Konwencja ponowoczesna

Konwencja ponowoczesna ksztalcenia filozoficznego zawiera te wszystkie
koncepcje, ktore nie mieszcza si¢ w trzech wczesniej wymienionych konwen-
cjach. Generalnie zawiera ona krytyke tradycyjnego pojmowania filozofii
inawiazuje do tradycji postmodernistycznej. Niesie konsekwencije tej tradyciji.
Np. Rorty proponowat zrezygnowac z pojmowania prawdy jako ,wiernego
przedstawienia rzeczywistosci”, czyli pogladu podzielanego zaréwno przez
metafizyke Platoriska i ortodoksyjna teologie, jak i dziewietnastowieczny
scjentyzm. W niektérych interpretacjach podejmowany jest nawet atak na
racjonalizm, ktéry jest ,[..] najwiekszym wspélnym mianownikiem greckiej
metafizyki i scjentyzmu o$wiecenia” (R. Rorty, 2000, s. 146). Racjonalizm,
postrzegany niekiedy nawet jako fundament kultury europejskiej, nie jest ade-
kwatna propozycja dla organizacji czy funkcjonowania wspoétczesnych spo-
leczenstw: ,[...] nie powinni$my starac sie uzywac racjonalizmu oswiecenio-
wego jako fundamentu dla spoleczeristwa liberalnego” (R. Rorty, 2000, s. 146).

10 I..]1ekcje w szkole éredniej nie sa przeznaczone dla przysztych pracownikéw naukowych,
ale dla przysztych rzesz inteligenciji, ktéra zajmie w spoleczenistwie réznorodne stanowiska”
(S. Ossowski, 1927, s. 231).

1 Postulat nie tyle w duchu mesjanizmu, ile wypracowania odrebnoéci, swoistosci kulturowej.
Szczegodlnie K. Twardowski wskazywal na potrzebe opracowania podrecznika historii filo-
zofii w jezyku polskim (problem narodowej orientacji przektad6éw) (J. Woleriski, 1997, s. 45).
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Zdaniem Rorty’ego, w pojmowaniu edukacji ,musimy podstawi¢ ideaty
«Tolerancji» oraz «WyobraZni» w miejsce «Dazenia do prawdy»” (R. Rorty,
2000, s. 149). Stad , kultura ironii” jako wlasciwa demokratycznemu spoteczen-
stwu'2. W szczeg6lowych rozwiazaniach metodycznych przykladem moze
by¢ tu propozycja szkota dociekan filozoficznych M. Lipmana, rozwijana
obecnie w Polsce przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej , Phronesis”.

Zakonczenie

We wspolczesnej filozofii dydaktycznej toczy sie spor o kulture. Z natury
rzeczy jest on nierozwigzywalny (np. nieusuwalna aporia/opozycja miedzy
postawa obiektywno-przyrodnicza a subiektywno-duchowa). Obok niewat-
pliwej dominacji tradycyjnego pojmowania filozofii (koncepcja klasyczna,
metafizyczna) widoczny jest proces przedstawiania innych rozwiazan (np.
wigzanych z glownymi nurtami filozofii XX w.). Proby porzadkowania
powstajacych koncepcji filozofii trudno jednak uzna¢ za satysfakcjonujace.
Zaréwno proba historycznego ujecia problemu (jako ,zwycieski pochod
kolejnych formacji”), jak i systematycznego (jako pewne wybijajace sie pra-
widlowosci) nie jest zadowalajgca. We fragmentarycznym obrazie chyba naj-
stuszniejsza ideq jest propozycja przyjecia alternatywnych koncepgiji filozofii.

Pewien niepokdj moze by¢ wigzany z ideg pluralizmu kulturowego (po-
stulat adaptacji do proceséw globalizacyjnych). Wydaje sie jednak, ze inter-
pretacja pluralizmu moze by¢ prowadzona nie w kierunku relatywizmu, lecz
w strone doswiadczenia wspolnotowego, poszukiwania wspolnego rdzenia
kulturowego (G.L. Gutek, 2007, s. 155). Taka postawe zdaja sie potwierdzac
i polscy teoretycy dydaktyki:

[..] pluralizm nie ma nic wspélnego z relatywizmem moralnym czy kulturo-
wym, bowiem kultury sa relatywne, ale jednak majg pewien rdzeri moralnej
uniwersalnosci (B. Sliwerski, 2007, s. 340).

Powstaje pytanie, do jakiego stopnia te odmienne koncepcje filozofii
mozna przelozy¢ na alternatywnos¢ konwencji dydaktycznych. W ogélnym

12 R. Rorty pisat: ,Przez «kulturg ironii» rozumiem taka kulture, ktéra uznaje iz autorytet
stojacy za wspolczesnymi przekonaniami to nic wiecej niz zakumulowane doswiadczenie jej
przodkéw oraz ze zadna wyrézniona grupa ludzka, ani ksieza, ani naukowcy, ani filozofo-
wie, nie maja jakiego$ wyzszego zZrédta autorytetu niz owo nagromadzone doswiadczenie.
Typ ironii, jaki mam na mysli, to nie jest ironia wynioslego estety czy pozerskiego egzy-
stencjalisty, a po prostu ironia, ktéra pochodzi z uswiadomienia sobie, ze okres historyczny,
w jakim sie zyje, moze by¢, pod wieloma wzgledami, jedynie dziecifistwem ludzkosci -
ze dosdwiadczenia, jakie bedg udzialem naszych odlegtych potomkow, moga sktaniac ich
do spogladania wstecz na nas jako na, méwiac oglednie, dziecinnych” (2000, s. 149).
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sensie trudno na to pytanie odpowiedzie¢ w spos6b jednoznaczny. Mozna
przedstawic pewna propozycje w przypadku dydaktyki przedmiotéw filozo-
ficznych. Konieczne w tym przypadku wydaje sie uwzglednienie jej zwigzku
nie tylko z ideami, ale i rzeczywisto$cia polityczng, spoleczna czy obyczajowa
wlasnej formacji kulturowej. Generalnie, konwencje dydaktyczne zaleza od
tego, jaki aspekt koncepciji filozofii chce sie uwydatnic (jest to istotne, bowiem
dydaktyka bez filozofii stanie si¢ jedynie wasko rozumiang technologia
ksztalcenia). Dlatego pytanie, jak uporzadkowac gtéwne koncepcje filozofii
dla potrzeb dydaktyki i na jakich formacjach filozoficznych maja by¢ oparte
konwencje dydaktyczne, musi nadal pozostac otwarte.
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Streszczenie

W artykule rozwazana jest kwestia uzasadnien filozoficznych dla dydaktyki.
W pierwszej czesci przedstawiono podstawowe klasyfikacje koncepgiji filozofii.
W czesci drugiej oméwiono relacje miedzy koncepcjami filozofii a konwencja-
mi dydaktycznymi. Zwrécono uwage na aspekt historyczny i systematyczny
tej relacji. Przedstawiono propozycje wyréznienia czterech typéw dydaktyki
(metafizyczna, scjentystyczna, egzystencjalna i ponowoczesna) jako analogii
do czterech podstawowych koncepciji filozofii. Czes¢ trzecia poswiecona jest
dydaktyce szczegétowej - dydaktyce filozofii. Za podstawowe uznaje si¢ w niej
wprowadzenie alternatywnych konwencji ksztalcenia filozoficznego. Konwencje
te majq stanowi¢ konkretyzacje dydaktyczng podstawowych koncepcji filozofii.
Model alternatywny w dydaktyce filozofii traktuje sie jako dobrze zabezpiecza-
jacy postulaty wspoélczesnego pluralizmu kulturowego.

Summary

The article deals with philosophical reasons for didactics. In first part were
introduced the basic classifications of conception of philosophy. In part second
was talked the relation between conceptions of philosophy and didactic conven-
tions. It attention was turned on historical and systematic aspect of this relation.
It the proposal of distinction was introduced four types of didactics (metaphysi-
cal, scientist, existential and postmodern) as analog to four basic conceptions
of philosophy. Part third was consecrated to the detailed didactics - the didactics of
philosophy. It is basic - the introduction of alternative conventions of philosophi-
cal education. Conventions these have to make up the didactic instantiation of
basic conceptions of philosophy. The alternative model in didactics of philosophy
treats as well protecting the present postulates of cultural pluralism.
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Les savoirs de I'enseignant: €éléments
de problématique a partir de I'exemple
francais

Introduction

La question des savoirs de I'enseignant est aujourd’hui posée en France
dans un contexte particulier, a un double niveau.

- Au niveau des finalités de Iécole, des résultats du systéme de formation sur
les apprentissages des éléves, les constats actuels ne sont pas réjouissants: la
derniere livraison de I'enquéte PISA (la 4° ) confirment ce que les précédentes
enquétes révélaient: les résultats des éleves francais ne sont pas bons au regard
de ceux des autres pays concernés par l'enquéte et de toutes facons inferieurs
aux résultats espérés. Il faut dailleurs rappeler a cet égard que l'opinion
publique frangaise, ainsi que de nombreux responsables ont une croyance
forte en l'efficacité du systeme éducatif francais, ce qui rajoute a la déception!

- Une reforme trés importante de la formation des enseignants en France
est par ailleurs en cours: la ,masterisation” de cette formation désigne un
ensemble de mesures qui éléve le niveau de recrutement de tous les en-
seignants frangais au niveau du master (5 années d’études universitaires)
a l'issue duquel le concours d’acces a la fonction publique sélectionne les
meilleurs diplomés.

Dans ce contexte, la question des savoirs de I'enseignant est une question
aux enjeux multiples.

- Des enjeux scientifiques, dans la mesure ot1 la question de la nature et de la
légitimité de ces savoirs est nécessairement posée: doivent ils étre réduits,
comme certains le pensent, aux seuls savoirs que les enseignants doivent
posséder pour pouvoir les transmettre aux éleves? Ou bien doivent ils
inclure les savoirs issus des sciences humaines et sociales qui permettent
d’éclairer les actes d’enseignement, les processus d’apprentissage?
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- Des enjeux sociétaux dans la mesure ou la question des savoirs croise
aujourd’hui un malentendu profond entre une grande partie du monde
enseignant et une grande partie de I'opinion, en particulier des parents,
des familles. Pour les premiers, ce qui est important aujourd’hui, ce sont les
savoirs scolaires, pour les seconds, plutot les attitudes, les comportements
de leurs enfants...

- Des enjeux économiques: dans une ,,société de la connaissance” en effet, la
question de la finalisation des savoirs, de leur mobilisation par les individus,
au profit de leur vie personnelle et sociale mais aussi du fonctionnement
des entreprises et de 'économie se pose avec force. Dans cette perspective,
la question des compétences et plus précisément, de la transformation des
connaissances acquises en compétences mobilisables devient un enjeu
majeur pour l'école.

- Des enjeux politiques: la France reste un pays dans lequel la question de
l'école continue a alimenter le débat politique. En particulier, le débat ré-
current entre les ,républicains”, tenants d'une école dans laquelle tous les
éleves sont considérés comme égaux face aux savoirs et les ,pédagogues”
qui estiment quant a eux que 'enseignement doit prendre en compte les
différences (sociales, culturelles...) entre les éleves entretient une dimen-
sion idéologique, dans la mesure ou les premiers se rangent beaucoup
plus volontiers sur la droite de I'échiquier politique alors que les seconds
se situent plutot a gauche.

Face aux points de vue inspirés des croyances animant les uns et les
autres, il est cependant possible de mobiliser les connaissances issues de
recherches récentes menées dans l'espace francophone.

Des résultats de recherche dans plusieurs directions

Sans prétendre pourvoir restituer I'ensemble des travaux reflétant les
orientations et avancées récentes de ces recherches, il est possible de donner
un apercu de ce corpus, a partir de quelques entrées significatives.

- Un premier type de recherche vise a la caractérisation du métier enseignant,
ala caractérisation de la professionnalité enseignante. Parmi les auteurs, on
peut notamment citer G. Baillat (2001), G. Baillat et alii (2001), G. Baillat et
D. Niclot (2003, 2007, 2010), G. Baillat et O. Espinoza (2006), G. Baillatet A. Hasni
(2008), R. Goigoux (2006, 2007), R. Goigoux et alii (2009), R.Goigoux et L. Ria
(2009), S. Leblanc et alii (2008), P. Rayou et L. Ria (2009), L. Ria et Veyrunes
(2009), L. Ria (2008).

- Un autre ensemble de recherches porte sur le rapport aux savoirs des ensei-
gnants: T. Philippot et G. Baillat (2009, 2011), T. Philippot et C. Bouissou
(2007), D. Niclot (2009, 2010), D. Niclot et T. Philippot (2009).
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- Plus récemment, I'analyse de l'activité enseignante, issue de la psychologie
du travail a permis des développements importants de la connaissance
de l'activité réelle des enseignants: Y. Clot (1999, 2008), D. Bucheton (2009),
Brau-Antony (2009), S. Brau-Antony et alii (2011), S. Brau-Antony et
V. Grosstephan (2010).

* Lesrecherches sur le développement professionnel ont renouvelé quant a elles
la fagon d’envisager la formation aux compétences professionnelles, avec
R. Wittorski (2007), M. Sorel et R. Wittorski (2005), I. Vinatier (2009), M. Kad-
douri (1999), P. Pastré (1997a, b; 2002; 2005a, b), A. Jorro (2000, 2002, 2007):

¢ ,didactique professionnelle” (P. Pastre, 1997, 2005),

Recherche sur les processus de formation a l'activité (R. Amigues et alii,

2002, 2003).

La distinction entre primaire et secondaire

- Les recherches concernant les enseignants du primaire sont cependant
plus nombreuses que celles touchant les enseignants du secondaire. Cette
différence s'explique par le sentiment tres fort que la pratique enseignante
dans les colleges et dans les lycées est moins problématique que celle des
écoles primaires.

- Les contextes professionnels sont en effet différents et renvoient a deux
logiques distinctes.

* Laspécialisation pour I'enseignant du secondaire, spécialisation qui tend
a confondre la pratique professionnelle avec la maitrise d'une discipline
de référence (mathématiques, francais, histoire-géographie, sciences de
la vie et de la terre, éducation physique et sportive...). Lage des éleves,
le fait que leur habitus scolaire semble bien en place donne par ailleurs
l'illusion d'une connivence naturelle entre I'enseignant et I'éleve ainsi
que d'une ,transparence” des savoirs en jeu. La pédagogie et les savoirs
qu'elle mobilise apparait tout au mieux comme un supplément d’ame,
éventuellement rendu nécessaire par les publics scolaires en difficultés.

* Il enva différemment pour I'enseignant du premier degré dont la ,, poly-
valence”, c’est-a-dire l'obligation de maitriser un ensemble de disciplines
a transmettre a de jeunes enfants non encore ,scolarisés”, implique des
difficultés particulieres nécessitant interrogations et recherches.

- Des identités professionnelles historiquement distinctes.

Cette dualité renvoie a des identités professionnelles qui sont pour une large
part, héritées des conditions dans lesquelles se sont créées les deux éléments
constitutifs du systeme éducatif francais: le primaire et le secondaire.

* Autour de lI'enfant pour lI'enseignant du primaire: les instituteurs (au-
jourd’hui, professeurs des écoles), ont développé leur identité collective
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autour de ce qui faisait sens dans leur métier: le face a face avec des
enfants, pour lesquels I'entrée dans 1'école suppose non seulement la
prise en compte des conditions cognitives de I'apprentissage, mais aussi
les caractéristiques du développement de l'individu. Cest sans doute la
raison pour laquelle I'influence du psychologue J. Piaget a été aussi forte
aupres des enseignants de 'école primaire francaise, Piaget situant son
analyse au niveau du développement de I'enfant.

* Autour de la discipline pour I'enseignant du secondaire. L'enseignant
du secondaire apparait en France simultanément a la structuration des
disciplines: 'Université désigne en effet au XIXeme tout autant I'ensei-
gnement supérieur que celui qui est délivré dans les lycées, en charge
de I'enseignement secondaire. Lenseignant est pour ces publics d’abord
dépositaire d'une discipline qu’il maitrise et dont il tire sa légitimité. En
France, et dans un établissement scolaire secondaire, on ne se dit pas
d’abord , professeur d’histoire” mais ,historien”, méme si cette qualifi-
cation est finalement assez abusive, au regard de la différence objective
existant entre ces deux métiers.

La nature de la professionnalité enseignante?

- Des controverses persistantes dues a 'absence de consensus depuis
I'unification du systéme éducatif francais.

Ces deux identités se sont constituées des le XIXeme siecle, a partir de deux
matrices différentes: I'‘école primaire pour laquelle les ,Ecoles normales”
forment les futurs instituteurs; les lycées, pour lesquels forme I'Université
qui délivre les agrégations.

- Avant 1959-1963 (A. Prost, 1968).

Ces deux identités correspondent jusque 1959-1963 a deux éléments
distincts du systeme éducatif francais.

* Un ,systeme primaire” avec des instituteurs enseignant dans des écoles
primaires, des ,écoles primaires supérieures”, des ,cours complémen-
taires”, toutes structures destinées a accueillir les enfants des couches
populaires. Ces enseignants, a la , professionnalité globale” (V. Lang,
1999), accueillent des enfants et des adolescents auxquels ils délivrent
I'instruction, mais aussi des éléments d’‘éducation, en particulier sur le
plan civique. Ils jouent par ailleurs un réle social important en assumant
des taches importantes pour la communauté (secrétariat de mairie,
diffuseurs des progres agricoles...), role qui justifie un prestige social
important, jusquaux lendemains de la seconde guerre mondiale.

* Un systeme secondaire, constitué des seuls lycées accueillant non seu-
lement les adolescents, mais aussi de jeunes enfants issus des couches
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favorisées. Les enseignants de ces lycées sont des professeurs spécialisés
(,agrégés”) tournés vers l'université (A. Chervel, 1988).

- Clest a partir de 1959 (obligation scolaire jusque I'age de 16 ans) et surtout
1963 (création des colleges, entre I'école primaire et le lycée, que s'enclenche
le processus de massification et de démocratisation de l'école, par I'unifi-
cation des deux systemes: des lors les enfants seront repartis non plus en
fonction de leur origine sociale mais en fonction de leur age: les enfants
de 6 a 11 ans a l'école primaire, les adolescents de 12 & 15 ans au college et
ceux de 16 a 18 ans au lycée. Cette reforme, d'une grande portée du point
de vue des perspectives de démocratisation scolaire qu'elle comportait,
n’a cependant pas complétement réussi a réduire les tensions existant entre
les deux grandes logiques qu'elle visait a fusionner.

- En effet, en guise de synthese entre les deux systémes, les choix politiques
opérés ont bien plutdt favorisé le systéme secondaire y compris pour les
jeunes adolescents: le college est en effet structuré comme le lycée avec le
méme type d’enseignant, le méme type de programme. Le résultat réside
dans le maintien de tensions permanentes entre une logique tournée vers
I'enfant (imposée notamment par 'age des publics scolaires) et une logique
tournée vers les savoirs qui finalise le projet d’acculturation scolaire adressé
a toute une génération, et non plus a quelques uns.

Un art ou un métier? (L. Paquay, 2004)

- Labsence de consensus se cristallise dans deux visions opposées de la
professionnalité enseignante. Pour certains, surtout dans le secondaire,
et surtout dans les milieux conservateurs, le coeur de la professionnalité
enseignante renvoie a la seule maitrise des savoirs a enseigner aux éléves.
Dans cette perspective, il existe une analogie stricte entre les savoirs sco-
laires et les savoirs académiques dont ils sont parfois issus. Le savoir est
alors ,transparent”, neutre du point de vue des apprentissages, ces derniers
étant finalement considérés comme le seul résultat de leur exposition aux
éleves.

Dans cette vision de I'enseignement, la pédagogie est un art qu'il suffit
de pratiquer pour le maitriser. A la limite, cette pratique renvoie a 'idéologie
du don: on nait artiste... ou pas!

Une professionnalité spécifique?

- Pour d’autres, surtout dans le primaire, surtout chez les partisans de la
démocratisation I'enseignement est un métier spécialisé (une , profession”
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au sens anglo-saxon du terme). Lenseignant peut étre vu comme un , profes-

sionnel de l'apprentissage”, certains osant méme l'expression , d'ingénieur

de l'apprentissage”. Dans cette perspective, le professionnel doit posséder

(M. Altet, 1994) d'une part:

* les savoirs a enseigner, ceux qui sont requis dans le curriculum,

* mais aussi les savoirs pour enseigner (sciences de I'éducation, sociologie,
psychologie, didactiques...) qui lui permettent de comprendre le contexte
de la transmission des savoirs et de réguler les processus d’enseignement.
Dans cette perspective, il existe bien deux types de savoirs pour les en-

seignants, mais qui sont inégalement valorisés en France:

* les savoirs académiques étant les plus prestigieux dans la communauté
intellectuelle et universitaire,

* les ,savoirs professionnels”, les plus valorisés par la demande sociale.

Les fondements de la demande sociale actuelle
relative 2 un renouvellement de la professionnalité
enseignante

Le débat croise cependant des interrogations qui se situent hors de la
sphere éducative proprement dite et qui renvoient, d'une part aux transfor-
mations de la demande sociale, et d’autre part a I'évolution du métier et des
conditions de son exercice, du fait:

- De la transformation des publics scolaires: de plus en plus hétérogenes, ces
derniers s'éloignent de plus en plus de I'image de l'éléve idéal, assoiffé de
savoir et constamment disponible pour accueillir I'offre scolaire (C. Maroy,
2002).

- De la transformation du rapport aux savoirs des sociétés modernes: le
passage du monopole de 'école en matiere de savoirs (les savoirs scolaires
constituant le socle des connaissances formelles de la plus grande partie
de la population) aux savoirs diffus que propose les nouveaux medias
(internet...) n'est pas sans conséquences sur la légitimité de I’école.

- De la transformation des rapports de I'école aux familles; s'il est vrai en
effet que I'instituteur frangais, encore au sortir de la seconde guerre mon-
diale, était le véritable et quasi le seul ,savant” du quartier ou du village,
iln’en va plus de méme aujourd’hui, la plus grande partie de la population
ayant elle méme fait des études souvent longues. Il ne résulte de nombreux
malentendus entre les familles et les enseignants, ces derniers estimant
que les parents leur manquent de respect et, plus généralement de la
reconnaissance de leur role aupres de leurs enfants (B. Charlot, E. Bautier,
J.-Y. Rochex, 1992).
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De nouvelles recherches pour dépasser
de vieilles oppositions?

Les recherches les plus récentes visent a mieux prendre en compte
l'activité réelle des enseignants, ce qui se traduit notamment sur le plan
théorique par une forte revalorisation aujourd’hui des cadres théoriques
issus de la pensée de L. Vygotsky. Par ailleurs, la volonté de mieux prendre
en compte cette activité dans les recherches amene a valoriser de nouvelles
méthodologies d'accés a la connaissance de cette activité, comme I'indiquent
les exemples du travail d"Yves Clot avec ,I'auto confrontation” (voir plus loin),
ou celui d’Oddone avec ,l'instruction au sosie”.

Lexemple de l'auto confrontation

Pour illustrer notre propos, nous détaillons ici la méthodologie dite de
l'auto confrontation dont l'objectif est bien de donner acces au sens donné par
les praticiens a leur activité, tout en poursuivant une visée de développement
professionnel chez les praticiens. Cette méthodologie de recherche sappuie
sur une technique rigoureuse ...et exigeante!

- Dans un premier temps, 'activité professionnelle du praticien est filmée et
fait 'objet d'un enregistrement qui prépare ,l'auto confrontation” (le film est
visionné, apres éventuellement un montage sélectionnant certaines parties
de l'activité professionnelle) de I'acteur a sa pratique, devant le chercheur.

- Lactivité d'interprétation ou de réinterprétation issue de 'auto confrontation
est elle-méme enregistrée et analysée, dans la perspective d'une identifi-
cation des différentes formes d’activité professionnelle révélées par 'auto
confrontation: l'activité elle-méme, celle qui est réalisée et qui est accessible
par le film: mais aussi celle qui est ,empéchée”, ou qui a été envisagée par
le praticien, telles que les discours issus de 'auto confrontation les mettent
en évidence.

Ces données sont ensuite soumises au collectif professionnel auquel ap-
partient le praticien. Bien entendu ce canevas peut faire I'objet de variations en
fonction des contextes de recherches et des questions posées par le chercheur.

Au total, ce type de recherche vise quatre objectifs.

- Le premier renvoie au sens accordé par les praticiens a leur activité pro-
fessionnelle. La connaissance de cette signification apparait de plus en
plus importante, a mesure que l'on constate l'extréme difficulté a infléchir
l'activité des praticiens de ,l'extérieur”. Il faut bien en effet accepter que,
dans I'ensemble des métiers de I'interaction humaine, c’est bien ce qui releve
des décisions prises dans I'instant qui se révele décisif. De ce point de vue,
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I'étude de l'activité par son observation ne peut suffire si I'on considére
que l'activité observée, cette activité 1a, n'est qu'une activité parmi d’autres
possibles. Cette diversité, seul le praticien, qui en est l'auteur, en est aussi
le décideur. La connaissance des sources de ces décisions, qui sont elles-
mémes attachées aux significations accordées par les auteurs de ces actions,
peut alors faire progresser la connaissance des conditions explicatives de
l'action professionnelle, de 'enseignement apprentissage, de la réussite des
éleves.

- Le second interroge 'autonomie professionnelle des enseignants. Si I'on
accepte en effet de considérer que c’est bien le praticien qui demeure le
seul maitre de ses pratiques, il apparait nécessaire d’adopter le postulat de
l'autonomie professionnelle des enseignants, autonomie constitutive de leur
métier (C. Lessard, M. Tardif, 1999) et qui amene a considérer cette action
professionnelle comme celle de responsables. Responsables des réussites
comme des échecs, mais responsables. De ce point de vue, le postulat de
l'autonomie professionnelle invite le chercheur a se poser en permanence
la question des conditions grace auxquelles le praticien mettra en ceuvre,
par l'interprétation qu'il en fait, une prescription officielle (par exemple,
un programme d’études), plutot que de s'interroger sur les écarts entre ces
prescriptions officielles et I'action du praticien.

- Le troisiéme renvoie a la question du développement professionnel des
praticiens. Les recherches actuelles ne peuvent en effet éluder la question
des conditions d'un développement professionnel des enseignants, si I'on
admet leur autonomie professionnelle. L'idée, ancienne, d'une formation
initiale des enseignants construite a I'université ou dans des écoles normales
ou centres de formation pédagogiques divers, qui aurait valeur de pronos-
tique sur I'ensemble d"une carriere, ne peut plus étre soutenue aujourd hui.
Méme la formation continue ne constitue plus une réponse suffisante a la
question posée de I'amélioration des pratiques enseignantes, a 'actualisation
de leurs connaissances. Les recherches et les chercheurs doivent aussi viser
a produire les conditions et les outils d'un développement professionnel
permanent, qui s'appuie sur une analyse partagée de l'activité profession-
nelle et sur l'autonomie de jugement de ces professionnels.

- Le quatrieme objectif renvoie a I'enjeu épistémologique des recherches
en éducation et en formation aujourd’hui. La nécessité de produire des
connaissances sur 'education, les apprentissages des éleves, les pratiques
enseignantes... n'est plus guére mise en doute aujourd hui. Mais la pro-
duction des connaissances doit privilégier l'activité réelle des enseignants,
ce qu'ils font réellement dans leur classes, et non l'activité prescrite par
lI'institution, voire méme, l'activité , représentée” par les questionnaires qui
n'en restent en dernier ressort, qu'a I'image que les enseignants souhaitent
donner de leur activté.
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Un exemple de recherche

Le travail de doctorat de V. Grosstephan (2010) constitue un exemple du
type de résultats que ces nouvelles tendances de la recherche permettent
d’obtenir. Dans une these visant 8 mieux comprendre les conditions grace aux-
quelles des praticiens (en 'occurrence des enseignants d’éducation physique
et sportive) sont aptes a sapproprier des résultats recherches susceptibles de
nourrir leurs pratiques d’enseignement, le chercheur met en évidence.

- Que les praticiens sont susceptibles d ‘incorporer a leurs pratiques des sa-
voirs relatifs a leur activité professionnelle. Contrairement a une idée tres
répandue, il n'y a donc pas nécessairement une coupure épistémologique
entre le monde de la recherche et celui des pratiques, l'interlocution est
possible.

- Mais cette interlocution implique des dispositifs de formation continue
adaptés a cette finalité. Dans le cas de cette recherche, le dispositif prévu et
mis en ceuvre était constitué de 10 séances d'une journée chacune, reparties
sur deux années. Au cours de ces séances, 10 enseignants et un chercheur
formateur réalisaient un travail d'appropriation de textes théoriques relatifs
aux pratiques d’enseignement en éducation physique.

- Le constat de cette appropriation est doublé d'un second: 'acceptation
par le dispositif de formation d'un ,, détournement” par les praticiens des
concepts en jeu. En particulier, les praticiens utilisent un lexique différent
de celui des chercheurs.

- Larecherche met enfin en évidence un obstacle particulier: la question des
apprentissages des éleves par rapport a leur mise en activité. Si le chercheur
vise au cours de ces séances a s'inscrire dans une logique finalisée par les
seuls apprentissages des éleves, il apparait que la plupart des enseignants
sont en réalité déterminés dans leurs pratiques par la mise en activité des
éleves que cette mise en activité produise ou non des apprentissages (mo-
teurs, conceptuels...).

En guise de conclusion

- Le systéme francais de formation des enseignants est aujourd’hui (avril
2011) confronté a une reforme porteuse de contradictions. D'un coté en
effet, la reforme entreprise en septembre 2010 semble porter 'accent sur
une croyance forte dans les vertus du compagnonnage pour faire acquérir
aux jeunes enseignants les gestes professionnels du métier. Ce modele pri-
vilégie ainsi une formation sur le terrain, aupres d'enseignants chevronnés,
lorsque le jeune enseignant a quitté I'université.
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Dans le méme temps cependant, la reforme prévoit l'inscription de la
formation initiale au sein de I'université, au niveau master. Or, cette formation
universitaire renvoie elle & un autre modele de formation professionnel, tres
souvent décrit depuis longtemps par la sociologie des professions d’origine
anglo-saxonne, y compris de facon critique (D.A. Schon, 1983). Le modéle
réflexif auquel renvoie cette approche universitaire n'est pas de la méme
nature que le modele du compagnonnage, pourtant affirmé dans le cadre
de la méme reforme!

Cette contradiction pose avec force la question d'un nécessaire dépasse-
ment des oppositions entre la référence a la théorie et la référence a la pratique,
lorsque le sujet est celui de la formation universitaire a vise professionnelle.
De ce point de vue la didactique professionnelle est sans doute susceptible de
fournir des pistes intéressantes dans le mesure ot elle vise en effet a former
a la professionnalité par I'étude de l'activité professionnelle réelle. Létude et
I'analyse de cette activité peuvent par ailleurs étre nourries par des recherches
sur les pratiques ce qui doit permettre d’'enrichir la formation aux pratiques
professionnelles.
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Streszczenie

We wstepie autor zauwaza, ze pytanie o wiedze i umiejetnosci niezbedne
nauczycielowi w procesie nauczania stawia si¢ dzi$ we Francji w szczegélnym
kontekscie trwajacej reformy i na dwéch poziomach refleksji.

Po pierwsze, na poziomie efektéw finalnych szkoty (rezultatéw systemu
ksztalcenia) obecnie formulowane wnioski nie sa zadowalajace, poniewaz do-
niesienia czwartej ankiety Programme for International Student Assessment
(PISA, Program Miedzynarodowej Oceny Uczniéw) potwierdzaja wyniki, ktére
ujawnily poprzednie ankiety: rezultaty uczniéw francuskich nie sa dobre w po-
réwnaniu z uczniami z innych krajéw. Autor pisze, ze francuska opinia publiczna,
jak réwniez liczne osoby odpowiedzialne za stan edukacji we Francji mocno wie-
rzg w skutecznosé francuskiego sytemu edukacyjnego, ktéry daje absolwentom
zawdd, gdy tymczasem system ten przynosi wylacznie rozczarowanie.

Po drugie, pytanie o wiedze i umiejetnosci nauczyciela dotyczy bardzo waz-
nej reformy ksztalcenia nauczycieli we Francji. Ot6z absolwenci magisterskich
studiéw uniwersyteckich aspirujacy do zawodu nauczyciela zobligowani sg do
zdania selekcjonujacego kandydatéw egzaminu paristwowego.

W tym kontekscie pytanie o wiedze i umiejetnosci nauczyciela jest pytaniem
o nastepujace réznorodne korzysci.

1. Korzysci naukowe - konieczne jest tu pytanie o nature i prawomocnos¢ tej
wiedzy oraz umiejetnosci. Czy powinny one, jak niektérzy sadzg, by¢ ogra-
niczone/zredukowane do wiedzy przedmiotowej z nauczanej dyscypliny?
Czy to jedyna niezbedna wiedza, ktérg nauczyciele muszg posiada¢, zeby
moc ja przekazac uczniom? Czy tez powinna do niej dotaczy¢ wiedza z nauk
humanistycznych i spotecznych, ktéra umozliwi nauczycielowi zrozumienie
proceséw nauczania?

2. Korzysci spoleczne - trzeba tu zadaé pytanie o pozadany rodzaj wiedzy
uczniowskiej. Pytanie to wywotuje dzisiaj we Francji glebokie nieporozu-
mienie miedzy duza grupa nauczycieli a znaczng czeécia opinii publicznej,
w szczegodlnosci rodzicami uczniéw. Dla pierwszej grupy najwazniejsza jest
dzi$ wiedza przedmiotowa, dla drugiej - raczej postawy i zachowania dzieci.

3. Korzyéci ekonomiczne - w spoleczeristwie uczacym sie/kognitywnym stawia
sie z wielka silg pytanie o mozliwosci wykorzystania wiedzy i umiejetnosci
przez jednostki w zyciu osobistym i zawodowym. Zadaje sie pytanie doty-
czgce korzysci, jakie daje ta wiedza i umiejetnosci w sferze funkcjonowania
przedsiebiorstw, w sferze ekonomii. W tej perspektywie nabycie kompetenciji
przez uczniéw, a dokladniej, transformacja wiedzy i umiejetnosci nabytych
(potencjalnych) w aktywne staje sie najwieksza wartoscig szkoty.

4. Korzysci polityczne - Francja pozostaje krajem, w ktérym pytanie o przysztosé
szkoly ozywia debate polityczna. W szczeg6lnosci spér ten odzywa miedzy
republikanami, obroricami szkoty, w ktérej wszyscy uczniowie sa réwni wo-
bec mozliwosci zdobywania wiedzy, i pedagogami, ktérzy uwazajg, ze nau-
czanie powinno bra¢ pod uwage réznice spoleczne i kulturowe, a uczniami
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podkreslajacymi ideologiczny wymiar edukacji. Pierwsi sytuuja sie na prawicy
rozgrywek politycznych, a drudzy raczej na lewicy.

W dalszej czeéci tekstu autor koncentruje sie na rezultatach ré6znych kierun-
kéw badan nad nauczycielem. Pierwszy typ badar zmierza do charakterystyki
zawodu nauczyciela i charakterystyki jego profesjonalizmu, drugi za$ dotyczy ra-
portéw na temat rzeczywistej wiedzy i umiejetnoéci nauczycieli. Kolejne badania
skupiaja sie na analizie dzialalnosci nauczyciela i wykorzystuja doswiadczenia
psychologii pracy, co pozwala na rozw6j waznych umiejetnosci w zyciu zawodo-
wym nauczycieli. Autor zauwaza, ze badania nad profesjonalizmem odnowity
typ badan, ktére dotycza zawodowych kompetencji formacji nauczycieli.

Autor tekstu poddaje tez analizie nature profesjonalizmu nauczyciela, stawia
pytanie o istote jego dziatan (czy jest to sztuka czy zawdd?) oraz podkresla role
specyficznych kompetencji: wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych oraz wiedzy
przedmiotowej, bedacej treécig nauczania. Uznajac za wazna potrzebe spoleczna
wspomaganie profesjonalizmu nauczycieli, rozpatruje ja w kontekécie aktualnej
sytuacji politycznej i spolecznej Francji. Nowe badania nad ta kwestig stawia
w opozycji do dawnych, powotujac sie m.in. na podstawy teorii L. Wygotskiego.

Konkluzja autora jest nastepujaca: francuski system ksztalcenia nauczycieli
jest obecnie konfrontowany z peina sprzecznosci reforma. W rezultacie reforma
uczelni ksztalcacych nauczycieli przynosi silng wiare, ze mozliwe stanie sie naby-
wanie przez mlodych nauczycieli profesjonalizmu zawodowego. Dzieki reformie
wdrazany jest model, ktéry promuje ksztalcenie w terenie mtodego nauczyciela
opuszczajacego uniwersytet. Ksztalcenie to odbywa sie przy pomocy doswiad-
czonych nauczycieli, a model ten mozna nazwa¢ modelem towarzyszacym.

Summary

The author is asking questions for the knowledge and the essential abilities
for the teacher in the process of education. This problem is being considered in
the context of the reform lasting in France of the system of the teacher education
and in the context of the public debate above PISA results. In author’s opinion
the question about the knowledge and abilities of the teacher is a question about
diverse benefits: scientific, social, economic and political. The author is analysing
the nature of the professionalism of the teacher, is asking questions about essence
of his operations and underlying the role of peculiar competence of the teacher.
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Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Transakcyjny kontekst dydaktyki

Proces nauczania-uczenia si¢ ma charakter transakcyjny: jest to wy-
miana, ktéra wydaje sie najbardziej oczywistym zjawiskiem spajajacym
rézne elementy zycia wspdlnotowego. Méwiac o zjawisku transakcyjnosci,
nie mamy na mys$li jakiegos merkantylnego wymiaru ludzkiej egzystenciji,
ktéry wyraza sie sformalizowanymi, a czasem wrecz uprzedmiotawiajacymi
relacjami miedzyludzkimi, ale dostrzegamy w ten sposéb zwykle i normalne
przejawy dnia codziennego, ktére wyrazaja si¢ dawaniem i dostawaniem,
obdarowywaniem i otrzymywaniem. Czlowiek wszak nie bylby w stanie
przezyc bez tej wymiany, tak jak niewyobrazalna jest egzystencja bez obec-
noéci innych ludzi. Dzieki niej mozliwy jest indywidualny rozwdj jednostki
i catych ludzkich wspélnot, rozwoéj samego jezyka, szeroko rozumianej kul-
tury, zycia spolecznego czy naukowego.

Transakcje maja zatem r6zny charakter: od rzeczowych, przez infor-
macyjne, po kulturowe, spoteczne i ujawniajace si¢ w szkolnym nauczaniu.
Mozna by rzec, ze proces ten ma charakter bilateralny, wyrazajacy sie wza-
jemnoscia odniesien miedzy nauczycielem i uczniem oraz multilinearnoscia
(wielostronnoscig). Pojecie wielostronnosci zagoscitlo w polskiej dydaktyce
gléwnie za sprawa stworzonego przez W. Okonia modelu procesu wielostron-
nego nauczania-uczenia sie. Do tego projektu przyjdzie nam powroécié. W tej
chwili natomiast przywolajmy koncepcje okreslang jako analiza transakcyjna
(AT). Jest to jedna ze szkot psychoterapii zapoczatkowana w potowie lat 50.
przez E. Berne’a (1910-1970) i grono jego bliskich wspotpracownikow. Prze-
lomowe znaczenie dla koncepcji AT mialo wydanie publikacji poswieconej
grom psychologicznym (E. Berne, 1987). Ksiazka w samych Stanach Zjedno-
czonych miata do chwili obecnej niezliczona liczbe wydan i zostata przettu-
maczona na niemal wszystkie jezyki §wiata. Niektérzy uwazaja moment jej
wydania za faktyczng cezure powstania AT, jednak prace koncepcyjne nad
tym kierunkiem trwaly znacznie wczeéniej. Analiza transakcyjna stanowi
propozycje teoretyczna bedaca spéjnym system teoretycznym, podejmujacym
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probe wyjasniania ré6znych aspektéw ludzkiej osobowosci i wynikajgcych
stad zachowan. Berne stwierdza, ze jest

[..] zawilym labiryntem wzajemnie potaczonych i spéjnych poje¢, po ktérym
mozna sie porusza¢ w dowolnym kierunku, zawsze napotykajac na cos intere-
sujacego i uzytecznego (1998, s. 486).

Nalezy podkresli¢, ze cho¢ AT powstala jako nowa koncepcja psychotera-
pii, to w obecnej formie wykracza niejednokrotnie daleko poza te dziedzine.
T.A. Harris, jeden z tworczych kontynuatoréw analizy transakcyjnej, okreslit
trafnie, ze

Jest to metoda polegajaca raczej na nauczaniu i uczeniu sie niz na wy-
znaczaniu czy dokonywaniu eksploracji archeologicznej dna duszy ludzkiej.
[..] Czlowiek nie musi by¢ chory, aby mie¢ z niej pozytek (1987, s. 11).

International Transactional Analysis Association (ITAA, Miedzynarodo-
we Towarzystwo Analizy Transakcyjnej z siedziba w San Francisco), majace
swoje liczne regionalne odpowiedniki, np. towarzystwo europejskie (EATA),
wloskie (AIAT), niemieckie (DGTA), rosyjskie (RATA) czy polskie (PTAT),
okreélilo obszary jej zastosowari. Sa nimi obok tradycyjnej psychoterapii tzw.
edukacyjna analiza transakcyjna (educational transactional analysis) oraz bi-
znesowa analiza transakcyjna (organizational transactional analysis), znajdujaca
zastosowania w naukowej teorii organizacji i zarzadzania. Nurty te czesto
sa ze soba utozsamiane i okreslane wspdlnie skrotem EO TA. Tak wiec AT
pojawia sie¢ w doskonaleniach sytemu penitencjarno-resocjalizacyjnego,
przygotowaniu zawodowym nauczycieli i wychowawcéw oraz szkoleniu
specjalistow opierajacych swoja prace na kontaktach z ludzmi (np. lekarzy,
duchownych). Obecnie ukazuje si¢ wiele periodykéw poswieconych tylko
tej teorii, jak np. ,Transactional Analysis Bulletin” (zalozony jeszcze przez
Berne’a), ,Transactional Analysis Journal”, niemieckojezyczny , Zeitschrift
fir Transaktions Analyse in Theorie und Praxis”. W Internecie odnalez¢
mozna , Transactional Analysis Journal Internet” (TAJnet) czy portale inter-
netowe poswiecone tylko wspomnianym zagadnieniom (np. polski portal
www.analizatransakcyjna.pl/). Warto w tym miejscu wspomnied, ze analiza
transakcyjna nie jest jedyna teorig ujmujaca wzajemne odniesienia w postaci
obustronnej wymiany. Podobnie rozumieja ten proces cho¢by behawiorysci
o orientacji interakcyjnej, podkreslajac, ze wszelkiego rodzaju sytuacje spo-
teczne (a wszak w sposéb bezsporny nauczanie i uczenie sie sa takim wtasnie
procesem) charakteryzuja sie¢ wzajemna wymiang wzmocnien. Zachowanie
jednego z partneréw interakcji jest odpowiedzia na zachowanie drugiego;
réwnoczesnie ten drugi stwarza bodziec do zachowan pierwszego (J.P. Brady,
1980; M.G. Galder, 1977, W.E. Schaper 1973).
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Dydaktyka jako proces transakcyjny

W sposéb tradycyjny analize transakcyjna dzielimy na cztery rodzaje

analiz:

- analize struktury osobowosci (stanéw ,ja”),

- analize transakgji (tj. komunikacji miedzy ludZmi, nazywana niekiedy
analiza wlasciwa),

- analize strukturalizacji czasu (réznorodnych form spedzania czasu w sen-
sie psychologicznym),

- analize skryptu (ukrytego scenariusza zycia jednostki).

W naszym opracowaniu skupimy sie gléwnie na dwoch pierwszych
rodzajach analiz. Pierwsza czes¢ AT dostarcza charakterystycznego modelu
osobowosci (tzw. diagramu Venna, bedgcego swoistym znakiem firmowym
tej teorii) poszczegodlnych stanéw Ja: Ja - Rodzic (R), Ja - Dorosty (D) oraz Ja -
Dziecko (Dz). Sa to silnie utrwalone fundamentalne dyspozycje psychiczne,
ktére warunkuja, w jaki konkretny sposéb zachowujemy sie w danej sytu-
acji. W jezyku potocznym uzywamy czesto skrotowych okreslent: Rodzic,
Dorosty, Dziecko.

Tak wiec Rodzic - exteropsyche (parent) to spojny zespot doswiadczen
powstalych pod wpltywem kontaktéw z rodzicami lub znaczacymi osobami
w jakims$ sensie zastepujacymi rodzicow (nauczycieli, treneréw, opiekunéw,
duchownych itd.) lub w sposéb dostowny zastepujacymi ich role. W przewa-
zajacej mierze odnajdujemy tu wszystko to, co w sposéb mniej lub bardziej
$wiadomy utrwalito si¢ w psychice, a wiec r6znego rodzaju normy i wartosci,
nakazy i zakazy, polecenia i gotowe programy postepowania, powinnosci
lub czynnosci opiekuricze.

Z kolei Dziecko - archaeopsyche (child) jest w jakim$ sensie struktura
przeciwstawng w stosunku do Rodzicéw, ale tez z nia komplementarna,
bedac zbiorem zachowarn i mysli, a przede wszystkim uczué¢ odtwarzanych
z okresu dziecifistwa danej osoby. Sa to wiec wszystkie przyniesione na $wiat
popedy i nabyte w toku uczenia sie reakcje emocjonalne: od ciekawosci, leku,
tesknoty i pozadania, przez wstyd i poczucie winy, po smutek i nadzieje.
Dzieki strukturze Dziecka potrafimy sie cieszy¢ i martwié, dziwic i marzy¢,
by¢ szczesliwi lub, przeciwnie, popadac¢ w rozpacz.

Natomiast Dorosty - neopsyche (adult) jest najbardziej racjonalna, autono-
miczng i obiektywna czescig struktury osobowosci odpowiadajaca za dobry
kontakt z rzeczywisto$cia, ocena prawdopodobieristwa zdarzen, przetwarzania
informacji i dokonywania wyboréw. Dostarcza optymalnej reakcji na obecng
sytuacje niepodyktowang wprost danymi wynikajacymi z wplywéw rodzicow
(lub ich wyobrazeri) ani z utrwalonych doswiadczeri emocjonalnych dziecin-
stwa. Sprawuje zatem funkcje kontrolne i decyzyjne w odniesieniu do dwéch
pozostatych czedci osobowosci. Wyraza nade wszystko nabyte umiejetnosci
i zdolnosci stuzace rozumieniu otaczajacego nas $wiata oraz nas samych.
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Kazdy z powyzszych stanéw osobowosci wyraza sie konkretnym
zachowaniem przejawiajacym sie¢ w sposob werbalny, mimiczny czy pan-
tomimiczny. Jest to fakt znaczacy, odrézniajacy powyzsza klasyfikacje od
strukturalnego modelu psychoanalitycznego, bedacego czysto teoretycznymi
kategoriami, ktore sa okreslane jako: superego - ego - id. Znaczy to, ze moze-
my je ustyszec i zobaczy¢, a nie tylko o nich dywagowac jako o potencjalnych
stanach osobowosci dostepnych w czasie sesji analizy psychologicznej. Na
przyklad gdy nauczyciel zwraca sie do ucznia w taki sposob: ,wiesz co, wez
sie w gars¢ i przestan sie mazac”, ,,zawsze co$ ci nie wychodzi” lub ,nigdy
nie zrozumiesz matematyki”, to pewne, ze méwi jego wewnetrzny Rodzic,
a wlasciwie tzw. funkcjonalny Rodzic Krytyczny. Takie stowa, jak: ,zawsze..”,
,higdy..”, ,powinno sie..”, ,nalezy..”, zaliczaja sie¢ do ulubionych stéw, jakie
wypowiada stan Rodzica. Ale Rodzic méwi takze: , postaraj sie...”, ,na pewno
sobie poradzisz..”, ,jak zechcesz, to wiele potrafisz” - to tzw. Rodzic Opie-
kuriczy, mniej karzacy, mniej surowy, za to bardziej troskliwy i wyrozumiaty.
Mozemy go dostrzec w czyjej$ surowej minie, zmarszczonym czole, uniesio-
nym wskazujacym palcu lub postawie ciala wyrazajacej wladze, przewage
i dominacje, oraz w gestach swiadczacych o trosce i opiece (np. w glaska-
niu kogo$ po glowie). Stan Dziecka mozemy dostrzec np. w uczniowskich
uczuciach, przezywanych emocjach, pragnieniach, marzeniach i fantazjach.
Dziecko ucznia czasem sie buntuje i méwi: ,nie bede... i koniec”, czasem sie
zachwyeca: ,to jest wspaniale”, innym razem dziwi: ,,a skad to sie tu wzieto?”,
lub martwi: i co bedzie dalej...?”. Nadasana mina i zto$¢, podziw i zmartwie-
nie na twarzy $wiadcza o aktywnosci psychicznego tej wlasnie struktury
osobowosci. Stan Dorostego przejawia si¢ przez zdecydowanie, pewnos¢
iasertywnos¢, gdy mowi: ,postanowilem...”, ,musze to sobie jeszcze przemy-
Slec..” czy ,jutro dam odpowiedz i wtedy podejmiemy z klasa decyzje, co robi¢
dalej”. Dorosty ma spokojny wzrok i wyprostowana sylwetke. Jest fagodny,
ale zdecydowany. Jego ruch zdradzaja stanowczo$¢ oraz zréwnowazenie.

Poszczeg6lne stany Ja moga by¢ w réznym stopniu aktywne w czasie
procesu dydaktycznego. Jednoczesnie liczba mozliwych kombinacji jest
tu zawrotna: w sumie mozna wyrézni¢ 9 transakcji komplementarnych,
72 skrzyzowanych, 36 katowych i az 6480 podwdjnych (E. Berne 1998, s. 39;
1994, s. 1994; R. Rogoll 1989, s. 34). Powyzsze liczby wskazuja na bogactwo
wzajemnych odniesien miedzy nauczycielem i uczniami.

Transakcyjna analiza strukturalna

Analiza transakcyjna siega jednak réwniez po glebsza interpretacje
struktury Ja, wyrézniajac analize funkcjonalng, ktéra wskazuje na znaczenie
poszczegdlnych elementéw w dzialaniu jednostki, oraz siegajac do analizy
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strukturalnej, skoncentrowanej na przyczynowym i Zrédtowym charakterze
tych sktadowych osobowosci.

W tym kontekscie wymienia sie zatem nastepujace elementy struktu-
ralne stanéw Ja.

Rodzic w Rodzicu (RR) odpowiada funkcjonalnemu stanowi Rodzica
Krytycznego, bedac rodzicielskim zbiorem norm, zasad, ocen, powinnosci
itd., niejednokrotnie bardzo surowych i karzacych.

Dorosty w Rodzicu (DR), nazywany tez niekiedy Rodzicem Praktycznym,
zawiera przekazane przez rodzicéw reguly postepowania praktycznego i spo-
soby efektywnych dziatan. S to przepisy, pouczenia czy recepty dotyczace
radzenia sobie w zyciu oraz przeksztalcania rzeczywistosci.

Dziecko w Rodzicu (DzR) stanowi funkcjonalny stan Rodzica Opie-
kunczego, ktory przejawia sie przez zachowania wyrazajace troske, opieke,
wychowanie itd. Wyraza tez r6zne przejawy pomocy, wsparcia czy ochrony.

Rodzic w Dorostym (RD), nazywany tez Ethosem, jest zbiorem przetwo-
rzonych, $wiadomie przepracowanych i zintegrowanych przez Dorostego
danych pochodzacych od Rodzica. Stanowi jeden z przejawéw tzw. Zinte-
growanego Dorostego.

Dorosty w Dorostym (DD), okreslany jako Komputer lub Logos, gromadzi
i przetwarza informacje pochodzace od samego podmiotu oraz z otaczajacej
rzeczywistosci, zgromadzone w tzw. banku danych.

Dziecko w Dorostym (DzD), nazywane réwniez Pathosem, jako kolejny
przejaw Zintegrowanego Dorostego, stanowi zbior Swiadomie przezywanych
uczué poddanych ocenie i kontroli struktury Dorostego.

Rodzic w Dziecku (RDz), definiowany tez jako Dziecko Przystosowane,
przejawia sie uczuciami i zachowaniami stuzacymi spolecznej adaptacji.
Charakteryzuje sie postuszeristwem wobec wewnetrznych poleceni rodziciel-
skich i pokazuje, jak dana osoba moze dostosowac sie do regut i oczekiwan
otoczenia.

Dorosty w Dziecku (DDz), nazywany funkcjonalnym terminem Maly
Profesor, reprezentuje wczesnodzieciece i najbardziej tworcze oraz intuicyj-
ne strategie badania rzeczywistosci, a takze rozwigzywania réznorodnych
problemoéw.

Dziecko w Dziecku (DzDz), wymieniane réwniez jako Dziecko Natural-
ne lub Spontaniczne, wyraza pie¢ podstawowych uczué (szczescie, smutek,
z108¢, strach, obrzydzenie), ktore nie sa wynikiem oddziatywan spotecznych.
Charakteryzuje sie takze checig zaspokojenia swoich wiasnych potrzeb,
pragnien czy zachcianek bez ich cenzurowania oraz odnoszenia do regut
i wymagan otoczenia.

! Ostatnie badania J. Russela z Boston College wykazaty jednak, ze uczucie obrzydzenia po-
jawia sie u dziecka dopiero ok. 5 r.z. Oznacza to, ze nie przynalezy ono, jak dotad sadzono,
do DzDz, ale do RDz; ,Gazeta Polska”, 24, 2010, s. 19.
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Zarysowany opis struktury osobowosci nie jest w réwnym stopniu
podzielany przez wszystkich analitykéw transakcyjnych. Niektérzy kwe-
stionuja sens i koniecznos¢ postugiwania sie analiza funkcjonalna w obliczu
bardziej logicznej oraz bardziej spojnej analizy strukturalnej. Natomiast
inni calkowicie kwestionuja pozytywne znaczenie Rodzica Krytycznego
(RR) w strukturze osobowosci, a nawet w znacznie szerszym wymiarze
kulturowym i spotecznym. Przypisuja mu wylacznie cechy negatywne,
dopatrujac sie¢ nawet w tej podstrukturze ludzkiej osobowosci, tak jak czyni
to C. Steiner, przyczyn istnienia wszelkiego rodzaju przemocy, dominacji
i systeméw autorytarnych:

Ta kulturalna zmiana [chodzi tu prawdopodobnie o zmiany zwiaza-
ne z ruchem kontrkulturowym, zapoczatkowane w konicu lat 60. XX w. -
przyp. J.J] postrzegania $wiata wymaga, aby funkcje regulacyjne zachowania
Dziecka, do tej pory spelniane przez Rodzica Krytycznego, zaczat petni¢ Do-
rosty badz Rodzic Opiekunczy (http://www.analizatransakcyjna.pl/artykul/
ekonomia-glaskow-claude-steiner-1969/8; 01.05.10).

Trudno jednak zgodzi¢ sie z tym stanowiskiem. Bez Rodzica Krytyczne-
go, méwiac wprost, czlowiek staje sie bezkrytyczny. Oznacza to, ze w duzym
stopniu moze sta¢ sie niezdolny do dokonywania ocen, wartosciowania
izaczyna w ten spos6b by¢ podatny na wszelkiego rodzaju manipulacje. Wy-
razmy zatem przekonanie, ze dobrze funkcjonujaca osobowos¢ - w naszym
przypadku bedziemy mieli na mysli zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia -
winna zawiera¢ dobrze rozwiniete wszystkie stany Ja. Jest to stan pozada-
ny, cho¢ jednoczesnie, realnie na to patrzac, stosunkowo rzadko spotykany.
Mozna, kierujac sie analiza transakcyjna, uznac go za cel szeroko rozumia-
nych zabiegéw pedagogicznych oraz ideal wychowawczy i dydaktyczny,
tworzac jednoczes$nie spéjny model pozwalajacy organizowac prace kazdego
nauczyciela.

Istota modelowania dydaktycznego

Moéwiac o modelu, przywolajmy jego definicje G.M. Weinberga:

Kazdy model jest w istocie wyrazeniem pewnej rzeczy, o ktérej sadzimy, ze
mamy nadzieje ja zrozumie¢ w kategoriach innej rzeczy, o ktérej sagdzimy, ze juz
ja rozumiemy (1979, s. 49).

Model (modulus - miara, wzor) jest zatem systemem zalozeni, pojec¢ czy
istniejacych miedzy nimi zaleznosci, ktére pozwalajg opisa¢ (zamodelowac)
w sposOb przyblizony, ale tez uproszczony jaki$ aspekt rzeczywistosci.
Jest zaledwie pewna forma wyrazajaca okreslona tresé. Model w zalozeniu
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metodologicznym jest wiec czyms$ z géry uproszczonym, schematycznym,
zdystansowanym i wskutek tego nie do korica prawdziwym. Stanowi po pro-
stu pewien rodzaj teoretycznego konstruktu stworzonego przez czlowieka,
pozwalajac mu zrozumie¢ niektére aspekty otaczajacego $wiata. Modelo-
wanie jest zatem efektywne i przydatne: pozwala uporzadkowac ogromna
iloé¢ informacji docierajacych do badacza, tworzy pomysty dalszych badan,
inspiruje i zapewnia poczucie sensownosci wlasnych poczynan. Modele
maja tez rézny charakter i status metodologiczny, poczynajac od modeli
matematycznych (gdzie stanowia strukture teorii aksjomatycznej), przez
modele kosmologiczne (bedace hipotetycznymi opisami budowy i ewolucji
Wszechswiata) czy modele ekonomiczne (ktére probuja w jakze niedoskonaly
niejednokrotnie sposéb przedstawié rzeczywistosé gospodarcza), po modele
w naukach stosowanych i inzynierii (w ktérych na ich podstawie tworzy
sie r6znorodne prototypy urzadzen czy budowli). Modele naukowe moga
by¢ oceniane ze wzgledu na rézne kryteria i przestanki. L. von Bertalanffy,
twoérca ogolnej teorii systemow, jest przekonany, ze modele nalezy oceniac¢
przede wszystkim pod wzgledem pragmatycznym, ,,zastanawiajac sie, czy
maja one moc wyjasniania i prognozowania” (1984, s. 146). W tym kontek-
Scie pojawia si¢ od dluzszego czasu dyskusja na temat uzytecznosci modeli
matematycznych i statystycznych w dyscyplinach spotecznych. Bertalanffy
stwierdza:

Zalety i wady modeli matematycznych w naukach spotecznych sa dobrze
znane. Kazdy model matematyczny jest jednak nadmiernym uproszczeniem
imozemy spyta¢, czy dokonuje onrozbioru rzeczywistych zdarzef, docierajac do
szkieletu, czy moze pozbawia wszystkie istotne czesci ich anatomii (1984, s. 148).

Dalej pisze, ze nalezy docenia¢ réwniez warto$¢ modeli jakosciowych
inie nalezy ograniczac sie tu tylko do nauk spotecznych czy historii, ale moze
to dotyczyc¢ takze np. meteorologii lub ewolucji. Obok wzgledéw pragmatycz-
nych model powinien takze spelnia¢ wiele innych koniecznych warunkow,
m.in.: izomorfizmu (polegajacego na mozliwie najwiekszej zgodnosci i po-
dobieristwie modelu z oryginatem), przejrzystosci, prostoty czy dostepnosci.
Ponadto warto, aby proponowany model umozliwial zrozumienie, ale nie
nadmiernie upraszczal, nakreslat ramy, ale nie ograniczal, dajac w ten spos6b
mozliwo$¢ interpretacji i wyjasniana, a takze sporzadzania efektywnych
prognoz. Powracajac do dydaktyki, stwierdzamy istnienie podobnych modeli
takze w tej dziedzinie. Model nauczania-uczenia si¢ stanowi tu spdjne podej-
Scie do procesu nauczania i uczenia si¢, wynikajace z okreslonych podstaw
teoretycznych oraz wyznaczajace sposéb postepowania nauczyciela i ucznia.
Od poczatku istnienia dydaktyki jako odrebnej i samodzielnej dyscypliny
pedagogiki tworzono ré6znorodne modele teoretyczne stuzace rozumieniu
proceséw nauczania i wychowania. Jednym z nich jest zaproponowany przez
W. Okonia model wielostronnego procesu nauczania-uczenia sie.
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Model wielostronnego procesu nauczania-uczenia
sie¢ w kontekscie analizy transakcyjnej

Koncepcja wielostronnego przebiegu uczenia sie i nauczania czlowieka
zostala opracowana w Katedrze Dydaktyki Uniwersytetu Warszawskiego
(W. Okon, 1965), a jej pierwszy zarys pojawil sie juz 1965 r. Rozwiniecie tej
teorii nastgpito w kolejnych ksigzkach Okonia, takich jak Podstawy wyksztat-
cenia 0golnego (1976) czy Nauczanie problemowe we wspdtczesnej szkole (1975). Jest
to koncepcja, ktéra najwieksze zainteresowanie zyskata w Polce i na $wiecie
w latach 70. i 80. ubieglego wieku. Podstawowym zalozeniem koncepdji jest
przekonanie, ze caly rozwdj czlowieka nie moze zosta¢ ograniczony tylko do
jednej sfery aktywnosci czy zamykac sie w samym okresie nauki szkolnej.
Przestankami uzasadniajacymi taki sposéb myslenia sg zaréwno zalozenia
holistycznej filozofii i teorii kultury, jak i badania oraz ustalenia neurofizjo-
logii dotyczace gléwnie harmonijnego funkcjonowania pétkul mézgowych,
a takze samej pedagogiki oraz zasad psychologii uczenia sig, zawartych
glownie w pracach J. Piageta (1967, 1977). Punktem wyjscia przywolywanej
tu koncepciji stalo sie przekonanie, ze wspoélczesne systemy edukacyjne nad-
miernie faworyzuja rozwdj sfery intelektualnej i poznawczej, jednoczesnie
lekcewazac oraz zaniedbujac obszar wartosci, uczu¢ i dziatania. Rezultatem
tego rodzaju sytuacji jest brak harmonijnego, zréwnowazonego i propor-
cjonalnego rozwoju poszczegélnych obszaréw osobowosci. Jako wstepne
zalozenie przyjeto, ze czlowieka charakteryzuja trzy dziedziny przypisanej
mu aktywnosci (W. Okon, 1987):

- aktywnos¢ intelektualna, stuzaca poznaniu $wiata i siebie samego przez
korzystanie z nagromadzonej wiedzy oraz towarzyszaca temu dziatalnosé
odkrywcza;

- aktywno$¢ emocjonalng, wyrazajgca sie gléwnie w przezywaniu i tworze-
niu wartosci;

- aktywno$¢ praktyczna, majaca na celu stwarzanie i przeksztalcanie rze-
czywistosci.

Z tych wlasnie wyodrebnionych form ludzkiej dziatalnosci wyprowadzo-
no cztery aspekty ksztalcenia wielostronnego i odpowiadajace im strategie
postepowania dydaktycznego (W. Okon, 1987, s. 221). Procedura okreslana
jako strategia informacyjna (,I”) dotyczy uczenia sie przez przyswajanie
z typowymi dla niej metodami podajacymi. Strategia problemowa (,,P”) wy-
korzystuje w zrozumiaty sposéb problemowe metody nauczania i odkrywcze
sposoby uczenia sie. Z kolei strategia emocjonalna (,E”) wykorzystuje ekspo-
zycyjne metody nauczania, dajac mozliwoé¢ rozbudzenia sfery afektywnej
uczniéw. Ostatnia z procedur, nazwana strategia operacyjna (,0O”), ma na
celu rozbudzenie pragmatycznej aktywnosci uczniéw i skutecznego sposobu
dzialania przez praktyczne metody nauczania. Warto zwréci¢ uwage (co
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bedzie mialo znaczenie w dalszych rozwazaniach), ze kwestie ksztaltowania
systemu wartosci i uczué ujmowane s Iacznie w strategii emocjonalnej. Tego
rodzaju polaczenie, choé¢ w pewnych wypadkach uzasadnione, gdy méwimy
o przezywaniu wartosci, moze budzi¢ watpliwosci ze strony psychologii,
ktoéra problematyke uczuc wigze bardziej ze sfera woli i motywacji, natomiast
kwestie wartosci z ksztalttowaniem postaw i ocen. Dodajmy jeszcze, ze kon-
cepcja Okonia odegrata znaczacq oraz porzadkujaca role jako uzyteczny teo-
retyczny i praktyczny model dydaktyczny. Znajdowala rozwiniecia i wazne
uzupelnienia w pracach licznych autoréw, aby wymieni¢ tylko T. Lewickiego
(1975), W.P. Zaczyniskiego (1984, s. 13), T. Krajewskiego (1975) czy J. Walczyne
(1978), a w odniesieniu do nauczania problemowego: J. Kozieleckiego (1969),
C. Kupisiewicza (1980) i R. Kwasnice (1986). Uczeniu sie przez przezywanie
ksigzke poswiecit Zaczynski (1990). Jego zamiarem byla préba ponownego
odczytania tej koncepcji przy uwzglednieniu wielu do tej pory pomijanych
jej wartoéci (zaréwno na poziomie teorii, jak i praktyki nauczycielskiej) oraz
wskazanie na konieczno$¢ rozréznienia pojecia ksztalcenia wielostronnego
od ksztalcenia wszechstronnego, ktérego produktem staje sie czesto bezre-
fleksyjne zwigkszanie ilosci przedmiotow i przekazywanych tresci. Takze
B. Niemierko (2009) stosowane przez siebie pedagogiczne procedury diag-
nostyczne opatrzyt poszczegélnymi wlasnymi, jak je okreélil, modelami,
positkujac sie w tym celu kolejnymi literami alfabetu greckiego. Model alfa
odpowiadat strategii ,1”, model beta - strategii ,O”, model gamma - strategii
,P”,amodel delta - strategii ,E”. Odniesienie sie do wspomnianych strategii,
stanowiacych niewatpliwy i niekwestionowany dorobek polskiej dydaktyki,
nie jest jednak zjawiskiem powszechnym, a nowsze podreczniki pedagogiki
nie zawsze zauwazaja ich znaczenie®.

Tabela 1 w dwoch ostatnich kolumnach pokazuje zaangazowanie po-
szczegoblnych transakcyjnych stanéw Ja nauczyciela i ucznia w procesie
dydaktycznym. Jak widzimy, zaangaZzowanie to bywa rézne. Z najbardziej
,pochyta” transakcja® mamy do czynienia w odniesieniu do strategii ,I”.
Nauczyciel ze swojej uprzywilejowanej pozycji R (zaréwno w wersji RR
oraz DR, jak i DzR) przekazuje uczniowi - gléwnie przy pomocy metod

2 Przyktadem moze by¢ tu 2 tom podrecznika pod redakcja naukowa Z. Kwieciriskiego
i B. Sliwerskiego Pedagogika. Podrecznik akademicki (2004), w ktérym w rozdziale 3 Nauczanie
i uczenie si¢ w klasie jego autorka B.D. Golebniak nie wspomina o omawianej koncepcji,
a jedynie przywotuje osobe W. Okonia, umieszczajac go wéréd innych autoréow zaledwie
w jednym przypisie, i to wylacznie w kontekscie nauczania problemowego.

% Transakcja (transaction) to podstawowa jednostka komunikacji spotecznej w relacjach in-
terpersonalnych, przejawiajaca sie dowolna wymiana werbalng i/lub niewerbalna miedzy
dwoma osobami lub wieksza liczba 0séb. Transakcja sktada sie z bodZca transakcyjnego (s)
i reakcji transakcyjnej (r) miedzy okreslonymi stanami Ja. Reakcja transakcyjna moze sta¢
sie réwniez bodZcem do zapoczatkowania nowej transakcji.
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podajacych - okreslony zaséb wiedzy, ktéry uczen przez podporzadkowane
Dz ma za zadanie przyswoic i opanowag, przede wszystkim pamieciowo.

Tabela 1. Model wielostronnego procesu nauczania uczenia-si¢ wraz z aktywnymi
stanami Ja nauczyciela i ucznia

Strategie Sposoby Metody Modele** | Stany Ja*** | Stany Ja***
dzialania* uczenia sie nauczy- ucznia
ciela
Informacyjna (,1”) | przyswajanie | podajace alfa R (Ethos) Dz (Ethos)
Problemowa (,P”) |odkrywanie |problemowe |gamma D (Logos) |D (Logos)
Emocjonalna (,E”) | przezywanie |eksponujace |delta D (Pathos) |Dz (Pathos)
Operacyjna (,0”) |dzialanie praktyczne |beta DR (DzR) |D (RDz)

Zrédto:

*W. Okon (1987, . 22)

** B. Niemierko (2009, s. 16-22)
*** propozycja wlasna

Strategia ta, utozsamiana najczeéciej z modelem szkoty tradycyjnej i na-
uczaniem scholastycznym, byla i jest czesto krytykowana za swa jednostron-
noéc¢ i dogmatyzm. Trudno jednak nie uznad, ze pewien zakres koniecznej
i gotowej wiedzy nalezy sobie przyswoi. Jak rozlegly winien by¢ to zaséb
wiadomosci, jest kwestig dyskusji gremiéw naukowych i decydentéw oswia-
ty. Rezygnacja z powyzszej strategii grozitaby zerwaniem pewnej ciggltosci
cywilizacyjnej i kulturowej, a takze pokoleniowe;j.

Wydaje sie rzeczg optymalng, aby przekaz ten nie odbywat sie wyltacznie
na poziomie transakcji pierwszego stopnia (R - Dz), prowadzac nieuchronnie
do rutyny, sztywnosci i schematycznosci przekazywanych tresci, ale aby
w proces ten wilaczony zostal réwniez na poziomie analizy drugiego stopnia
(np. przez poszukiwanie optymalnych metod nauczania) stan D zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia, stuzac uksztaltowaniu obszaru integracji (Ethos).
Odniesienie do posiadanych wlasnych doswiadczen (tzw. transakcyjny bank
danych) oraz sprawnosci intelektualnej (Logos) bedzie zapobiegato przyswa-
janiu bezrefleksyjnych introjektow.

Strategia ,P”, w przeciwieristwie do procedur poprzednich, charaktery-
zuje si¢ najwiekszym stopniem symetrycznosci transakcji miedzy nauczycie-
lem a uczniem i nieuchronnie odchodzi od linearnosci oddziatywan dydak-
tycznych na rzecz ich cyrkularnosci. Odkrywcza dziatalnos$¢ ucznia z pozycji
wlasnego stanu D zmusza bowiem nauczyciela przez systemowe sprzezenie
zwrotne do podobnej odpowiedzi jego struktury D. Nieprzypadkowo za-
tem tego typu procedury dydaktyczne uznawane sg przez wielu psycho-
logéw (J. Kozielecki, 1969), badaczy i teoretykdw nauczania i uczenia si¢ za
najbardziej optymalne, gtéwnie przez swoja kreatywnos¢, operatywnosc
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zgromadzonej w ten sposéb wiedzy oraz rozwdj sprawnosci intelektualnej
(Logos). Strategia ,,E” upomina sie z kolei o obecnos¢ sfery przezy¢ w procesie
dydaktycznym. W zalozeniu ma zapobiegac jednostronnosci tego procesu,
ktéry moze by¢ nastawiony jedynie na rozwd¢j intelektualno-czynnosciowy.
Nauczyciel, postugujac sie¢ wlasnym stanem D, ktéry pozwala mu na doko-
nanie koniecznej selekgcji, inicjuje i eksponuje okreslone tresci majace w za-
lozeniu wywotaé oczekiwane stany emocjonalne ucznia przez odwotywanie
sie do jego struktury Dz. Jezeli mowa o doborze eksponowanego materialu,
to nalezy oczywiscie pamietad, ze nie wszystkie przezycia (np. nienawis¢,
obrzydzenie, wécieklos¢ i wiele innych negatywnych emocji podobnego typu)
godne sa dydaktycznego wyeksponowania. Nieodzowna wydaje sie zatem
i w tym przypadku obecnos¢ analizy drugiego stopnia, gdzie integralnosé
osobowosci mozna uzyskac przez aktywnosé D w kontekscie przezy¢ czysto
afektywnych zawartych w strukturze Dz, okreslanych w analizie trans-
akcyjnej jako Pathos. Ostatnia ze strategii modelu wielostronnego procesu
nauczania-uczenia si¢ - strategia ,O” - dotyczy uczenia si¢ przez dzialanie
z zastosowaniem metod praktycznych. Aktywnos¢ nauczyciela sprowadza
sie zasadniczo do dostarczania regul pragmatycznego postepowania oraz
metod efektywnego dzialania operacyjnego DR. Nie bez znaczenia jest tu
rowniez obecno$¢ ochrony, bezpieczenstwa i rozwaznej troski, wyrazajacej
sie przez DzR. Dzialania te maja na celu zdobycie przez ucznia kompetencji
sprawczych D. Konieczna jest tu jednak z jego strony pewna doza podpo-
rzadkowania sie (RDz) obowigzujacym regutom, choc¢by tylko ze wzgledu na
konieczno$¢ zapewnienia bezpieczeristwa w czasie ¢wiczen praktycznych.
Przedstawiona tu analiza wymaga dalszych uszczegoétowien, ale i badan
weryfikacyjnych, ktére pozwolilyby potwierdzi¢ zawarte tu intuicje. Mogaca
sie tu pojawi¢ procedura empiryczna wydaje sie bardzo klarowna i jedno-
znaczna, wymagataby jednak korelacji miedzy wnikliwie obserwowanymi
stanami Ja nauczyciela i ucznia na lekcji a deklarowang i realizowang w da-
nym momencie strategia dydaktyczna.

Postulowany transakcyjny model dydaktyczny

Powyzszy multilateralny model procesu nauczania uczenia sie i nau-
czania, wzbogacony o transakcyjna analize stanéw Ja nauczyciela oraz ucz-
nia, zostal zbudowany na podstawie klasyfikacji wybranych form ludzkiej
aktywnosci, a takze metod nauczania i rodzajow wiedzy opanowywanych
przez ucznia. Mozna jednak na podstawie samej analizy transakcyjnej po-
kusi¢ sie o zbudowanie innego modelu, ktéry za punkt wyjscia oraz uktad
odniesienia przyjmie osobowosc¢ ucznia. Uzasadnienie takiego ujecia wynika
z przyjetego dos¢ powszechnie stanowiska, w ktérym nauczanie i uczenie sie
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jest wywolywaniem - intencjonalnych w konteks$cie nauczania i czasem tez
nieintencjonalnych w przypadkach niektérych sytuacji uczenia sie - zmian
w osobowosci ucznia. Przyjecie poszczegélnych transakcyjnych stanow Ja za
podstawowa kategorie klasyfikacyjng w nowym modelu procesu nauczania-
-uczenia si¢ ma na celu zaakcentowanie czego$ najbardziej wewnetrznego,
indywidualnego, a przez to podmiotowego w odniesieniu do ucznia. Uczent
bowiem stanowi najwazniejszy przedmiot, ale tez podmiot zabiegéw na-
uczycielskich.

W tabeli 2 przedstawimy jedynie wybrane wyniki procesu nauczania
oraz uczenia si¢, opierajac si¢ na analizie pierwszego i drugiego stopnia.
Lista ta nie stanowi zbioru zamknietego i w wyniku dalszych prac koncep-
cyjnych, badan naukowych, a takze samej praktyki nauczycielskiej powinna
by¢ uzupelniana oraz poddawana krytycznej ocenie.

Tabela 2. Wybrane wyniki procesu nauczania-uczenia si¢ zgodnie z modelem
transakcyjnym pierwszego i drugiego stopnia

Analiza Analiza Analiza funkcjonalna Wybrane wyniki uczenia sie
pierwszego | drugiego
stopnia stopnia

wartosci, postawy, oceny, normy,

RR Rodzic Krytyczny kontrola

wiedza i umiejetnosci praktyczne,

R DR Rodzic Praktyczny . .
przepisy, pouczenia, recepty, metody

pomoc, opieka, troska, wsparcie,

DzR Rodzic Opiekuticzy ochrona i protekcjonizm

odpowiedzialnosé, punktualnosé,

RD Ethos . i e
lojalnos¢, szczerosé, szacunek

analiza i synteza, wnioskowanie,

D DD Logos, Komputer . . .
interpretowanie, decydowanie

urok osobisty, otwartosé, powsciagli-

DzD Pathos L. 2 . .
wos¢, czulosé, wspoélczucie

postuszenistwo, zdyscyplinowanie,

RDz Dziecko Przystosowane porzadek, pokora

dociekliwo$¢, intuicja, motywacja,
Dz DDz Maly Profesor tworczosé
i innowacyjnoé¢

szczescie, smutek, z1osé, strach,

DzDz Dziecko Spontaniczne obrzydzenie

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 2 wskazuje na miejsca wymagajace szczegolnej troski pedago-
gicznej: Ethos oraz Pathos jako rezultat procesu integracji osobowosci. Mozna
bowiem uznag, ze ogdlnie rzecz ujmujac, zaréwno stan Rodzica, jak i Dziec-



J. Jagieta. Transakcyjny kontekst dydaktyki

ka to struktury niezalezne od naszej woli, wyboru i mozliwosci. Ksztaltuje
je niejako los, gdyz nie podejmowalismy decyzji dotyczacych tego, jakich
mieliémy lub mamy rodzicéw czy innych osoéb pelnigcych w dziecinistwie
w zastepstwie ich role oraz zakresu ich oddzialywan wyrazajacych sie na-
kazami, zakazami, przekazywanymi pouczeniami, a takze formami opieki
(Rodzic). Tym samym nie od nas zalezaly emocje, jakie wtedy przezywalismy
i jakie uksztaltowaly nasza psychike (Dziecko). Natomiast zaréwno Ethos,
jak i Pathos sa wynikiem dobrego kontaktu z rzeczywistoscia, $wiadomych
decyzji, wysiltku i aktywnosci (Dorosty). Powyzsze struktury moga i powinny
by¢ ksztaltowane w procesie dydaktycznym. Jest w nich bowiem obecny za-
réwno przekaz dorobku oraz wiedzy minionych pokolen, jak i to, co strategia
~E” procesu wielostronnego nauczania-uczenia si¢ okresla mianem uczenia
sie przez przezywanie, tak niedocenianego aspektu pracy ucznia. Wszystko
to jednak nie odbywa sie w sposéb bezrefleksyjny, lecz jest produktem ko-
ordynujacej i intelektualnej roli tej czesci osobowosci, ktéra ma niejako pod
kontrola to, co wystepuje w gotowej postaci wiadomosci i pojawiajacych sie
stanoéw afektywnych. Wieksza Swiadomosc i troska nauczycieli o te wlasnie
obszary osobowosci swoich podopiecznych przyczynilaby sie z calag pewnos-
cig do uzyskiwania lepszych rezultatéw dydaktycznych, a takze przez znacze-
nie stanu Dorostego do formowania sie bardziej dojrzalych postaw uczniéw,
ktorzy sa, kazdy to przyzna, niebagatelnym celem poczynan pedagogicznych.
Jednak proces dydaktyczny nie zawsze przebiega w sposéb niezaki6écony.
Jedna z takich przeszkdéd jest pasywnosé, ktéremu to zachowaniu analiza
transakcyjna poswieca szczegélna uwage. Jak stwierdzit R. Bly w jednej ze
swych ksigzek: ,Pasywnos¢ wzrasta w tempie wyktadniczym wraz z kazda
falg «produktéw» systemu oswiatowego” (1993, s. 76).

Pasywnos¢ transakcyjna jako bariera dydaktyczna

Pasywnos¢ moze mie¢ miejsce zaréwno w szerokim pedagogicznym
wymiarze systemowym, jak i w odniesieniu do zwyklej codziennej praktyki
pracy wychowawczej i dydaktycznej. Zgodnie z wieloma stownikowymi defi-
nicjami tego pojecia, pasywnos¢ to nic innego jak biernos¢, brak aktywnosci,
a osoba pasywna charakteryzuje sie najczesciej brakiem dzialania i inicjatywy
lub obojetnoscig. W jednym ze psychologicznych i pedagogicznych leksyko-
noéw czytamy, ze pasywnos¢ to

[.] anormalnos¢, postawa jednostki catkowicie obojetnej, niewykazujacej ini-
cjatywy w dzialaniu, mysleniu, woli, pozbawionej jakiejkolwiek aktywnosci
(w sensie fizycznym lub psychicznym); moze dotyczyé¢ oséb zaburzonych,
uposledzonych, chorych psychicznie, a takze zupelnie sprawnych, lecz o stabej
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wolicjonalnoéci, podatnych na sugestie, niedojrzatych, z objawami depres;ji,
nerwicy (K. Janus, 2006, s. 120).

Przeciwienistwem pasywnosci jest zatem aktywnosé, energia, dynamika,
zywotno$¢ czy tez zaangazowanie, a nawet pasja, z jaka podchodzi si¢ do
wyzwan rzeczywistoéci. Mozna postawi¢ w tym miejscu oczywiste pytanie:
Dlaczego aktywnosci przypisujemy tak wazne znaczenie? Odpowiedz wy-
daje sie oczywista: pasywnos¢ znaczaco ogranicza, a czasem tez catkowicie
uniemozliwia zaspokajanie potrzeb zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak
i w odniesieniu do szerszych grup spotecznych, struktur i organizacji. Stad
jej znaczenie jest szczegodlne. W analizie transakcyjnej pasywnosc (passivity)
jest rozumiana w sposob najprostszy, jako ,nierobienie réznych rzeczy lub
robienie ich nieefektywnie” (A. Schiff, ]. Schiff, 1997, s. 71). Jest to brak przej-
mowania odpowiedzialnosci za swoje my$lenie, dziatanie oraz odczuwanie,
charakteryzujace si¢ nierobieniem niczego lub robieniem czego$ w spos6b
nieefektywny przy jednoczesnym braku przekazywania informacji o sobie.
Jednak tak ogélne ujecie pasywnosci wymaga uscislenia. Odwotajmy sie
zatem do jednego z praw komunikacji interpersonalnej (L. Grzesiuk, 1994,
s. 62-64), ktére méwi, ze ludzie, pozostajac ze sobg w kontakcie i przebywajac
obok siebie, nie moga przestac sie porozumiewac. Kazde zachowanie co$ wy-
raza, kazde dzialanie jest rodzajem wypowiedzi lub sygnalem werbalnym,
mimicznym lub pantomimicznym; nawet pelne milczenie lub catkowita
bierno$¢ moze mie¢ wiele ukrytych znaczen. Juz obecnoé¢ drugiego czto-
wieka obok nas jest znaczacym komunikatem. Sama komunikacja interper-
sonalna ma charakter wszechobecny i w jakims$ sensie wszechogarniajacy:
nie mozna od niej uciec. Czlowiek jest nade wszystko istota komunikujgca
sie. Zaprzeczanie temu faktowi nie ma najmniejszego sensu. Natomiast
unikanie porozumiewania si¢ w gruncie rzeczy ma charakter zaburzony,
rzec by mozna: patologiczny. Niech za egzemplifikacje postuzy nam choc¢by
autyzm, izolowanie si¢ w depresji i wiele innych podobnych przyktadéw oraz
opisanych w psychopatologii jednostek klinicznych. Istnieja jednak zacho-
wania, wydawaloby sie, mieszczace w obszarze psychicznej normy, gdy ktos
przestaje manifestowac swoja indywidualnosé, zaprzestaje przekazywania
informacji o swoich potrzebach, wlasnych pragnieniach czy wewnetrznych
dazeniach. Przerywa niejako demonstracyjnie komunikowanie siebie oto-
czeniu. Czuje bowiem w sposéb mniej lub bardziej uzasadniony, ze nie ma
to najmniejszego sensu, gdyz i tak nikt nie odpowie na jego sygnaly; ze jego
istnienie oraz los naprawde przestat kogokolwiek interesowac¢ i obchodzié.
Pasywno$¢ wyraza sie tu zatem nie tylko, jak wspomniano wczeéniej, brakiem
aktywnosci i prezentowaniem biernosci, ale rowniez przez wykonywanie
nic nieznaczacych, bezsensownych lub wrecz agresywnych dziatan albo tez
przez powierzchowne, konformistyczne, przypominajace swoista mimikre
dostosowanie sie do otoczenia. Takie zjawiska majg tez miejsce na terenie
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wspolczesnej szkoty, przybierajac ré6znego rodzaju strategie przetrwania.

Strategie pasywnego zachowania wskazuja na obecnos¢ dyskontowania

(odrzucenia) i stuza przez manipulacje do tego, aby zmusié¢ kogos lub cate

otoczenia do rozwigzywania probleméw danej osoby. Mozna tu wymienic¢:

- biernos¢ (doing nothing), nicnierobienie - kierowanie energii w powstrzy-
mywanie si¢ od dzialania, a nie w rozwigzywanie problemu;

- uniezdolnienie (incapacitation), ,niech zrobig inni”’- zachowanie polegajace
na tym, ze dana osoba prezentuje sie jako niezdolna do zrobienia czegokol-
wiek i jednoczesnie prébuje zmusi¢ innych do rozwiazania jej problemu;

- nadadaptacja (over-adaptation), nadmiernie dopasowanie - przesadne do-
stosowanie swojego zachowania do oczekiwan i zyczen innych, czasem
po to, aby przetrwac w niesprzyjajacych warunkach;

- niepohamowanie (agitation), ,nie moc sie¢ powstrzymac” - wydatkowanie
duzej ilodci energii na czynnosci bezcelowe, czysto mechaniczne lub nie-
zwiazane z zadaniem, ktére jednostka ma rozwiazac.

Do powyzszych najczesciej wymienianych strategii transakcyjnych
(J. Jagieta, 2004d) mozna tez dolaczy¢:

- prokrastynacje (procrastination), czyli zwlekanie: ,za chwile to zrobie”. Stra-
tegia ta ujawnia sie wowczas, gdy oczekiwania wobec kogos sa nadmierne,
iw sytuacjach, gdy cokolwiek zrobi lub jakkolwiek to zrobi, nigdy nie bedzie
to dostatecznie dobre. Jest to pewien rodzaj dialogu miedzy Dzieckiem
w Dziecku (DzDz), ktére ma ochote powiedzie¢ ,nie”, Rodzicem w Dziec-
ku (RDz) niemajacym odwagi powiedzie¢ ,nie” oraz Dorostym w Dziecku
(DDz) podpowiadajacym rozwigzanie: opdznienie w dziataniu. Sa to zatem
uczniowie wiecznie spdZniajacy sie na lekcje, nieoddajacy prac na czas, lub
nauczyciele, ktérzy w czasie porannego wstawania przezywaja prawdziwe
meki i katusze na sama mysli o koniecznosci ponownego poéjscia do swojej
pracy. Jest to zatem nieumiejetnos¢ kontrolowania swoich my3li i zachowan,
wskutek czego niemozliwe staje sie osigganie sensownych i dlugotrwatych
celow (A. Keplinger, 2009, s. 16).

Przyczyny pasywnos$ci moga ujawniac sie przez tzw. dyskontowanie
nauczycielskie, ktére okreslane bywa tez jako nierozpoznanie (M. Matkowski,
1993) i przybiera nastepujace formy.

- Niezauwazanie ucznia i jego probleméw (np. niereagowanie na ptacz po
otrzymaniu negatywnej oceny, brak zainteresowania jego problemami
i klopotami, traktowanie klasy jako bezksztaltnej masy zlozonej z anoni-
mowych jednostek).

- Nierozpoznawanie prawdziwych potrzeb ucznia w obszarze dotyczacym
jego samego jako zrédla komunikatéw, cech ucznia i calej sytuacji, w jakiej
ma miejsce interakcja.

- Negowanie znaczenia probleméw dla uczenia (np. gdy uczeni zaczyna
plakac po otrzymaniu jedynki, nauczyciel méwi: , przestan histeryzowac”).
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- Negowanie sposobéw i mozliwosci rozwigzania problemu przez samego
ucznia (np. ,nigdy nie bedziesz mial wyzszej oceny, gdy bedziesz sie tak
zachowywat”).

- Negowanie mozliwosci uczestnictwa nauczyciela w rozwigzaniu tego prob-
lemu (np. ,nie mam juz do ciebie sily”, ,to jest twdj klopot i nie zawracaj
mi tym glowy”, ,miale$ czas, zeby sie nauczyd, teraz ja nie mam czasu, aby
cie pytac”).

Zapobieganie szkolnej pasywnosci wyraza sie przede wszystkim przez roz-
budzenie postaw wyrazajacych sie powaznym i realistycznym stosunkiem do
wlasnych obowigzkéw i wlasnego zycia. Problem ten dotyczy w jednakowym
stopniu zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Rezultatem pasywnosci jest czesto
calkowity brak skutecznoéci w odniesieniu do mozliwych oraz koniecznych
dziatani i r6znych form aktywno$ci. Jest to jedna z gtéwnych barier dydaktycz-
nych. Przeciwdzialanie pasywnosci moze w codziennej pracy nauczycielskiej
wyrazac sie przede wszystkim przez tworzenie przemyslanych sytuacji (ktére
mozna takze nazwac korekcyjnym nauczaniem i wychowaniem), w ktérych
uczen przejmuje stopniowo wladze nad swoim myséleniem, podejmowanymi
dziataniami i wlasnymi odczuciami oraz konsekwencjami wlasnych dzialan.
Pasywnos¢ bywa prawdziwg rzeczywistoscig szkoty, ktéra jakze czesto jest
ignorowana albo nie chce sie jej wcale dostrzegaé. Pasywni uczniowie sa tymi,
ktorzy sprawiajg najwieksze trudnosci dydaktyczne i wychowawcze. Zadanie
szkotly i nauczyciela polega na tym, aby uczniowie wzieli odpowiedzialnos¢
za swoja aktywnos¢, a w konsekwencji za swoje wiasne zycie. Ten proces do-
konuje sie wtedy, gdy nauczyciel potrafi postugiwac sie swoim transakcyjnym
stanem Dorostego (D) i ma pod kontrolg pozostale obszary wtasnej psychiki,
tj. surowego i pelnego wymagan, powinnosci i zasad Rodzica w Rodzicu (RR)
oraz emocjonalne, spontaniczne (DzDz) i podporzadkowane Dziecko (RDz).
Doroste komunikaty skierowane do ucznia automatycznie wywotuja u niego
podobna reakcje. Dojrzatly i dobrze psychicznie funkcjonujacy nauczyciel ma
bowiem te zniewalajaca moc, ze zazwyczaj zmusza swojego partnera, jakim jest
uczen, do analogicznych, pozbawionych pasywnosci odpowiedzi z jego strony.

Wnioski

Istota relacji miedzyludzkich jest wymiana. Nie moglibysmy przetrwac
jako ludzie, nie dajac i nie otrzymujac niczego od innych. Stad nieuchronnie
pojawia sie stowo ,transakcja” w kontekscie dydaktyki. Ale w czasie istnie-
jacych transakcji komunikacyjnych (wszak czlowiek jest istotqa komunikujaca
sie — homo communicativus) nie chodzi tylko o obecnos¢ samej beznamietnej
wymiany, o czym wiedza dobrze wszyscy kupcy i ekonomisci, ale o istnie-
nie swoiécie rozumianego obrotu. Maly obrét w dawaniu i braniu przynosi
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matly zysk. Duzy obrét przynosi korzysci, a nawet bogactwo. Nie inaczej jest
w przypadku relacji interpersonalnych. I cho¢ wzajemny proces dawania
i brania dazy w naturalny sposéb do wyréwnania, to w niektérych przy-
padkach taki rodzaj zréwnowazenia nie moze mie¢ miejsca. Dzieje sie tak
w przypadku relacji miedzy rodzicami a dzie¢mi oraz, co warto podkresli¢,
réwniez miedzy nauczycielem i uczniem. Proces wyréwnania dokonuje sie tu
niejako posrednio przez nastepne pokolenie. Dzieci po pewnym czasie staja
sie¢ osobami dorostymi i majg wlasne dzieci, a sposréd uczniéw niektoérzy
wybieraja zawod nauczyciela, ktéry ma kolejne pokolenie swoich uczniéw.
Ta nieréwnowaga miedzy nauczycielem a uczniem ma swoje wazne i dale-
ko idace konsekwencje oraz warta jest glebszej refleksji. Jeden ze znanych
terapeutéw rodzinnych, H. Stierlin, stwierdza, ze dzieki perspektywie
systemowej bezzasadne okazalo si¢ analizowanie samych jednostek, gdyz
musi nieuchronnie prowadzi¢ do blednych interpretacji i niewtasciwego
rozumienia.

Wszyscy jesteSmy uwiklani w sie¢ wzajemnych relacji i oddziatywan. Co
wiecej, poniewaz nasze myslenie jest zwigzane z jezykiem, a naturg jezyka
jest sekwencyjne porzadkowanie rzeczy, dochodzimy do tego, ze ukladamy
i organizujemy to, co naturalnie si¢ wydarza, w uporzadkowane, acz zludne
sekwencje (F.B. Simon, H. Stierlin, 1998, s. 18).

Wzajemnos¢ oznacza wiec to, ze ,,zyskuje w drugim czlowieku znacze-
nie, a on zyskuje znaczenie we mnie” (F.B. Simon, H. Stierlin, 1998, s. 14). Jest
jeszcze jedna rzecz godna zauwazenia. Transponujac znane stwierdzenie
M. Bubera, ze milos¢ nie jest ani kochajacym, ani kochanym, ale tym, co
pomiedzy nimi, podobna konstatacje mozna odnies¢ w stosunku do szkoty.
Szkota w swej istocie nie jest ani budynkiem, ani siecig placéwek, ani tez in-
stytucja oswiatowa. Nie wyraza sie tez w samej osobie ucznia lub nauczyciela.
Szkola jest tym, co dzieje sie¢ pomiedzy nauczycielem a uczniem. Miejmy
zatem nadzieje, ze perspektywa analizy transakcyjnej znajdzie w dydaktyce
swdj nalezny jej kontekst.
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Streszczenie

Artykut przypomina model wielostronnego procesu nauczania-uczenia sie
i wskazuje na zaangazowanie poszczegolnych transakcyjnych stanéw Ja w od-
niesieniu do zawartych w nim strategii dydaktycznych. W zaprezentowanym
wlasnym modelu wynikajacym z analizy transakcyjnej, w ktérym punktem
wyjécia sg poszczegolne sktadowe osobowosci, a nie obszary ludzkiej aktywnosci,
wymieniono niektére rezultaty procesu uczenia sie. Podkreslono role i znaczenie
dydaktyczne zintegrowanej osobowosci ucznia: Ethos i Pathos. Transakcyjny
model wielostronnego procesu nauczania-uczenia si¢ moze przyczynic sie do
realizacji postulatu nauczania wychowujacego. Pasywnosé moze by¢ traktowana
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jako jedna z istotnych przyczyn hamujacych pozytywne zmiany w procesie
edukacji. W poszczegolnych kierunkach psychologicznych w rézny sposéb pod-
chodzi sie do zjawiska spolecznej biernoéci. Natomiast w analizie transakcyjnej
zroédlem pasywnosci jest dyskontowanie transakcyjne i brak udzielania wsparcia
przez nauczyciela. Uczen majacy poczucie, ze jego potrzeba bycia zauwazonym
nie jest dostrzegana, przyjmuje nastepujace strategie pasywnosci: biernos¢, do-
pasowanie, pobudzenie, skostnienie, wybuch lub zwlekanie.

Summary

The article reviews a model of the multisided process of teaching-learning
and indicates the involvement of certain ego-states in didactic strategies that
it comprises. The presented model is implicated by the transactional analysis,
where the starting point is constituted by certain personality components, not by
areas of human activity. Within this model some results of the learning processes
are enumerated. The article emphasises the didactic role and importance of the
learner’s integrated personality - Ethos and Pathos. The transactional model of
the multisided process of teaching-learning may contribute to the realisation of
the demand for behaviour formatting teaching. Passivity can be treated as one
of essential inhibitory causes the positive changes in process of education. Phe-
nomenon of social passivity was approached in different meaning by individual
psychological schools. However, in the transactional analysis are the source of
passivity in discounting and the lack of giving by teacher the support. The hav-
ing the feeling pupil, that his need of being noticed he does not be perceive it
manifests the following strategies of passivity: resignation, adjustment, stimula-
tion, getting numb, explosion (acting-out) or procrastination.



Katarzyna Perliviska

Uniwersytet Lodzki

Spoteczny wymiar stosowania pojec
i nabywania wiedzy

Filozofia moze dostarczyc¢ refleksji pedagogicznej nowe konteksty
odnoszace sie do warunkéw poznania i uzycia jezyka (nie moga by¢ one
rozpatrywane w aspekcie prawdziwosci). Poddanie ich analizie pozwoli by¢
moze poszerzy¢ perspektywe problematyki spolecznego wymiaru wiedzy.

Ludwig Wittgenstein jest filozofem, ktory czesto uzywa edukacyjnych
odniesieri do opisu zjawisk i sytuacji jezykowych zwigzanych z nabywaniem
wiedzy. Nie przedstawia teorii pedagogicznych, ale odnosi sie do tego, co
nauki spoteczne uznaja za przesadzone o jezyku uczacych sie. Jednak jego
zaniepokojenie, jakkolwiek osadzone w filozofii, dotyka réwniez bardzo
waznych aspektow edukacyjnych. Nie bede rozwazatla, czy Wittgenstein
jest teoretykiem pedagogiki (jak robi to np. W. Bartley, 1974), lecz skupie sie
na tym, czego mozemy sie dowiedzie¢ o nabywaniu wiedzy z jego filozofii.

Spoteczny wymiar nabywania wiedzy

Wittgenstein opisuje dwie sytuacje dotyczace nabywania wiedzy:
w pierwszej dziecko uczy sie jezyka, w drugiej uczerr zdobywa podstawy
wiedzy z arytmetyki. Watpliwosci dotyczace jezyka uczacych sie nie maja
charakteru empirycznego, ale pojeciowy (L. Wittgenstein, 1985). Austriacki
filozof omawia szeroko przestrzen spoleczna stanowiaca wazny i zarazem
konieczny warunek dla proceséw uczenia si¢; nakreéla rowniez wstepne
pojeciowe konteksty potrzebne do nabycia wiedzy. Wskazuje, ze czestym
bledem, niedostrzeganym przez teoretykéw opisujacych zjawiska przekazu
wiedzy, jest porownywanie uczniéw i nauczycieli jako uczestnikéw proce-
sow ksztalcenia r6znigcych sie jedynie na poziomie iloSciowym posiadanej
przez nich wiedzy oraz postrzeganie uczacych sie jako juz rozumiejacych
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poznawane przez nich zagadnienia. Autor Dociekan filozoficznych podaje
przyklady ilustrujace bardziej skomplikowany, niz mogtoby sie wydawag,
i nie do korica wyjasniony charakter réznicy (pewnego rodzaju wyrwe po-
znawczg) miedzy tym, kto wie i kto nie wie (L. Wittgenstein, 1985). Nie jest to
tylko réznica ilosci posiadanej wiedzy czy przyswojonych informacji, ktéra
dzielitaby uczestnikéw proceséw edukacyjnych na nauczycieli i uczniéw.
Wittgenstein uwaza, ze dzieci nie rozumieja dorostych nie tylko dlatego,
Ze majg mniejsza od nich wiedze, ale takze dlatego, ze r6znia sie uzywanymi
w dzieciecym $wiecie grami jezykowymi. Krytykuje teorie obrazow mental-
nych, zgodnie z ktérg dziecko uczy sie¢ nowych, nieznanych sobie stéw tylko
przez ostensywna definicje, tzn. gdy dorosli, nazywajac jaki$ przedmiot,
wskazuja nan lub ukierunkowuja sie ku niemu, dzieki czemu dzieci domyslaja
sie, ze wypowiedziany wyraz to nazwa danej rzeczy (PM.S. Hacker, H.R.
Finch, 1996). Wskazywany przez dorostego przedmiot i jego nazwa moga
by¢ przeciez réznie interpretowane (L. Wittgenstein, 1993). Nie wiadomo,
czy stowo wypowiedziane dotyczy nazwy przedmiotu, czy by¢ moze jego
cech, takich jak ksztatt, wielko$¢ czy kolor. Watpliwie uzyteczne dla dziecka,
ktoére nie zna jeszcze gier jezykowych ludzi dorostych, jest sformutowanie
»ten kolor jest czerwony”, poniewaz musiatoby ono wiedzie¢, co tres¢ stowa
oznacza - musialoby rozumie¢ objasnienie (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).

Wedlug teorii obrazowej reprezentacji jezyka dziecko uczy sie form lin-
gwistycznych, jak gdyby bylo cudzoziemcem, ktéry dociera do obcego kraju
i nie rozumie uzywanego tam jezyka, czyli tak, jak gdyby juz znalo jezyk,
tylko jeszcze nie ten, albo jak gdyby juz mogto mysle¢, ale jeszcze nie méwito
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein sprzeciwia sie uproszczonemu opisowi
jezyka przedstawionemu przez $w. Augustyna, ktéry przyjmowat, ze kazde
indywidualne stowo ma tres¢, wszystkie stowa sa nazwami, czyli oznaczaja
przedmioty (trescia stowa jest oznaczany przedmiot) (§w. Augustyn, 1953).
Teza, iz wszystkie slowa oznaczaja przedmioty, jest tak silna, ze tatwo jest
nie zauwazac¢ innych pojeé, nieodwotujacych sie do przedmiotéw (D. Pears,
1999). Gdy rozpatruje sie procesy komunikacyjne, zdarza si¢ poréwnywac
dzieci do dorostych, postrzegajac je jako doswiadczone, znajace ré6znorod-
ne reguly jezykowe i sposoby ich uzycia. Bledny opis sytuacji uczenia si¢
jezyka, zaproponowany przez $w. Augustyna w jego rozwazaniach, polega
na traktowaniu i rozpatrywaniu dziecka jako matego dorostego, posiadaja-
cego te same umiejetnosci operowania jezykiem i jego regutami jak dojrzali
czlonkowie spoteczeristwa. Upraszcza to zaréwno kontekst komunikacji,
jak i postrzeganie samego podmiotu uczacego sie relacji spotecznych. Sw.
Augustyn nie zauwaza jakosciowej réznicy miedzy dzieckiem a dorostym;
przypuszcza, ze dziecko nie umie postugiwac sie jezykiem, ale jest zdolne
mysle¢ w ten sam sposoéb jak ktos, kto zna jezyk, tyle ze innej spolecznosci.

Drugi przyklad sytuacji opisywany przez Wittgensteina w jego teks-
tach odrzuca ujecie definiujagce rozumienie stowa jako umystowy stan albo
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proces, od ktérego zalezy zastosowanie danego stowa. Na przyklad uczen
poznaje regule matematyczng na konkretnych przyktadach przedstawia-
nych mu przez nauczyciela, interpretuje regule, ilekro¢ powtarza to, czego
byl nauczony (L. Wittgenstein, 1993). Jedynym sposobem stwierdzenia,
czy uczen dobrze interpretuje regule, jest sprawdzenie, czy sie nie pomylit
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein pokazuje, ze uczen stanowi ,,potencjalng
innos¢” dla nauczyciela, a uczenie opiera si¢ na powtarzaniu, pewnosci oraz
zaufaniu i bezposrednim do$wiadczaniu. Potencjalna innos¢ to cecha, ktora
rowniez charakteryzuje podmiot uczacy sie. Wskazuje ona na bardzo wazny
i zarazem konieczny aspekt uczenia, uznaje je za trening, dziatalnos¢ osoby,
ktéra nie zna danych regul, gier jezykowych i nie rozumie naszych objas-
nien. Przyzwyczajeni do komunikacji przez jezyk, przedstawiamy go jako
chwytanie sensu stéw i wprowadzanie ich do wtasnego umystu w postaci
obrazowych reprezentacji (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Wittgenstein dzie-
ki przedstawianym przykladom wskazuje, Ze uczenie jest czyms wiecej niz
nieudanym procesem komunikacji, a zjawiska poznawcze nie sg gléwnymi
i zarazem jedynymi czynnikami ulatwiajacymi komunikacje. Nauczanie jest
dziatalnoscig skierowang ku tym, ktérzy nie rozumieja naszych objasnien,
natomiast méwienie dotyczy kogos, kto podziela nasze gry jezykowe. Roz-
mowa, opowiadanie oraz udzielane wyjasnien stanowia wazne skladniki
proceséw nauczania, ale dzialalnos$é ucznia powinna przebiegac stopniowo,
od treningu do opowiadania. Uczenie jest samodzielnym do$wiadczaniem
iuczestniczeniem w praktyce spotecznej. Proces nabywania wiedzy, zgodnie
z teorig ,myslowego obrazu”, mozna w skrécie opisac jako przenoszenie idei
i poje¢ od umystu nauczyciela do mézgu - pojemnika - ucznia. Jednak taki
proces bylby niemozliwy, poniewaz nauczany nie moze si¢ uwolnic od wtas-
nego umystu, by dowiedzie¢ sie, jaki rodzaj poje¢ ttumaczy! nauczyciel. Jest to
pierwsza i najwazniejsza réznica miedzy ujeciem Wittgensteina a $w. Augu-
styna dotyczaca opisywanych przez nich zjawisk jezykowych. Widzimy tu,
ze nasza praktyka jezykowa, jak réwniez nabywanie wiedzy, musi odbywac
sie w inny spos6b: nie moze si¢ opiera¢ na obrazowym powtarzaniu infor-
macji, ale na pewnosci bezposredniego doswiadczenia, poniewaz dopiero
zastosowanie jezyka jest tym, co konstytuuje procesy komunikacji. Reguta
jako nosnik sensu zdar sama w sobie nie okre$la swojego uzycia, poniewaz
mozna ja stosowac na rézne sposoby, réznie ja rozumie¢ i interpretowac
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). W tym wyobrazeniu jezyka powstaje inne
pojecie wewnetrznego albo psychicznego zycia niz to opisane przez $w. Au-
gustyna czy Kartezjusza. Dostep do wewnetrznych stanéw psychicznych nie
nastepuje przez introspekcje, ale przez rozmowe z innymi. Wypowiadamy
w jej trakcie nasze wewnetrzne stany, umieszczone w spotecznych ramach -
zakreslonych zaréwno przez nasz jezyk, jak i kulture - z pomoca ktérych
uczymy sie wyrazania wlasnego psychologicznego doswiadczenia (D. Bloor,
1983). Dzieci, komunikujac innym swoje wewnetrzne odczucia, uswiadamiaja
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je sobie dzieki ich nazwaniu. Sw. Augustyn poréwnuje dziecko do osoby, ktéra
umie wladac¢ formami lingwistycznymi, tylko jeszcze nie posiada zdolnosci
postugiwania sie mowa. Wittgenstein rozszyfrowuje te famigtéwke, odwo-
tujac sie do wezesniej opisywanych gier jezykowych. Mozna odnalezé w jego
tekstach wiele uwag dotyczacych wstepnego etapu uczenia sie jezyka. Etap
ten prowadzi do zdobycia umiejetnosci konwersacji zgodnej z konwencjami
przyjetymi w danej spotecznosci. Dzieci dzigki ¢wiczeniom i praktyce spo-
tecznej poznaja wczesniej niezrozumiate formy prostych konwencji lingwi-
stycznych (L. Wittgenstein, 1985), przy czym proces ten wymaga ciagglego
uczenia si¢ nowych gier jezykowych (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Takie
podejscie staje sie nowym zZrédlem rozwazan, innym niz tradycyjne teorie.
Zgodnie z tym stanowiskiem, zamiast studiowaé wewnetrzna dynamike
indywidualnej psychiki lub poszukiwa¢ praw regulujacych przyjmowanie
zewnetrznego $wiata, nalezy analizowa¢ ciagly, przypadkowy przeptyw
jezyka.

W ten sposob docieramy do drugiej waznej réznicy miedzy ujeciem
Wittgensteina a Kartezjusza czy §w. Augustyna: ot6z nasza subiektywnosc¢
nie jest prywatna i hermetyczna wobec innych, ale jest przeksztalcana spo-
tecznie. Nabywanie jezyka dostarcza nam narzedzi komunikacji, dzieki
ktérym mozemy zrozumiec naszg subiektywnosc (L. Wittgenstein, 1980). Nie
uczymy sie opisywac naszych doswiadczen stopniowo, przez coraz bardziej
szczegotowe introspekcje. Dzieje sie to raczej przez lingwistyczny trening,
w codziennych rozmowach z innymi, przez uczenie si¢ form zycia. Dzialajac
w spoleczenistwie, zaczynamy zauwazac zupelne nowe réznice i nowe zwigz-
ki. Dzieki mozliwosci wyrazenia swojego udzialu w systemie istniejgcych
stosunkow, zwiazkéw i publicznej subiektywnosci mozemy wyrazac swoje
odczucia i poglady dotyczace rzeczywistosci (P. Winch, 1995). Nie wysylamy
sygnalow pokazujacych innym, co jest wewnatrz nas, ale sporzadzamy psy-
chologiczna dziedzine wlasnosci naszego wspodlnego swiata (P.M.S. Hacker,
1998). Wzajemna réznorodnosé, gleboka autentycznosé rozwijajacej sie zdol-
noéci nazywania i odczuwania stanéw wewnetrznych powieksza zarazem
bogactwo jezyka oraz odczuwania. W takiej stopniowej konstytucji naszego
wewnetrznego zycia mamy mozliwos¢ rozszerzania naszych poje¢ w nowych
i niespodziewanych znaczeniach. Wzbogacamy nasze wewnetrzne zycie
przez powiekszanie mozliwosci wyrazania naszych wewnetrznych stanéw
(A.M. Katz, J. Shotter, 1996). Dzieki naturalnej projekcyjnoéci naszych stéw
i zdolnosci tworzenia rozwijamy nasze wewnetrzne zycie w coraz bardziej
zlozony sposob.

Docieramy do trzeciej réznicy, ktéra deklaruje Wittgenstein. Uczenie sie
jezyka to wzrost Swiadomosci i rozwdj wewnetrznego zycia, uwarunkowany
spotecznie (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Ton glosu, w jakim wyrazamy
stowa, postawa ciala, gesty, caly kontekst, w ktérym nasz jezyk nabywa tre-
Sci - wszystko to wymaga wrazliwosci i intuicji. Silne identyfikowanie sie
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Z poznawcza jaznia (ego) staje sie powodem Slepoty albo nieczutoéci na inne
poziomy i wymiary, ktére istnieja w spotecznej praktyce - w szczegoélnosci
w praktyce lingwistycznej - co jest rownoznaczne z zaprzeczeniem naszej
ludzkiej naturze (P.M.S. Hacker, 1998). Przez uwazne opisywanie szczegé-
towych kontekstéw konkretnych lingwistycznych praktyk Wittgenstein
stopniowo szkicuje to, co moglibysmy nazwac topografia doswiadczenia,
ktére pamietamy, przypominamy sobie. Rozpoznajemy jego cienie i odcienie,
bedace istotna czescig naszej natury. Méwimy do innych natychmiast, ten
rodzaj dzialalnosci miedzy nami nie jest ani twdj, ani moj, ale nasz. Taka
dialogowa struktura dzialalnosci jest publiczng przestrzenia, w ktérej naj-
czesciej dzialamy spontanicznie, w odpowiedzi do kogos (J. Shotter, 1984). My
nie powtarzamy publicznych lingwistycznych form, my nadajemy naszym
sfowom znaczenie, tworzac wlasne, zmienne uzycie stéw, oparte na juz ist-
niejacej, spolecznej sieci spodziewanych odpowiedzi. (Potencjat kreatywny
jezyka opisywali autorzy nalezacy do szkoty edynburskiej, np. D. Bloor, 1976).
Procesy nabywania i przekazu wiedzy nie powinny by¢ opisywane w te-
oriach edukacyjnych jako przestrzenna budowla o kompletnej i skoriczonej
formie, wznoszona z zestawu zewnetrznych statycznych czesci, ktére jak
cegly nalezy zestawiac¢ razem z powodu podobienistwa jednych do drugich.
Zycie spoleczne i wiedza zmieniaja sie i rozwijaja, ciagle niedokoriczone. Staja
sie inne niz obecnie, nie mogg by¢ przedstawiane w procesach ksztalcenia
jako statyczny obraz. Uczgc myslenia charakteryzujacego sie schematyzmem,
jednokierunkowoscia ujecia problemu, tatwo odrzucone by¢ moga szczego-
towe, wielokierunkowe, dialogowe struktury (D. Klus-Stariska, 2002).
Uczenie jest wiec czyms$ wiecej niz tylko nieudang préba komunikacji
skierowana do osob, ktére nie rozumieja naszych wyjasnieri. Natomiast roz-
mowa dotyczy kogos, kto dzieli nasze gry jezykowe i sposoby zycia, dlatego
wymaga tworzenia kontekstu, odwotujacego sie do wiedzy i doswiadczenia
uczniéw. Nauczycielowi winna towarzyszy¢ swiadomos¢, ze komunikacja
w klasie jest niekoniczacym sie procesem tworzenia nowych znaczen, w kto-
rym rola rozmowy i negocjacji treSci oraz wspolne uczestnictwo wszystkich
czlonkéw klasy staja sie bardzo waznym zadaniem. Ludzie tworza samych
siebie przez konwersacyjna dzialalno$¢; komunikujac sie, okreélaja siebie
i innych (J. Trzebinski, 2002). Ta perspektywa nie oznacza, ze jednostki nie
oddzielaja swojego wewnetrznego ,ja” od konwersacyjnej dziatalnosci, ale
podkresla znaczenie lingwistycznej praktyki w procesach edukacyjnych.
Rzeczywistos¢ i wiedza powstaja w rozmowie, dlatego nalezy zaakcentowac
spoteczny charakter proceséw budowania znaczenia w wyniku komunika-
cyjnej interakcji spotecznej. Relacje spoteczne i rzeczywistos¢ sa tworzone
i podtrzymywane przez dialog, poniewaz angazujac si¢ w proces komuni-
kacji, jednostki generuja tresci i tworza wiedze (K.J. Gergen, J. Shotter, 1994).
Wiedza jest raczej wynikiem spotecznych interakcji i uzywania jezyka niz in-
dywidualnego doswiadczenia (K.J. Gergen, 1985). Ta spoteczna interakcja nie
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ma miejsca w izolacji, ale w granicach kulturowego i spotecznego kontekstu,
w powigzaniu z konkretnym czasem i miejscem. Wiedza nie jest obiektywna
rzeczywistoscia, ktéra powstaje w glowie indywidualnej osoby, lecz struk-
tura spoteczng wynikajaca z udziatu w kulturowej praktyce (PM.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996). Integralnym i najwazniejszym skladnikiem spotecznego
posrednictwa jest jezyk, dzieki ktéremu wiedza i rozumienie sa nabywane
w spotecznych relacjach. Nauczyciel musi mie¢ swiadomos¢, ze komunikacja
w klasie jest niekoriczacym sie procesem tworzenia wiedzy, a rola rozmowy
i negocjacji tresci staje si¢ centralnym warunkiem proceséw edukacyjnych.

W Swietle przytoczonych pogladéw konwersacja pozwala na to, by
uczenie stalo sie spoleczna dzialalnoscia powstajaca ,pomiedzy” uczacymi
anauczanymi. Konwersacja jest tez jedynym sposobem budowania konteks-
tow zwigzanych z posiadang juz wiedza i doSwiadczeniem uczniéw oraz
droga przeistoczenia wiary w wiedze i rozumienie.

Znaczenie jako uzycie

Pytanie, czym jest jezyk, stanowi wazne zagadnienie zaréwno dla nauk
spolecznych, jak i proceséw przekazu i nabywania wiedzy, poniewaz pozna-
jac odpowiedzZ na nie, odkrywamy swoistos$¢ sposobéw, dzieki ktérym czton-
kowie danej spolecznoéci wzajemnie wspotdzialaja. Jezyk stanowi przestrzen,
w ktoérej wyraza sie przynalezno$¢ do danej formacji intelektualnej, procedur
badawczych, typu kultury. Zagadnienie to rzadko pojawia sie¢ w rozwaza-
niach teoretycznych mimo swej ogromnej wagi. Analiza jezykowa moze
pokazad, w jak ré6zny sposob jezyk odzwierciedla rzeczywistos¢ i jak bardzo
moze narzucac tryb i kierunek myslenia w poznawaniu otaczajacego $wiata,
w osigganiu réznorodnych celéw. Pojecia uzywane przez spoleczenstwa
przesadzaja o tym, w jaki sposéb dana grupa do$wiadcza rzeczywistosci,
ktéra ja otacza. Swiat jest tym, co ukazuje sie przez pojecia (W. Sady, 1982). Nie
oznacza to, ze pojecia nie moga ulegac przeobrazeniom, ale zmiana wyrazen
jezykowych powoduje przeksztalcanie obrazu rzeczywistosci. Dlatego nie
nalezy bada¢ form jezyka w oderwaniu od kontekstu i konkretnych przeja-
wow zycia. Zamiast budowac¢ modelowe struktury, nalezy analizowac kon-
kretne przypadki uzycia jezyka, opisywac raczej to, co mozna zaobserwowac
z faktycznych zachowan jezykowych jego uzytkownikéw (L. Wittgenstein,
1985). Skupiajac sie jedynie na jezyku, nie dostrzegano, ze komunikacja jest
mozliwa dzieki wymiarom pozalingwistycznym, czyli uzyciu stéw w skom-
plikowanych i réznorodnych relacjach spotecznych.

Wielopostaciowosci jezyka nie da sie uja¢ w jednej, unifikujacej go teorii
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein, omawiajac problematyke budowy jezy-
ka, jego wielowymiarowos¢, ktorej nie mozna sprowadzi¢ do jednej catoscio-
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wej opisujacej go postaci, uswiadamia nam wielos¢ gier jezykowych. Stowo
mozemy stosowac na rézne sposoby; mniemanie, Ze reprezentacja wskazuje
cale lub jedyne mozliwe uzycie, jest ztudne (L. Wittgenstein, 1985). Bledne
jest tez przekonanie, jakiemu czesto mozna ulec, ze reprezentacja towarzy-
szaca wyrazeniu jezykowemu jest tylko jednym z mozliwych uzy¢, na jakie
wypowiadane wyrazenie pozwala (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Dlatego,
zdaniem Wittgensteina, nalezy odréznic obraz wyrazenia jezykowego od jego
zastosowania. Ostatecznym kryterium odniesienia sensu jest wyksztalcony
w toku nauki zespot zachowarn. Austriacki filozof uwaza, ze nie ma powodu,
dla ktérego nie mozna bytoby wyobrazi¢ sobie prywatnych wyrazen, lecz
nie mozna ich uzna¢ za znaczace, dopdki nie usankcjonuje ich spotecznos¢
(L. Wittgenstein, 1985). Dopiero postepowanie bedace rezultatem wychowania
nadaje stowom znaczenie. Sposéb uzycia stowa okresla zaréwno przedmiot
zobrazowany, jak i obraz tego przedmiotu, ktéry jest uwarunkowany spotecz-
nie. Zrozumie¢ objasnienie, to nie znaczy mie¢ w umysle pewien wzorzec lub
obraz (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Stowa w znaczeniu Dociekari filozoficz-
nych to narzedzia, ktérych uzywa sie na wiele r6znych sposobéw. Jak kazde
narzedzie, takze jezyk ma jaka$ budowe, jednak znajomos¢ stowa badz zdania
nie wystarcza do ustalenia sytuacji czy kontekstu, do ktérego sie odnosi.
Jezyki, jakimi postuguja sie spoleczenstwa, moga sie r6zni¢ stownictwem,
stosowanymi grami jezykowymi czy regutami ich uzycia. Méwiac réznymi
jezykami, grupy spoteczne wyodrebniaja z rzeczywistosci rézne konteksty,
procesy, aspekty itd. Spoleczenstwa, narody przedstawiaja otaczajacy Swiat
na rézne sposoby. Mysl nie ozywia, nie dopowiada tego, czego znaki nie prze-
kazuja (jak w logicznej formie jezyka u B. Russella, w ktorej znaki zdaniowe
mialy stanowi¢ wierne podobizny mysli; PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).
To raczej konwencje, kontekst spoleczny relacji uzupetniaja wypowiedziane
stowa. Na kontekst sktada sie np. to, ze zdanie nalezy do konkretnego jezyka,
ze poprzedzaly je inne wyrazenia i gesty, ze odpowiada na pewne przeszle
zdarzenia i przyszle oczekiwania, ze méwiacy, jak i stuchacze wykonuja
wspodlnie jakas czynnoséé i znajduja sie w konkretnej sytuacji i miejscu (W. Sady,
1982). Nie jest mozliwe podanie pelnej wyczerpujacej listy okolicznosci
wchodzacych w sklad gry jezykowej. Sama ta lista bedzie tez uwarunkowana
przez wiedze i jezyk, w jakim zostanie sporzadzona.

Narzedzia to co$, czego uzywa sie w pewnych okolicznoéciach w okreslo-
nym celu. Zdania sa narzedziami okre$lonego uzytku. Wittgenstein zaprzecza
(1985), ze substancja jezyka (tym, z czego jezyk jest zbudowany) miatyby by¢
nazwy, petniagce funkcje analogiczna do tej, ktora w ,zwyktym” jezyku petnia
rzeczowniki i niektére przymiotniki, czyli stowa oznaczajgce rzeczy, ewen-
tualnie ich stosunki i wlasnosci. W jezyku wystepuje wiele innych rodzajow
stéw, np. czasowniki, przymiotniki, przystowki, zaimki. Czasowniki (np.
umiedé, wiedzieé, potrafi¢) to faktycznie stowa réznych rodzajéw. Réznych
nie tylko ze wzgledu na to, co si¢ za nimi kryje, ale dlatego, ze uzywane sa
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na rozmaite sposoby. Istnieje wiele rodzajow wyrazen jezykowych, niektore
z czasem ging, inne powstajg, dlatego nie jest mozliwe, by pewien okreslo-
ny rodzaj stéw uznaé za bardziej podstawowy od innego. ,Dzi$§ wiadomo,
ze jest ponad [...] gatunkéw owadéw” lub ,[...] wiem, co to za drzewo - to jest
kasztan” (L. Wittgenstein, 1993, par. 465, 591).

Te przykladowe zdania rejestrujg fakty i moga by¢ sprawdzane przez
bezposrednia obserwacje. W tych przypadkach nie ma problemu z przypi-
saniem jezyka do poznawanego przedmiotu ani ograniczeniem sensu stéw
do jezykowo-gramatycznego aspektu. Wittgenstein pokazuje nam wiekszy
obszar naszego zwyklego uzycia jezyka, wskazujac na wielorakie i wielo-
wymiarowe poziomy wiedzy. W wyrazeniach typu ,mam to na koricu jezyka”
lub ,tamiesz mi serce” mowiacy nie robi odniesienia do czego$ w sercu lub
najezyku (L. Wittgenstein, 1985). Stowa te pomagaja mu wyrazi¢ pewien stan
odczué, pozwalajg odnalezé samego siebie oraz pokazaé, jak jego dzialania
maja by¢ rozumiane przez innych i czego mozna od niego oczekiwaé. W tym
wyobrazeniu jezyka powstaje inne pojecie wewnetrznego albo psychicznego
zycia niz opisane przez $w. Augustyna czy Kartezjusza (P.M.S. Hacker, H.R.
Finch, 1996). Nasz dostep do wewnetrznego ,ja” nie dokonuje sie wiec przez
introspekcje, ale raczej przez rozmowe z innymi, w ktorej artykutujemy
swoje orientacje. Dzieki jezykowi mozemy wyrazac nasze wewnetrzne stany,
umieszczajac je w granicach lingwistycznych i kulturowych wspétrzednych,
za pomoca ktérych uczymy sie mozliwosci psychologicznego doswiadcze-
nia i wyrazenia ludzkiego wszech$wiata (J. Shotter, 1996). W ten sposéb nie
tylko komunikujemy nasze odczucia, ale tez uSwiadamiamy je sobie dzieki
ich wypowiedzeniu.

Teorie obrazowania logicznego odnosity sie do zdan oznajmujacych.
Tymczasem uzywajac jezyka, ludzie nie tylko informuja, ale réwniez pytaja,
prosza, rozkazuja, apeluja, dziekuja itd. (M. Schlick, 1993). Wszystkie rézno-
rodne sposoby uzycia jezyka nalezy rozpatrywac i analizowaé na réwni ze
zdaniami oznajmujgcymi. Mozna wyobrazi¢ sobie jezyk skladajacy sie np.
z samych rozkazéw lub samych présb. Odrzuci¢ nalezy traktowanie zdan
oznajmujacych jako podstawowej (w sensie logiki) formy jezyka, od ktorej
inne $cisle zaleza. Rozmdwrca, jesli opisuje jakas sytuacje, to czesto wlasnie
po to, by np. coé rozkaza¢ czy o co$ poprosic, czyli w konkretnym celu. Dla-
tego nie nalezy redukowac form jezykowych do jakis$ prostszych i ukrytych
postaci, pamietajac, ze stéw uzywa sie na wiele r6znych sposobéw (L. Witt-
genstein, 1985). Czy nauczyciel, méwiac do ucznia ,Podaj mi swoj zeszyt”,
nie uzywa stowa ,zeszyt” jako nazwy, skrétowego opisu pewnej sytuacji,
np. tego, ze istniejq kartki w pewien sposéb oprawione? Gdyby zamiast tego
zdania powiedzial, prébujac wyjasniac jego nazwe, ,Podaj mi 32 strony kar-
tek w kratke oprawionych w oktadke z kartonu”, uczerr wcale nie okazalby
uznania, ze tym razem nauczyciel wyrazil sie¢ dokladniej niz zwykle, ale
raczej bylby zaskoczony i zaklopotany dziwng wypowiedzia.
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Mozna definicje danego stowa prébowac rozpatrywac jako podzielona
na jej czesci sktadowe, ale z tego nie wynika, ze sens stowa np. ,zeszyt”
zalezy od nazw tych czesci, z ktérych ten przedmiot sie sktada. W jezyku
nazwy czeéci sktadowych definiowanego pojecia moga w ogoéle nie istnie¢,
co nie pozbawia nazwy caloéci znaczenia. Wydaje si¢ nam, ze jesli nazwa
ma znaczenie, to musi istnie¢ co$ przez nig oznaczanego, obrazujacego stan
rzeczy, co rozpoczyna wyodrebnianie czedci sktadowych jako metode do-
cierania do ,rzeczywistych” nazw itd. Analiza logiczna zdania jako catosci,
polegajaca na wyodrebnieniu jego prostszych sktadnikéw, nie utatwia od-
tworzenia tego, co stanowi jego sens - nie spelnia postawionego jej zadania
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Jednoznaczno$¢ stosowanych nazw nie
doprowadzi do lepszego zrozumienia tresci calego wyrazenia. Moze pokazac
jedynie, Ze analiza zdania nie jest w ogole przydatna przy ujawnianiu inten-
cji méwiacego, poniewaz wraz ze stowem nie jest dane cale jego znaczenie
i zarazem uzycie. Zasadnicza kwestia staja sie relacje spoleczne, w ktérych
stowa sg tylko uzywane w takiej czy innej formie zakreslonej przez uznana
konwencje (L. Wittgenstein, 1985). Stowa, oprécz wskazywania sensu, petnia
jeszcze inne wielorakie funkcje. Ujecie takie poszerza pojecie rozumienia:
,rozumie¢ zdanie” to nie tylko wskazac jego sens, ale takze wiedzie¢, co
zamierza sie przy pomocy zdania uzyskac, w jaki sposéb danego stowa sie
uzywa w jezyku, jak spolecznosci postuguja sie nim, tworzac wiedze czy
wychowujac dzieci itd.

Sposoby uzycia stéw sa wielorako i wzajemnie splatane. Aby poznac ich
skomplikowany charakter, Wittgenstein proponuje dwie drogi przyjrzenia
sie jezykowi jako dzialalnosci spotecznej:

- refleksja nad tym, jak spotecznos¢ uczy najmlodsze pokolenia uzywania
stow;

- analiza sposobéw komunikacji w przyktadowej grupie, postugujacej sie
prostym jezykiem sktadajacym sie np. z kilku czy kilkunastu stéw i paru
elementarnych regut ich uzycia.

Opanowanie jezyka nie nastepuje w wyniku objasniania poszczeg6l-
nych poje¢ przez jego uzytkownikéw, ale jest rezultatem zlozonego pro-
cesu o charakterze tresury (L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein napisatl:
,Oczywiscie dziecko, ktére zaczyna uczy¢ sie jezyka, w ogole nie posiada
pojecia nazywania” (1993, par. 536). Dziecko uczace sie¢ méwi¢ opanowuje
proste formy jezykowe, ktdre stuza koordynacji zachowan cztonkéw grupy
spotecznej, uzywa stéw w trakcie wykonywania pewnych czynnosci, ale
nie samotnie, tylko wspdlnie z innymi. Uczy sie w dany spos6b reagowac
na slowa najblizszych mu oséb i patrzy, jak inni reaguja na jego stowa. We
wszystkich takich przypadkach jezyk stuzy do tego, by w danych okolicz-
nosciach koordynowac zachowania zaréwno wlasne, jak i innych. Dzieci nie
sg uczone, co to jest zeszyt, ale éwiczone w praktyce spotecznej przynosic,
otwierac zeszyt czy pisa¢ w nim itp.
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W ramach drugiego sposobu przyjrzenia sie jezykowi jako dziatalnosci
spolecznej Wittgenstein (1985) pokazuje przykiadowo dwie spotecznosci uzy-
wajace prymitywnych jezykéw. W jednej z nich jezyk sklada sie ze stéw: kost-
ka, stup, ptytaibelka. Nalezatoby sie zastanowi¢, kiedy wyrazy te beda miec
znaczenie. Kiedy jezyk postuzy budowniczemu A oraz jego pomocnikowi
B? A wykrzykuje stowa: kostka, stup, ptyta i belka, wtedy B przynosi rzeczy,
ktore na dany okrzyk nauczyl sie przynosi¢ (L. Wittgenstein, 1985). Przy takim
rozwazaniu ginie metafizyczny, orzekajacy o istocie rzeczy zwigzek stlowa
i przedmiotu oznaczonego. Pomocnik B rozumie wyraz ,ptyta” czy , belka”
wypowiedziany przez budowniczego A nie wtedy, gdy zaczyna go kojarzy¢
z odpowiednia konfiguracja przedmiotéw wyposazonych w takie lub inne
cechy i wlasnosci, lecz wtedy, kiedy zaczyna zachowywac sie w okreslony
sposob, tak jak go tego nauczono. ,Znaczenie stowa jest rodzajem jego zasto-
sowania. Bo jest ono tym, czego uczymy sie najpierw” (L. Wittgenstein, 1993,
par. 589-593). Naturalny, spoleczny proces wyjasniania znaczen opiera si¢
na konwersacyjnym treningu; dopiero dziatania czlonkéw grupy ujawniaja,
czy dane stowo zostalo zrozumiane. Wraz z jezykiem osoba zyskuje pewien
obraz $wiata; na rzeczy patrzy przez pryzmat jezyka.

Z rozwazan Wittgensteina wynika, ze zwigzek miedzy stowem i przed-
miotem powstaje tylko wtedy, kiedy okreslona spotecznos¢ tych stéw uzywa
i nauczyla sie na nie reagowaé, wykonujac pewne czynnosci (PM.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996). W innej przyktadowej spolecznosci omawianej przez autora
Dociekari filozoficznych poznajemy jezyk wzbogacony o okreslenia ,tam” i ,to”
(oprocz wezesniej wymienionych stéw), uzywane ze wskazujacym gestem
reki (L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein wybratl przyktadowo stowa, ktore
zadnych rzeczy nie oznaczaja, i starat sie pokaza¢, ze jednym z gléwnych
bledéw jest uogoélnianie spostrzezen na caloséc jezyka. Traktowanie pewnego
szczegblnego przypadku, w ktérym slowa oznaczajg rzeczy, jako obowia-
zujacej zasady jezykowej, polegajacej na odnalezieniu dla wszystkich stow
desygnatéw, prowadzi do mylnego zalozenia, ze wszystkie stowa powinny
nazywac rzeczy (L. Wittgenstein, 1985, par. 1). Przygladajac sie sktadnikom
jezyka w sytuacji ich uzycia w spolecznosci, dostrzegamy, ze funkcje, jakie
pelnia, sa ré6znorodne i bardzo skomplikowane. Zachowania typowe dla
czlonkéw danej grupy spotecznej tworza charakterystyczny sposéb zycia:
A wyobrazi¢ sobie jakis jezyk, znaczy wyobrazic sobie pewien sposob zycia”
(L. Wittgenstein, 1985, par. 19). Prowadzi to do wniosku, ze wyobrazi¢ sobie
jakis jezyk, oznacza wyobrazi¢ sobie sposéb zycia pewnej spotecznosci, czyli
ustalone wzorce zachowan podzielane przez cztonkéw tej grupy spotecznej
(L. Wittgenstein, 1985). Sens zdan uzywanych przez te spolecznosé polega
najednakowym ich uzyciu, a wiec méwienie jest pewna forma dziatalnosci.
W jezyku mozemy réwniez nadawac nazwy, uciekajac sie do samych tylko
objasnieni, ale tego typu nazywanie zaklada wczedniejsza znajomos¢ jezy-
ka i nadal pozostaje pytanie, jak si¢ jezyka nauczyliémy. Odwolanie si¢ do
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definicji ostensywnej, ktéra polega na objasnianiu znaczenia stowa przez
wskazanie oznaczanego przez nie przedmiotu, réwniez nie przybliza nas
do rozwigzania problemu wyjasnienia proceséw nabywania umiejetnosci
jezykowych (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Definicje ostensywna, podkresla
Wittgenstein, zawsze mozna rozumieé na rézne sposoby. Aby jakiekolwiek
objasnienie, facznie z definicjg ostensywng, zrozumie¢, trzeba z gory wie-
dzie¢, czego ono ma dotyczy¢.

Dziecko [..] uczy sie tak a tak reagowad; a gdy to robi, to jeszcze nic z tego
nie wie. Wiedza zaczyna sie dopiero na dalszym etapie (L. Wittgenstein, 1993,
par. 538).

Podobnie, tylko ten moze sensownie pyta¢ o nazwe, kto uzyskawszy od-
powiedz, potrafi sie nia odpowiednio postuzyé¢. W tym kontekscie pojawia sie
okreslenie ,,podobienistwa rodzinne”. Cho¢ nie istnieja zadne cechy wspdlne
dla tego wszystkiego, co nazywamy: stotem, gra, czytaniem itp., to miedzy
tak nazywanymirzeczami, sytuacjami, czynnoéciami itd. zachodza rozmaite
splatajace sie i krzyzujace podobienistwa (L. Wittgenstein, 1985). Uczac sie uzy-
wac stowa , zeszyt” w typowych sytuacjach, jednostka nabiera umiejetnosci
odnoszenia stéw do pewnych wzorcowych obiektéw. Obiekty te bynajmniej
nie muszq mie¢ jakichs cech wspoélnych, charakterystycznych dla zakresu
danejnazwy (co tradycyjnie okresla sie mianem konotacji) (L. Wittgenstein,
1985, par. 23). Zeszyty podobne sa jedne do drugich, ale jedne sa duze, drugie
male, w twardej lub miekkiej oprawie; zawieraja kartki w kratke, linie, gltadkie
czy w pieciolinig; jedne majg sztywne oktadki z kartonu, drugie z gietkiej folii,
a inne oprawy pokryte sztucznym futerkiem; jedne maja kartki potaczone
zszywkami, a inne plastikowymi kéteczkami itp. Rozpatrzmy przyktadowe
przedmioty nazywane stotami, ktére majg blaty najrézniejszych ksztattéw,
wsparte bywaja najczesciej na czterech nogach, ale czasem na trzech, na
jednej lub - wykonane np. z masywnego kamiennego bloku - w ogdle nie
maja nég. Nie jest mozliwe odnalezienie cech okreslajacych definicje nazwy
stosowanej w danym jezyku. Tym, co decyduje, ze pewna rzecz nazywamy
zeszytem czy stolem, jest raczej rola, jaka ta rzecz petni w zyciu, a nie jakas
jej charakterystyczna wlasnos¢ (L. Wittgenstein, 1969).

W wysoko skomplikowanych formach naszego jezyka bledne zrozu-
mienie pojecia, ale zgodne z og6lng teoria tresci (tres¢ stowa to przedmiot
nazywany przez stowo), prowadzi nas do splaszczenia i niedostrzegania
waznych aspektow koniecznych dla nabywania zaréwno jezyka, jak i wiedzy.
Obraz $wiata tkwi w naszym jezyku i nie pozwala nam wyjs¢ poza pewne-
go rodzaju sformulowania, dlatego ,sadzac, ze idziemy [..] §ladem natury
[...] idziemy jedynie sladem formy, przez ktéra na nia patrzymy” (L. Wittgen-
stein, 1985, par. 114). Konsekwencja nierespektowania regut gier jezykowych
jest zamet dotyczacy nie tylko aspektow jezykowych, ale rowniez onto-
logicznych. Wszelkie reformy jezyka przeprowadzane z dala od praktycz-
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nych potrzeb sa chybione. Sa to niejako projekty gier, w ktére péZniej nikt nie
gra, zbiory regul, dla ktérych brak praktycznych zastosowan, dlatego staja
sie Zrodlem nieustajacego niepokoju. Konieczne terapie polegaja na sprowa-
dzaniu stéw ,z ich zastosowar metafizycznych z powrotem do codziennego
uzytku” (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996, s. 68), przygladaniu sie, jak danego
zdania faktycznie sie uzywa, w jakich okolicznosciach i w jakim celu, bo
dopiero dzigki temu wszystkiemu zyskuje ono swoje zastosowanie. Stowa:
Swiat, jezyk, prawda, ja, dobro, doswiadczenie itd., sa rowniez uzywane
w jezyku potocznym, tak jak stowa: stol, spacer czy czerwien, a dzieki ich
uzyciu w konkretnych okolicznosciach nie wywotuja tyle metafizycznego
niepokoju.

Konieczne jest rozpoznanie gry jezykowej, z ktérej stowo lub zdanie
pochodzi. Okazuje si¢ wtedy, Zze wymieszane sa ze sobg r6zne sposoby jego
uzycia, gdyz stowo funkcjonuje w réznych grach jezykowych. W chwili, gdy
uswiadamiamy sobie, jak bardzo skomplikowanymi formami sa jezyki i najak
wiele sposobéw uzywa sie tych samych stéw, sklonnoé¢ do uogoélnieni ulega
ostabieniu. Niewatpliwie dlatego przedmiotem opisu powinny by¢ postrze-
galne zmystowo zjawiska jezykowe, a nie ich domniemana i ukryta istota.

Spoteczna praktyka rozumienia

Uzycie jezyka jest czescig praktyki spolecznej, a to, ze ludzie rozumieja
innych i siebie, jest zalezne od wspélnego udzialu w formach, wzorach
i sposobach zycia, ktére jednak nie sktadaja sie w jedna wielka ,teorie
rzeczywistosci” (P. Winch, 1995). Dziecko uczy sie dziata¢ i méwic¢ o sobie
sposobami, ktore §wiat wokét niego aprobuje (L. Wittgenstein, 1993). Jest to
proces uczestnictwa we wspdlnej praktyce spoleczne;.

Uczac sie sposobéw uzywania duzej grupy stéw, dziecko napotyka na
sytuacje, rzeczy, cechy, czynnosci, zwyczaje itp. podobne jedne do drugich
(L. Wittgenstein, 1985). Obserwuje cztonkéw spotecznosci, w ktérej rosnie;
widzi, jak uzywaja stéw w odniesieniu do pewnych sytuacyjnych kontekstow
czy zjawisk. Nabywa umiejetnosci odpowiedniego ich uzycia w odniesieniu
do sytuacji czy przedmiotéw innego rodzaju, ale podobnych. W wyniku
diugotrwalego, wielowymiarowego zlozonego procesu socjalizacji zaczyna
uzywac stéw w sposéb na tyle podobny do innych cztonkéw grupy spo-
tecznej, ze nieporozumienia znikaja (najwyzej bywaja rzadkie i niewazne)
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Jesli nieporozumienia nie zanikajg, oznacza
to, ze dziecko nie opanowalo uzycia danego jezyka. Jedynym kryterium po-
prawnosci lub niepoprawnosci uzycia jest opinia spolecznosci wyréznionej
m.in. przez fakt, ze uzywa ona danego jezyka w sposéb na ogét rzadko
prowadzacy do nieporozumien.
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Zdania okresli¢ moznajakonarzedzia uzytkuspotecznego (L. Wittgenstein,
1985). Wyobrazanie sobie podczas wypowiadania zdania odpowiedniego
obrazu nie ozywia zdania, gdyz obraz sam w sobie nie okresla przeciez,
w jaki sposéb nalezy go uzy¢ w celach komunikacyjnych. Stowa sa wyrazem
naszych zainteresowarn, i na odwroét: to, ze postugujemy sie danym jezykiem,
w ktérym mozemy formulowac pewnego typu zdania, ukierunkowuje zain-
teresowania, prowadzi do innych dziatan, réwniez poznawczych. Zdaniami
za$ postugujemy sie w okreslonym, konkretnym celu (L. Wittgenstein, 1993).
Mozemy réwniez postuzy¢ sie znakiem czy symbolem, ale wtedy, gdy go
juz nazwiemy.

Rozwazmy zdanie: ,Poczekaj tutaj”. Czy ma ono sens? Owszem, moze
mieé, np. wtedy, gdy méwi je osoba wchodzaca do sklepu do osoby, ktora jej
towarzyszy. Aby by¢ zrozumiang, nie musi rysowac kreda kota na chodni-
ku, by osoba oczekujaca wiedziata, gdzie ma czekac (okolicznosci, w jakich
znajduja sie obie osoby, okreslaja znaczenie stowa , tutaj”). Gdyby stowa byly
polaczone zgodnie z regutami polskiej gramatyki, ale brakowalo im ich
naturalnego otoczenia, tworzone przez nie zdanie nie mialoby sensu. Tylko
dzieki wyobrazeniu sobie sytuacji, w ktérej mozna uzy¢ powyzszego wyra-
zenia, zyskuje ono swdj sens. Wyobrazamy sobie nie sytuacje przez zdanie
przedstawianag, tylko sytuacje, w jakiej zdania uzyto (L. Wittgenstein, 1985).
Ujecie takie odrzuca teorie, zgodnie z ktéra akt rozumienia dokonuje sie
w podéwiadomosci, gdzie tworzone sg obrazy. Wittgenstein wskazuje na fakt,
ze idea ukrytego aktu rozumienia jest calkowicie bezuzyteczna, niczego nie
wyjasnia. Opisuje umysl, jakby byt wycinkiem przestrzeni, méwi o introspek-
cji, wgladzie w umyst tak, jakby procesy myslowe byly do zobaczenia (P.M.S.
Hacker, 1998). Przyczyna takiego teoretycznego ujecia jest zbyt dostowne
traktowanie jezykowej metafory, ktéra moze byc¢ tylko rodzajem ikonografii.

Kolejna grupa argumentéw przeciw koncepcji obrazéw mentalnych
opiera si¢ na tezie Wittgensteina o nieistnieniu ,jezyka prywatnego”. Jezeli
akt rozumienia jest pewnym wewnetrznym doznaniem, to jest to doznanie
prywatne i nikt inny nie ma do niego dostepu. Takie stanowisko teoretyczne
nie przeczy realnosci zjawisk psychicznych towarzyszacych rozumieniu,
czytaniu czy postrzeganiu, ale wskazuje, ze te psychiczne zjawiska nie
decyduja o poprawnosci uzycia stéw (L. Wittgenstein, 1985). Przypusémy,
Ze uczen przeczytal zadany temat z podrecznika i odniést wrazenie, ze ro-
zumie pewna teorie matematyczna, ale potem, wywolany przez nauczyciela
do tablicy, Zle rozwiazuje zadanie. Stanowisko nauczyciela byloby oczywiste:
uczen nie zrozumial teorii i nie zmienilyby jego opinii zapewnienia ucznia,
ze rozumie, tylko nie potrafi nalezycie sie wyrazi¢ (L. Wittgenstein, 1985).
Istnieja spoteczne konwencje, publicznie akceptowalne kryteria rozumienia,
zgodnie z ktérymi mozna o kims$ orzec, ze co$ rozumie. Jednostka nie moze
na podstawie tego, co odczuwa, stwierdzi¢, ze zrozumie - o tym moga za-
decydowac tylko inni.
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Stowa: rozumie¢, czytac itp., to stowa jezyka publicznego, a wiec kryteria
ich poprawnego uzycia sa spoteczne. Nie zmienia to faktu, ze psychiczne
zjawiska rozumienia, czytania itp. sa osobiste - jesli jednostka je opisuje, to
uzywa stéw w prywatnym znaczeniu. Ale skoro ich znaczenie jest inne, to
powinno sie takze zastapic¢ publiczne stowo ,rozumie¢” przez jakie$ stowo
prywatne. Tak okresélone zdania domniemanego jezyka prywatnego bytyby
jednak catkowicie bezuzyteczne: niczego by nie przekazywaly, niczego nie
zmienialy, poniewaz nie bylyby instrumentami okreslonego uzytku spotecz-
nego (L. Wittgenstein, 1985). Jezyk prywatny nie méglby stuzy¢ jako podstawa
jezyka publicznego. Gdyby nawet istnialo jakie$ prywatne doznanie charak-
terystyczne dla rozumienia czytanego tekstu itp. - co$, co jednostka odczuwa
zawsze, gdy np. czyta - to i tak byloby ono bez znaczenia dla publicznego
uzycia stowa ,czytam”. Bo przeciez gdy méwimy np., ze ktos czyta, to nie
chodzi o to, ze ma pewne prywatne doznanie, ale o to, Ze czyta.

Zdania sg narzedziami, ale nie narzedziami mysélenia. Kiedy jednostka
opanowuje pewien jezyk, nabywa zdolnoé¢ do myslenia w pewien sposob.
Mozna co$ w jezyku utrwali¢ tylko wtedy, gdy dysponuje sie¢ wzglednie
niezmiennymi regutami poprawnego uzycia stéow. Wzgledna niezmiennos¢
regut - ich , obiektywnos¢” - zwykly jezyk zawdziecza publicznemu, intersu-
biektywnemu charakterowi (L. Wittgenstein, 1985). Jednostka, aby poprawic
swoja pomytke jezykowa, nie musi zwraca¢ uwagi na wlasne doznania. Btad
moga jej wskaza¢ inni lub samodzielnie zauwazy, ze jej wypowiedz jest
niezgodna ze spolecznymi kryteriami. Gdy blednie zastosuje dang regule,
inni czlonkowie grupy ja poprawiaja, i na odwrét (P. Winch, 1995). Nie jest to
instancja catkowicie nieomylna, ale w kazdym razie jedyna, do jakiej mozna
sie odnie$¢. W przypadku jezyka prywatnego reguly uzycia stéow nie miatyby
zadnego punktu oparcia. To, czy dane slowa uzywane sa przez jednostke
poprawnie, zalezaloby wylgcznie od jej chwilowych wrazen, czyli o zadnej
poprawnosci czy niepoprawnosci w ogole nie mogtoby by¢ mowy. Wynika
z tego, zZe W pewnym waznym sensie nasze ,wewnetrzne” doznania réwniez
nie sa prywatne. Warunkiem wstepnym przezywania czego$ jest opanowanie
odpowiednich technik spotecznych. To doprowadza nas do najwazniejszego
w Dociekaniach filozoficznych pojecia: pojecia gier jezykowych:

Istnieje niezliczona ich ilos¢, niezliczona ilo$¢ sposobéw uzycia tego
wszystkiego, co zwiemy znakiem, slowem, zdaniem. I mnogoé¢ ta nie jest
czyms§ stalym, raz na zawsze danym, powstaja bowiem, mozna rzec, nowe typy
jezyka, nowe gry jezykowe, a inne staja sie przestarzale i idg w zapomnienie
(L. Wittgenstein, 1985, par. 23).

W tradycyjnym ujeciu logiki nazywanie mozna poréwnac do przyczepia-
nia tabliczek z nazwami. Wydaje sie, ze po nazwaniu danych przedmiotéw
stwarzana jest mozliwo$¢ stosowania odpowiednich stéw ,jak gdyby z aktem
nazywania dane juz bylo to, co bedziemy robic¢ dalej” (L. Wittgenstein, 1985,
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par. 27). Wittgenstein wskazuje jednak, ze nie wszystkie wyrazy to nazwy,
a nawet te, ktére mozna okresli¢ nazwami, nie spelniaja kryteriéw na nie
natozonych. Krytykujac takie wyobrazenia dotyczace jezyka, podkresla,
ze nazwy sa pochodna funkcja jezyka, dlatego aby zrozumie¢ znaczenie
stowa, nalezy badad, jak sie go uczymy.

Uzywanie jezyka jest wiec wynikiem wychowania oraz aktywnego
dzialania w spoleczeristwie. Uczen rozumie wyrazy wypowiedziane przez
nauczyciela nie wtedy, gdy zaczyna je kojarzy¢ z odpowiednia konfiguracja
przedmiotéw wyposazonych w takie lub inne cechy i wtasnosci, lecz kiedy
zaczyna zachowywac sie w okresdlony sposob, tak jak go tego nauczono.
Objasnianie wyrazéw jest rodzajem tresury spolecznej, to za$, jak cztonek
grupy pojmie proces wyjasniania danego stowa, ujawnia sie w jego dziata-
niu. ,Znaczeniem slowa jest sposéb uzycia go w jezyku” (L. Wittgenstein, 1985,
par.43). ,Uzycie stowa w praktycejestjego uzyciem” (L. Wittgenstein, 1969, s. 69).
Tym, co nadaje jezykowi znaczenie, sg intencje ludzi i podejmowane przez
nich dziatania. Nie jest mozliwe analizowanie zdan przez ich rozbijanie na
terminy wlasciwe w sensie logicznym, bedace nazwami przedmiotéw. Je-
zyk nalezy traktowac i opisywac jako naturalne zjawisko spoteczne. Autor
Dociekan filozoficznych nie podaje istoty jezyka, poniewaz uwaza, Ze nie ma
jednej wspodlnej jego postaci, nie mozna ujednolici¢ wszystkich zjawisk gier
jezykowych, sa one natomiast rozmaicie ze soba powigzane i spokrewnione
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Znaczna cze$¢ przekonat, ktére pretenduja
do bycia wiedzg, ma charakter inferencyjny i jest $ciSle powiazana ze wspo-
mnianym juz terminem gry jezykowej:

Termin ,gra jezykowa” ma tu podkreslaé, ze méwienie jest czedcig pewnej
dziatalnosci, pewnego sposobu zycia (L. Wittgenstein, 1985, par. 23).

Sposéb zycia to stosunkowo trwate sposoby zachowan wspoélne dla czton-
kow pewnej spotecznosci. Gra jezykowa to calosé ztozona z jezyka i czynnosci,
w ktore jest on wpleciony. Przy czym nie mozna odnalez¢é dla kazdej gry
jezykowej odpowiadajacego jej sposobu zycia, poniewaz faktyczne zastoso-
wanie jezyka jest efektywna gra jezykowa (W. Sady, 1982). Ludzie uwiklani
w réznego rodzaju czynnosci przynaleza do rozmaitych grup spolecznych,
rozumieja si¢ wzajemnie, ale mozliwo$¢ porozumienia jest ograniczona przez
réznorodnosc sposobéw zycia, w jakich oni uczestnicza.

Jezyk ma takze charakter twoérczy, ktéry nalezy scharakteryzowac jako
mozliwo$¢ uzywania starych stéw i konstrukceji gramatycznych w nowych
sytuacjach zyciowych (J. Shotter, 1996), i to uzywania ich w taki sposéb,
ze od razu lepiej lub gorzej wiemy, po co i o czym méwimy. Wittgenstein
podkresla, ze jezyk ma ogromnie zlozong forme, sktada sie z wielkiej ilosci
stéw i regut operowania nimi. Reguly te pochodza z réznych okreséw hi-
storycznych i wptywéw kulturowych, uwiklane sa w specyficzne sposoby
zachowan (L. Wittgenstein, 1985). Jezyki wspoélczesnych teorii naukowych
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wykorzystuja w wiekszym lub mniejszym stopniu stare stownictwo, zmie-
niajac sposoby uzycia stow zgodnie z nowym kontekstem (W. Sady, 1982).
Swiat nie rozpada sie na fakty, rzeczy, cechy; to ludzie zostali nauczeni, by ze
Swiata je wyodrebniad. Z istnienia w jezyku pewnych stéw nie mozna wnosi¢
niczego o ,istocie rzeczywistosci” czy ,substancji $wiata” (L. Wittgenstein,
1990). Aby nasze stowa miaty znaczenie, aby$my mogli czyni¢ z nich uzytek,
nie jest konieczne istnienie czegokolwiek w $wiecie, ale istnienie w jezyku
regul operowania stowami (W. Sady, 1982). Ludzie stosuja sie do tych regut,
bo tak zostali nauczeni i w taki sam spos6b ucza innych. Kazdym uzyciem
jezyka rzadza reguly. Regula nie wyznacza okreSlonego wyniku sytuacji,
tylko ogranicza zakres mozliwosci. Wyboér jednej z nich, a odrzucenie
innych okresla te regule do momentu, az znéw w wyniku zmieniajacych
sie warunkoéw konieczna bedzie jej spoleczna interpretacja (P.M.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996).

Przejawia sie [...] od przypadku do przypadku w tym, co nazywamy
,kierowaniem sie reguly” oraz , postepowaniem wbrew niej” (L. Wittgenstein,
1985, par. 201).

To, ze dzieki wychowaniu spolecznosci moga uzywac stéw w sposéb na
ogo6l nieprowadzacy do nieporozumien, ujawnia charakter ludzkiej natury
oraz natury $wiata (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Ludzie moga uzywac
jezyka dzieki pewnym faktom przyrody, np. dzieki temu, Zze pewne sytuacje
powtarzaja sie w sposéb mniej wiecej taki sam, a rzeczy rozpadaja sie na
rodzaje charakteryzujace si¢ pewnymi podobieristwami. Nie Swiadczy to
jednak o tym, ze reguly jezyka zalezg od faktow.

Wittgenstein opisuje pozalogiczne warunki uczenia oraz wstepne po-
jeciowe konteksty potrzebne do nabycia wiedzy. Wskazuje, ze bledem jest
poréwnywanie uczniéw i nauczycieli na poziomie iloéciowym posiadanej
przez nich wiedzy oraz postrzeganie oséb uczacych sie jako juz rozumiejg-
cych poznawane przez nich zagadnienia. Opisuje przyktady, ktore wskazuja
nie tylko na réznice iloéciowe, ale réwniez jakosciowe miedzy dorostym,
ktory ,wie”, i dzieckiem, ktore jeszcze ,nie wie”. Charakteryzuje uczenie
jako trening, jako dziatalno$¢ osoby, ktora nie zna danych regut jezykowych.
Procesy edukacyjne skierowane sa do 0s6b, ktére nie poznaly jeszcze danych
gier jezykowych, przez co nie rozumieja naszych objasniert. Koniecznoscia
staje si¢ tworzenie jak najszerszego kontekstu odwotujgcego sie do posiadanej
przez uczniéw wiedzy i dodwiadczenia (ten aspekt uczenia jest dobrze przed-
stawiony w teoriach pedagogicznych, np. przez W. Andrukowicza, 2001).

Wittgenstein pokazuje, jak skomplikowang, wieloraka forma jest jezyk,
podlegajacy ré6znorodnym wplywom historycznym, kulturowym i spotecz-
nym. Nie mozna sprowadzi¢ go do esencjonalnej postaci, ktéra zawierataby te
wielowymiarowos¢. Bledem moze by¢ zbyt duze przywiagzanie do zaleznosci,
Ze istnienie czego$ w jezyku musi réwniez oznacza¢ istnienie tego w rze-
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czywistoéci. Zrédlem uzycia stéw nie jest istnienie ich treéci w otaczajacym
nas $wiecie, lecz to, czego zostaliémy nauczeni w ré6znorodnych spotecznych
relacjach. Fakt, ze w wyniku wychowania spotecznosci moga uzywac stéw
W sposob na ogot nieprowadzacy do nieporozumien, ujawnia réwniez spe-
cyfike ludzkiej natury oraz natury $wiata (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).
W Dociekaniach filozoficznych przeprowadzona zostaje radykalna deontologi-
zacja form myslenia: z istnienia w jezyku takich czy innych stéw nie mozna
wnosi¢ niczego o ,ostatecznych sktadnikach rzeczywistosci”, a z istnienia
w jezyku pewnych konstrukcji gramatycznych nie wynika nic na temat
struktury tego, co istnieje. Samo zjawisko (a nie ukryta istota zamiaru czy
oczekiwania) osadzone jest w pewnych sytuacjach, ,w ludzkich zwycza-
jach i instytucjach” (L. Wittgenstein, 1985, par. 337). ,Nasza wiedza tworzy
ogromny system. I tylko w obrebie tego systemu szczegét ma taka wartos¢,
jaka mu nadajemy” (L. Wittgenstein, 1993, par. 410). Koniecznym warunkiem
nabywania wiedzy jest opanowanie odpowiednich publicznych technik.

Podsumowanie

Wittgenstein przedstawia droge praktycznego i czynnego uzyciajezyka,
bedacego dzialaniem spotecznym (nie proponuje jakichkolwiek szczegoto-
wych teorii jezyka czy komunikacji). Kladzie nacisk na spoteczna praktyke
rozumienia zaréwno otaczajacego Swiata, jak i wewnetrznych odczué. Jezyk
W jego ujeciu nie jest tylko srodkiem sluzacym komunikacji spotecznej, ale
okresla cale doswiadczanie $wiata. Austriacki filozof odrzuca reprezentacyjny
charakter jezyka, kieruje uwage na umystowe doswiadczenie towarzyszace
zwyklej rozmowie i zalezne od spotecznych funkgji, ktére spetnia. Rozmowa
jest wynikiem relacji, na ktéra wptywaja czynniki zwigzane z konkretng in-
terakcjg oraz lingwistyczne, spoleczne czy kulturowe aspekty. Wittgenstein
sprzeciwia sie ignorowaniu ré6znorodnosci i wielowymiarowosci jezyka, ktéry
nalezy analizowac jako ciagla i jednoczesnie przypadkowa konwersacje. Nie
mozna poszukiwaé dlan jednej opisujacej go zasady. Nabywanie jezyka ma
charakter tresury: dziecko poznaje wiele przypadkéw uzycia stow w pew-
nego rodzaju kontekstach, ktérym towarzysza okreslone zachowania innych
czlonkow spotecznosci. To, ze ludzie rozumieja sie wzajemnie, jest spowodo-
wane udzialem we wspdlnych wzorach i sposobach zycia odnoszacych sie do
naturalnych i kulturowych okolicznosci. Treé¢ stowa nie jest dana przezjakis
rodzaj wewnetrznej definicji lub przez bezposrednie etykietowanie rzeczy
przez ich nazwy, ale w sytuacji, w ktérej stowo jest uzywane w granicach
jezyka danej wspdlnoty (R.S. Prawat, R.E. Floden, 1994). Kazde praktyczne
uzycie jezyka przypomina pod pewnym wzgledem inny sposéb jego uzycia,
tak jak podobne sg twarze ludzi nalezacych do tej samej rodziny. Trescia stowa
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jest uzycie, bedace czescig szerokiej sieci spotecznej praktyki. Stowo moze
by¢ rozumiane tylko przez kogos, kto podziela spoleczny kontekst danego
jezyka, ktéry musi by¢ rozszerzony do calego wspélnotowego kontekstu.
W rozwazaniach pedagogicznych zamkniecie sie tylko w granicach je-
zyka moze powodowac niedostrzeganie przestrzeni, ktéra jest bardzo wazna
dla procesé6w edukacyjnych. Jest to wymiar spolecznego uzycia jezyka, kon-
tekstu, w ktérym dochodzi do konwersacji (U. Ostrowska, 2000). Skupianie
sie na obrazowym opisie stéw i przypisywanie jezykowi istnienia ukrytej
istoty, ktéra umozliwia istnienie konwersacji miedzy ludzmi bez ujecia ele-
mentu tak koniecznego dla komunikacji jak kontekst spolecznej praktyki
uzycia stow w konkretnych okolicznoséciach, moze prowadzi¢ do blednych
analiz i wnioskéw. Efektywnos¢ przekazu wiedzy powiazana jest wylacznie
z doktadnym okresleniem $cistych formalno-logicznych i definicyjnych form,
bez dostrzegania i analizowania spolecznej praktyki uzycia jezyka, aspektu
waznego dla osob, ktére te wiedze maja nabywac. Koncentrujac sie tylko na
uproszczonych schematach proceséw przekazu wiedzy, ktére zakladajg,
ze stowa maja swoje odpowiedniki w obrazowych reprezentacjach, zatracony
zostaje wazny, a moze i najwazniejszy aspekt kontekstu uzycia jezyka. Ku-
szace staje sie opisywanie uczenia jako prywatnego, samodzielnego procesu
polegajacego na klasyfikowaniu pojec¢ oraz odnajdywaniu dla nich odpowied-
nikow w umystowych obrazach (jakby nauczyciel przesytal obrazy myslowe,
a uczen je kumulowal, magazynowal, aby w odpowiednim momencie je
odwzorowywac). Takie kognitywne ujecie nie uwzglednia wplywu procesow
edukacyjnych na rozw6j umyslu, a rozwazania dotyczace relacji nauczyciel -
uczen ogranicza do rozpatrywania patologicznych wplywoéw czynnikéw
spotecznych i psychicznych. Ukryta obecno$¢ teorii myslowych obrazéw we
wspolczesnych edukacyjnych teoriach i praktyce sugeruje, ze procesy ksztal-
cenia mozna wzmagac i ulepsza¢ przez ¢wiczenie umystowych proceséw
oraz rozwijanie ich kontroli. Takie powierzchowne rozpatrywanie zjawisk
przekazywania i nabywania wiedzy moze prowadzi¢ do daleko posunietych
uproszczen oraz niedostrzegania waznych charakteryzujacych je elementéow
i warunkéw. Pojawia sie jednak nowe ujecie zjawisk tworzenia wiedzy, ktére
uznaje jezyk i spoleczne konwencje za istotny element proceséw myslowych.
Zgodnie ze zmianami w teorii nabywania wiedzy konieczne jest odejécie
od opisywania proceséw edukacyjnych, w ktérych wiedza jest przekazywa-
nym, przechowywanym i odtwarzanym produktem. Konwencjonalne ujecie
wskazuje na zaleznos¢ istniejgca miedzy nabywaniem wiedzy, spotecznym
uzyciem jezyka a rozwojem umystu, bedacym pierwotna funkcja edukacji.
Wiedza jest jednak czyms wiecej niz tworzeniem i magazynowaniem réznych
doswiadczeni, poniewaz natura jezyka ksztaltuje nasze ludzkie rozumienie
doswiadczenia (J. Shotter, 1993). W procesach ksztalcenia koniecznym i nie-
zbednym warunkiem nabywania wiedzy jest szeroko rozumiana praktyka
konwersacyjna, stuzaca poznawaniu ré6znorodnych gier jezykowych, umoz-
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liwiajgca negocjacje znaczer, ale réwniez koniecznoé¢ dopuszczenia jezyka
potocznego, odrzucenia schematyzacji, tworzenia warunkéw dla swobodnej
komunikacji miedzy uczniami, akceptacji bledéw, pomytek i niedoskonatosci
formalnych. To dzieki spotecznym konwencjom lingwistycznym oraz kon-
wersacyjnej praktyce intencja przeistacza si¢ w wiedze i rozumienie.
Koriczac, warto przypomnieé¢ model ,tradycyjnej edukacji” szkicowany
przez P. Freire’a, zdecydowanie opozycyjny wobec koncepcji proponowanej
w niniejszej pracy. W tym modelu edukacja opiera si¢ na hierarchicznie upo-
rzadkowanej wiedzy zwigzanej ze stosunkami wladzy miedzy uczestnikami
proceséw edukacyjnych. Uczeni odkrywaja prawde, a studenci i uczniowie
sa nig karmieni (zgodnie z metafora P. Freire’a, 1985). Wiadze w hierarchii
edukacyjnej maja tworcy programéw szkolnych i administratorzy, ktérzy
rozdzielajg, wybierajg, szereguja, systematyzuja i grupuja wiedze. Nauczy-
cielom pozostawia sie wylacznie zadanie bycia instrumentami stuzacymi
do rozdrabniania edukacyjnego pozywienia. Natomiast zadaniem uczniéw
jest spozywanie, czyli bierne absorbowanie podanej porcji wiedzy. Model
autorytarnej, tradycyjnej wiedzy ignoruje wszelkie jej zwigzki z kontekstem
kulturowym i spolecznym oraz mozliwosciami zastosowania. Tradycyjny,
monologowy, hierarchiczny model edukacyjny dazy do sttumienia kreatyw-
nosci i innowacyjnosci zaré6wno wsréd nauczycieli, jak i uczniéw (S. Nala-
skowski, 1996). Autorytarna, mentalna wiedza (przez co réwniez wiladza)
dominujaca w procesach edukacyjnych podtrzymywana jest przez monolog.
Monolog jest droga do izolacji - nie zaprasza nauczycieli, uczniow i studentow
do aktywnego, konwersacyjnego zastanawiania sie nad wlasnymi rozwigza-
niami, ktére stanowia efektywne uzupetnienie przekazywanych informacji.
Model taki prowadzi do postrzegania nauczycieli jako technikéw po-
trzebnych do przekazywania prefabrykatow wiedzy. Mozna powiedzie¢
nawet, ze reformy edukacyjne oparte na tym modelu daza do usytuowania
nauczyciela na pozycji pracownika, ktérego najwazniejsza funkcja jest wpro-
wadzanie zmian zgodnie z decyzjami znawcéw i przedstawicieli edukacyjnej
biurokracji oraz kontrolowanie jej przestrzegania (S. Aronovitz, H.A. Giroux,
1991). Rozmoéwcy, a zarazem uczestnicy proceséw edukacyjnych na kazdym
szczeblu Freire'owskiego modelu powinni by¢ zachecani do rozpatrywania
treéci ksztalcenia w spotecznym i kulturowym kontekscie, modyfikujac ich
zastosowanie do koniecznych istniejacych warunkéw (P. Freire, 1989). By¢
moze takie traktowanie wiedzy przyczyni sie do ograniczenia autorytary-
zmu i wyobcowania, jakie moga dokonywac sie przez procesy ksztalcenia.
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Streszczenie

Artykul jest teoretycznym opracowaniem konsekwencji wynikajacych
z zastosowania aktualnych koncepcji wiedzy ,bez przymiotnikéw” - ujecia
najbardziej ogélnego (stanowisko L. Wittgensteina), do analizy proceséw
edukacyjnych i praktyki funkcjonowania wspoétczesnej szkoty. Problematyka
artykulu lezy wiec na pograniczu filozofii, pedagogiki (pedagogiki spolecznej)
oraz dydaktyki. Dlatego wiedza jest analizowana z kilku wybranych perspektyw
skoncentrowanych wokét odmiennych zagadnieri i kategorii, ktére taczy spotecz-
ny kontekst wiedzy: na poziomie jezykowym, komunikacyjnym i spolecznym.
Wiedze powinno sie traktowac jako co$ wiecej niz sume wiadomosci, jako zlozony
system interpretacji $wiata, ksztaltujacy sie wraz z nabywaniem przez uczniéw
kompetencji komunikacyjnych. Dialog nie powinien by¢ narzedziem poznawczej
uniformizacji uczniéw, ale instrumentem kreowania réznic. Dlatego nadmierna
formalizacja interakcji miedzy nauczycielem i uczniem, jaka charakteryzuje
wspoblczesna szkole, obniza efektywnosé nabywania tych kompetencji. W arty-
kule przedstawiona jest krytyka autorytarnego przekazu wiedzy dominujacego
w edukacyjnej praktyce szkoty. Autorka postuluje zwréci¢ wieksza uwage na
funkcje jezyka i dialogowe formy edukacji (dopuszczenie jezyka potocznego,
odrzucenie schematyzacji, tworzenie warunkéw dla swobodnej komunikacji
miedzy uczniami, akceptacja bledéw, pomylek i niedoskonatosci formalnych).

Summary

The article entitled Social aspects of gaining and transferring knowledge is
a theoretical development of consequences resulting from current concepts of
knowledge ,without adjectives” - the most general depiction - L. Wittgenstein’s
position, for analysis of educational processes and practise of contemporary
school. Thus topic of the article lies between philosophy, pedagogy (social
pedagogy) and didactics. That’s why knowledge is analysed from several chosen
perspectives concentrated over various issues and categories connected by com-
mon social context of knowledge: on language, communication and social level.
Knowledge should be treated as something more than just a sum of information,
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but as a complex system of interpretation of the world getting shape along with
the process of gaining communicational competences by students. Dialog should
not be a tool for creating students” cognitive uniformity, but a tool for creating
differences. Thus, excessive formality of interactions between a teacher and
a student, which is a characteristic feature of contemporary school, decreases ef-
fectiveness of gaining those competences. It shows critical image of authoritarian
transfer of knowledge that dominates in educational practise of school. The au-
thor postulates greater caution should be attached to function of language and
dialog forms of education (accepting common language, rejecting schematisation,
creating space for free communication between students, acceptance of mistakes,
errors and formal imperfections).
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Wytanianie si¢ podmiotu
W autopojetycznie pojmowanej szkole

Wstep

Wsroéd zagadnien istotnych dla zrozumienia zamiaru przeniesienia
debaty dotyczacej paradygmatycznej zmiany w naukach pedagogicznych
na grunt teorii ksztalcenia wymienia sie opracowanie odpowiednich i nie-
sprzecznych wzorcéw konceptualnego mysélenia o podmiocie, zgodnych
z przyjeta orientacja filozoficzna, psychologiczng, socjologiczna czy peda-
gogiczna'. Polozenie zatem nacisku na teorie ksztalcenia jako te dziedzine
wiedzy naukowej, ktéra ma sie przyczyni¢ do przemian w naukach peda-
gogicznych, powinna by¢ w tym przypadku - jak rozumiem - zalezna od
interdyscyplinarnego ujecia podmiotu. Podmiot bowiem, a konkretnie, jego
teoretyczna spoisto$¢ ma stanowic¢ w tym rozumowaniu warunek konieczny
dla teorii ksztalcenia majacej ambicje wziecia na siebie odpowiedzialnosci
za przysztos¢ nauk pedagogicznych.

Ogolnie przyjmuje sie, ze o zmianach w obszarze pedagogiki czy szeroko
pojetej edukacji decyduja teorie naukowe, systemy filozoficzne i pedagogie,
tworzace zarazem jej kapitat kulturowy (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2008). Nie-
watpliwie po przemianach formacji ustrojowej, jakie miaty miejsce w Polsce,
pedagogika nadal poszukuje swojej tozsamoséci, tym bardziej ze rozterki
cywilizacyjne ostatnich dekad nie uskuteczniaty w spos6b zadowalajacy
tych dziatan. Jest rowniez faktem, Ze mlode paristwa demokratyczne sg, po
pierwsze, naznaczone swoja przeszloscia, po drugie, podejmowane w jej

1 Jest to szoste zalozenie zawarte w materiale przedkonferencyjnym, stanowiace asumpt do
konferencji naukowej ,Podstawy edukacji. Konteksty dydaktyczne”, zorganizowanej przez
Zaklad Pedagogiki Og6lnej i Metodologii Badart Akademiiim. J. Dlugosza w Czestochowie
(15-16.11.2010).
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ramach decyzje zwykle majg charakter intuicyjny, a po trzecie, stanowia dobre
podtoze dla postaw i dziatan spekulacyjnych. Wyréznione ograniczenia nie
ominely polskiej pedagogiki. Ktadziony w latach 90. XX w. duzy nacisk na
integracje teorii z praktyka odstonil m.in. ogromny roztam miedzy ksztal-
ceniem a ksztaltowaniem (wychowaniem). Przyczyn tego stanu rzeczy do-
szukiwano si¢ w nieprzygotowaniu pedagogicznym nauczycieli do petnienia
roli wychowawcow, ktorzy nie radzili sobie z problemami wychowawczymi
w pracy. Majac zatem ostatecznie do czynienia z tzw. grami mimetycznymi
(Z. Kwiecinski, 1993), czyli pozorowanymi dzialaniami w wymiarze wy-
chowawczym, zaczeto szukaé nowych rozwigzan przeciwdziatajacych temu
stanowi rzeczy. Mozna w tym miejscu stwierdzi¢, ze za obecna kondycje
edukacji polskiej odpowiada oswiata i, paradoksalnie, wing nalezy réwniez
obarczy¢ teorie ksztalcenia. Dlatego mozna ironicznie zapytaé, czy w ta-
kiej sytuacji teoria ksztalcenia powinna zabiera¢ sie za paradygmatyczne
zmiany w naukach pedagogicznych, skoro sama nie spetnia pokladanych
w niej nadziei. Ale jesli glebiej sie zastanowimy nad tym pytaniem, to moze
dlatego nalezy zacza¢ od ksztalcenia i niniejsza konferencje traktowac jako
kreatywny odzew jej sumienia!

Co w takim razie bedzie przedmiotem moich rozwazan? Na poczatku
chcialbym podkresli¢, ze jestem przeciwny tworzeniu w tej sytuacji nowych
koncepcji teoretycznych, bo chociaz mnozenie danych poszerza mozliwos¢
wyboru czy odniesiery, to jednak wiekszy nacisk nalezy tu potozy¢ na kon-
tekst, ktéorego modalnoé¢ warunkuje mozliwoé¢ pojawienia si¢ w jego ob-
szarze okreslonych postaw i przejawianych przez nie idei. I cho¢ nie jestem
do konica przekonany o stusznosci tworzenia kolejnych pogladéw na temat
podmiotowosci, to jest tez prawda, ze przedstawiona ponizej propozycja
ujawniania sie i dopelniania podmiotowosci ma mimo wszystko wymiar
konceptualny, z tg jednak réznicg, ze w swojej formie jest otwarta i wielo-
wymiarowa, albowiem zawiera w sobie sposobno$¢ zaistnienia wielu sytuacji,
w tym przypadku zwigzanych z zyciem szkolnym, i tym samym wylaniania
sie r6znych form podmiotowego istnienia. W takiej sytuacji przedmiotem
moich rozwazan bedzie préba nowego spojrzenia na podmiot, ktéry staje
sie tym, czym jest, przez odniesienia do wlasnej osobowosci, bedacej forma
ksztaltowana przez zinstytucjonalizowang praktyke edukacyjng w postaci
szkoly, ktéra pojmuje tu jako autopojetyczny uktad.

W kazdym razie teza, ktérej bede bronil, ma nastepujaca formute: Klasa
szkolna jest systemem autopojetycznym, ktérego zasoby i reguly prowadza
do ksztaltowania sie ludzkiej osobowosci, w obszarze ktorej odslania sie
jej podmiotowosé. Natomiast hipoteza bedzie stwierdzenie, ze im bardziej
czlowiek staje si¢ przedmiotem w wymiarze osobowosciowym, tym bardziej
odstania sie jego podmiotowos¢. Szukajac potwierdzenia swoich pogladow
w literaturze przedmiotu, bede starat sie odpowiedzie¢ na nastepujace py-
tania: Jak nalezy pojmowac podmiot i podmiotowos¢? Co jest Zrédtem wyi-



M. Dembinski. Wylanianie si¢ podmiotu w autopojetycznie pojmowanej szkole

staczania si¢ podmiotu? Jaki jest zwigzek miedzy podmiotem, osobowoscia
i ksztalceniem? Jak nalezy rozumie¢ praktyke edukacyjna? Czym jest uktad
autopojetyczny i czy moze by¢ podstawa dla istnienia i funkcjonowania klasy
szkolnej? Czy teoria ksztalcenia moze stanowi¢ podloze zmian dokonujacych
sie w pedagogice przez odwolywanie sie do idei podmiotowosci?

Szukajac zatem odpowiedzi na sformulowane tu pytania, na poczatku
postaram sie dookresli¢ znaczenie rozumienia podmiotu i podmiotowosci.
Poszukujac ich zZrédlowych odniesierti, odwotam sie do mysli Arystotelesa
i Kartezjusza, by nastepnie poddac je krytyce jako niespelnione oczekiwa-
nia nowozytnej i wspoéltczesnej cywilizacji. Jednak powotujac sie na poglady
M. Heideggera, podmiot moze by¢ traktowany zgota inaczej, niz opisuje to
literatura przedmiotu. Przyblizajac zatem inne ujecie podmiotu, postaram sie
wykazaé, ze wylania sie¢ on na styku jego zwigzku z osobowoscia, co suge-
ruje, iz to wlasdnie ksztalcenie i ksztaltowanie powinny by¢ traktowane jako
najwazniejsza dziedzina ludzkiej wiedzy. Dopelnienie tej tezy bedzie zatem
wymagalo wyjasnienia takich poje¢, jak osobowos¢ i praktyka edukacyjna.
Skoro zatem praktyka edukacyjna jest tak istotna i dla ksztaltowania oso-
bowosci, i wylaniania sie¢ podmiotu, to w dalszej czesci swojej wypowiedzi
poloze nacisk na zinstytucjonalizowang forme praktyki edukacyjnej, czyli
nauczanie klasowo-lekcyjne, traktowane jako uktad autopojetyczny. Wyjas-
nienie znaczenia tego ukladu bedzie stanowi¢ kolejna faze moich rozwazan,
a ich celem bedzie obrona pogladu, ze to, co zostanie wniesione do klas
szkolnych w postaci zasobéw i regul na poczatku kazdego roku szkolnego,
bedzie sie przektadac na ksztattowanie i ksztalcenie osobowosci i tym samym
na mozliwosci samodoswiadczania ,si¢” podmiotowosci. Poniewaz poglad
ten moze budzi¢ pewne zastrzezenia, powolam sie na pewne rozwazania
dotyczace istnienia tzw. podmiotu rekonstruujacego, a wiec takiego, ktory
wpisany jest w sens istnienia np. projekcji filmowej, spektaklu teatralnego,
czytanej ksigzki. Calos¢ zakoricze wnioskami.

Podmiot i podmiotowos¢

Jak zatem nalezy rozumie¢ podmiot i podmiotowos¢? Nie ulega watpli-
wosci, Ze wyjasnienie tej kwestii stanowi podstawe do okre$lenia zwigzku
pedagogiki, edukacji (paidei) i teorii ksztalcenia (prowadzenia) w kwestii
formowania sie osobowosci i, w konsekwencji, ujawniania sie podmioto-
wosci. Przy czym nalezy juz teraz zaznaczyd, ze treéci, ktére utozsamiane
sq z podmiotowoscig, podwazyly jej humanistyczny wymiar, co niejako
dyskredytuje jej wartos¢ jako idei, do ktérej powinno sie odnies¢ szeroko
pojete czlowieczenstwo. PrzedledZmy zatem na poczatku kilka dookreslen
podmiotu i podmiotowosci, przeanalizujmy je i sprébujmy dokonaé pewnych
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podsumowan. W naszych rozwazaniach na ten temat bedziemy zatem
dazy¢ do takiego stanowiska, dzieki ktéremu wyréznimy dwie warstwy
podmiotowosci: Ja naturalne i Ja transcendentalne. Ta druga warstwa, juz
jako czysty podmiot, odstania sie dzieki pierwszej, ktérag w tym przypadku
bedziemy utozsamiac z osobowoscia, traktowana jako przedmiot podlegajacy
oddziatywaniom praktyki edukacyjne;j.

Faktem jest, ze podanie jednoznacznej definicji podmiotu czy podmiotowo-
Scinie jest zadaniem latwym z uwagi na zlozonos¢ zagadnienia i wieloznacz-
nos¢ ich pojmowania. Ogoélnie, w tradycji europejskiej, o podmiocie mowi sie
w takich znaczeniach, jak: logiczny, ontologiczny, epistemologiczny i antropo-
logiczny (L. Zaorski-Sikora, 2007). W sensie logicznym, a wiec i gramatycznym,
w zdaniu mamy do czynienia z podmiotem wyraznym lub domyslnym, na
temat ktérego co$ sie orzeka. Podmiotem w zdaniu jest kto$ (Jan idzie), co$
(wiatr wieje), co przejawia sie np. w czynie i ujawnianej formie, zwykle odno-
szonej do prawdy lub falszu. W ontologii podmiotowi przypisuje sie pewne
wlasnosci. Na przyktad Arystoteles, piszac o substancji, wyréznit podmiot jako
substrat istniejacy samodzielnie, ktéremu przypisal nieistniejace samodziel-
nie przypadlosci, cechy, stany i relacje. W obszarze epistemologii podmiotem
okazuje sie ten, ktory uaktywnia sie¢ poznawczo; w ujeciu antropologicznym
podmiotowos¢ dotyka czlowieka jako istoty odprzedmiotowionej, ktérego
postrzega sie przez pryzmat osoby, Ja, ,drugiego”, jazni, duszy, Dasein itp.

Jednym z pierwszych mysélicieli, ktérzy pisali o podmiocie, byl Ary-
stoteles. Zastanawiajac si¢ nad wykladnia stowa , podmiot”, uzyt pojecia
hipokeimon, a wiec takiego dookreslenia, w znaczeniu ktérego ujawnia sie
to, co kryje sie pod czyms lub znajduje sie na spodzie czego$. Dla naszych
rozwazan jest to bardzo wazne stwierdzenie, albowiem kladzie sie tu nacisk
na wielowarstwowa strukture bycia czlowiekiem, co przywotuje na mysl
rozwazania Heideggera (1994) na temat sensu istnienia czlowieka w kontek-
Scie pojecia Dasein (jestestwo). Jednak w tradycji europejskiej istotny wpltyw
na uksztattowanie sie obrazu podmiotowosci, ktory zawazyl na formowaniu
sie nowozytnosci i jej uwiktaniu w idee humanizmu i intelektualizmu, miat
Kartezjusz. Dla niego podmiotem moze by¢ tylko osoba myslaca, watpiaca,
czujaca, przeczaca i wyobrazajaca sobie siebie (R. Descartes, 1958, s. 36).
Jego pierwotnego podioza doszukiwal sie w formule: mysle, wiec jestem,
gdzie ja jestem jawi sie jako podstawa poznania czystego Ja. Poznanie to
dokonuje sie w spos6b transcendentalny, w ktérym przez doswiadczenie
odstania si¢ podmiot. Jednak tutaj pojawia si¢ pewien problem, na ktory
zwrocil uwage E. Husserl (1982), mianowicie taki, ze ogotocone Ja myslace
(podmiot) nie jest i nie moze by¢ czescia §wiata. Zarzut ten wynika z fak-
tu niedokonania przez Kartezjusza redukcji realnosci do transcendencji
i pozostawienia Ja mys$lacego w obszarze istnienia przedmiotowego,
jako czego$ substancjalnego. W takim ujeciu podmiot i przedmiot stanowia
jednorodna, zunifikowang calos¢, albowiem czlowiek okazuje sie rzecza
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myslacy, a wiec taka, ktérag mozna postrzegac raz jako rzecz, a innym ra-
zem jako osobe.

Wyrézniona tu dwoistos¢ w pojmowaniu podmiotu wynika ze spro-
wadzenia Ja naturalnego do realnie istniejacych przedmiotéw w $wiecie
i Ja transcendentalnego, bedacego aktem poznawczego przekraczania tej
realnosci w celach poznawczych. W konsekwencji - jak stwierdza Husserl -
Ja naturalne zostaje przez Kartezjusza zredukowane do Ja transcendental-
nego (E. Husserl, 1982, s. 37), co doprowadzilo do podwazenia istnienia Ja
naturalnego, albowiem musi podlega¢ fenomenologicznej redukcji. To roz-
graniczenie i mozliwoé¢ redukcji sprawiaja, ze w obszarze Ja naturalnego
egzystencja ludzka podlega uprzedmiotowieniu i wéwczas czlowiek w sposéb
Swiadomy moze przechodzi¢ z jednego paradygmatu do innego, a wiec np.
z Ja psychologicznego do Ja: empirycznego, somatycznego, poznawczego.

Nasuwa sie tu bardzo wazne spostrzezenie. Wynika z niego, ze Ja jako
podmiot niknie w $wiecie upodmiotowionym, staje sie jego niewolnikiem,
narzedziem do podtrzymywania i usensowniania zycia ludzkiego jako
biologicznego gatunku. Kartezjusz, przenoszac ciezar usensowniania zycia
z Boga na czlowieka, obcigzyl go odpowiedzialnoscia za to, co dzieje sie
w Swiecie. Jednak bycie podtozem (subiectum) wszystkiego doprowadzito do
Nietzscheariskiej ,,$mierci Boga” i Weberowskiego ,,odczarowania $wiata”,
gdyz czlowiek jako podmiot przywlaszczyt sobie zasadnicze atrybuty doo-
kreslajace Boga: wszechwiedze i wszechmoc (A. Renaut, 2001, s. 33). My$lenie
w tym przypadku okazuje sie rowniez narzedziem do przywlaszczania
sobie predyspozycji do osiagania celow i umiejetnosci ich realizacji; staje
sie takze narzedziem manipulujagcym wyobraznia i Swiadomoscia, dzieki
ktérym wytwory kultury dopetniajg wielkosé¢ czlowieka i cztowieczeristwa.
Istota ludzka ufundowata zatem na wladzy idee podmiotowosci, zanurzajac
sie w §wiecie realnym, ale zagubila sens istnienia samego podmiotu, zagu-
bila jego immanencje przez transcendencyjne ukierunkowanie mys$lenia na
nature. By¢ moze historia ludzkosci potoczylaby sie zgota inaczej, gdyby
Kartezjusz sformutowal swoje kredo w postaci: nie mysle, wiec jestem. Nie
mysle, nie dzialam, a jednak jestem - jestem wbrew sobie, wbrew Bogu,
wbrew naturze, a jednak jestem.

Ten brak rozgraniczenia przez Kartezjusza podmiotowego Ja na Ja natu-
ralne (realne) i Ja transcendentalne w szczeg6lnosci ujawnia sie w wypowie-
dziach - niejako podmiotowych - dokonywanych w perspektywie wiedzy
naukowej, ktérej sensem istnienia jest przedmiotowe traktowanie jej elemen-
tow (faktow, zdarzen, proceséw). Widac¢ to wyraznie w wielu dziedzinach
wiedzy naukowej. I tak np. w psychologii podmiotowos¢ obarczona jest idea
tozsamosci, niepowtarzalng identycznoscig ze sobg, jako osobg samoswia-
domg, ktéra pobiera, przetwarza i generuje informacje. Tak pojety podmiot
jest struktura dzialajacg, niezdeterminowang, wplywajaca na wlasne stany
psychiczne i otaczajacq ja rzeczywistosc (J. Gorniewicz, 1997). W socjologii
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z podmiotowoscig wigze sie ,,aktywny wplyw dziatari ludzkich na ksztalt
struktury spotecznej” (P. Sztompka, 1989, s. 11). Podmiot w okreslonej struk-
turze spolecznej petni swoistq role, ktérej realizacja nie podlega determinacji,
lecz warunkowana jest potrzebami, dqzeniami i aspiracjami jednostki, przez
ktére wplywa na treéci, forme i ksztaltowanie sie relacji w grupie (Z. Serega,
1989, s. 54-60). W naukach politycznych podmiot jest samorzadny, wolny,
$wiadomy, aktywny i nie podlega manipulacji. Natomiast z punktu widzenia
prawa podmiotem jest , 0soba fizyczna lub prawna posiadajaca pewne prawa
i obowiazki, wobec ktérej stosowane sg przepisy prawne” (W. Doroszewski,
1968, s. 737).

Wszystkie te naukowe rozwazania na temat podmiotu sa nastepstwem
przepisania kategorii, ktérymi obarczano istnienie Boga, na postac cztowieka -
istoty suwerennej, bedacej panem siebie i $wiata, istniejacej poza wszelkimi
odniesieniami przedmiotowymi. Poczynajac od czaséw nowozytnych az
po wspdlczesnoséé, wylanial sie nam podmiot o réznych obliczach, w kon-
sekwencji absolutny, autorefleksyjny i wolicjonalny, i tak bardzo totalitarny,
ze w obliczu wojen, obozéw koncentracyjnych i gulagéw stat sie antyhuma-
nistyczny i antypodmiotowy. O zalamaniu sie idei podmiotu pisali m.in.
F. Nietzsche, K. Marks, Z. Freud, M. Foucault, M. Heidegger, P. Bourdieu
i]. Lacan. A. Renaut (2001) zwraca uwage na dwa aspekty samodestrukgcji
podmiotu: jego istnienie w obszarze nieSwiadomosci i skoriczonosci. W pierw-
szym przypadku chodzi o niemozliwo$¢ uchwycenia przedstawier jawiacych
sie w §wiadomosci w obliczu istnienia nieswiadomosci. Proby definiowania
podmiotu jako bycia samo$swiadomego sa naiwnym projektem, co w konse-
kwencji prowadzi do tego, ze

[..] podkreslajac pekniecie podmiotu, jego niezdolnosé do tego, aby kiedykolwiek
zetknad sie z samym soba, redukuje sie kierujaca autorefleksjg, wole tozsamosci
ze soba do zwyklej iluzji metafizycznej, ktérg niweczy odkrycie nieSwiadomosci
(A. Renaut, 2001, s. 17).

W drugim przypadku pojecie i wartos¢ podmiotowosci jako ,pana i po-
siadacza” zostala podwazona przez skoriczonos¢ naszej wiedzy i wtadzy nad
rzeczywistoscig (A. Renaut, 2001, s. 17-18). Zatem zatamanie sie totalitarnego
interpretowania zjawisk (w tym $wiata nauki, dalej teorii ksztalcenia i pe-
dagogiki) w kontekscie krolestwa podmiotowosci kaze nam niejako z pew-
nym dystansem spojrze¢ na podmiot, juz nie jak na forme, ktéra w sposéb
tozsamy, samoswiadomy i aktywny doswiadcza siebie i decyduje o losach
Swiata, ale bardziej skromny, jak na cos, co si¢ w sobie odstania w wyniku
nienalezacego don dzialania.
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Wyistaczanie sie podmiotu

Zdyskredytowanie si¢ podmiotu i podmiotowosci jako przejawu
dehumanizacji cztowieczeristwa kaze widzie¢ w nich nieudany projekt
ontologizacji poznania i opanowania §wiata przez cztowieka. Nie znaczy
to, ze w sposoéb bezwzgledny nalezy odrzuci¢ te idee. Przyjecie bowiem
postawy umiarkowanej w podejéciu do rozumienia roli podmiotu, jakg ma
pelni¢ zaréwno w stosunku do siebie, jak i do §wiata, pozwala nam jednak
zachowacd jego bycie przez dokonanie pewnej jego dekonstrukcji. Fenomeno-
logicznie zatem rzecz ujmujac, za podmiot nalezy uzna¢ tylko i wyltacznie Ja
transcendentalne, ktére ujawnia si¢ w wyniku redukcji do Ja naturalnego.
Przy czym redukgji tej nie nalezy traktowac jako aktu oczyszczania $wiata
zjego nawarstwionych egzystencjalnie struktur, ale jako sposéb §wiadomego
dochodzenia do tresci wlasnej osobowosci, w wyniku czego wyistacza sie
ludzki podmiot.

Metodologiczne i epistemologiczne przejscie, o ktérym tu mowa, ma
swoje zrédlo w pogladach M. Heideggera na temat bycia i bytu oraz utozsa-
mienia Ja naturalnego z ludzka osobowoscia.

Jak zatem teraz nalezy rozumie¢ podmiot?

Heidegger (1994, s. 18), zastanawiajac sie nad bytem, byciem, istota i ist-
nieniem, stwierdzil, ze kazdy byt ma istote i istnienie, natomiast bycie, ktére
poprzedza byt, skiada sie z egzystencji i esencji. Rozréznienie to wynika
z faktu, ze podmiot nie moze posiadac - tak jak Boég - istoty (Sw. Tomasz
z Akwinu, 2009), albowiem Bég jest substancja pierwsza i egzystuje w spo-
sob niezalezny od wszelkich bytéw. Podmiot zatem nie bytuje, ale egzystuje
i moze przejawiaé sie w $wiecie materialnym, stajac sie czescig czlowieka
jako jego jestestwo. Dlatego nalezy stwierdzi¢, ze podmiot prowadzi ludz-
kie istnienie ku wlasnej egzystencji, albowiem potrzebuje czlowieka - jego
istoty (jestestwa), aby ukazaé-sie-w-sobie-samym. Podmiot w takim ujeciu
powinien by¢ postrzegany jako bycie, ktére przejawia sie w swoim jestestwie,
by przez nie zaistnie¢ w rzeczywistosci. Bycie podmiotu jest byciem bytu,
ktory jest bytem ludzkim ujmowanym jako jestestwo, i jest jedynym bytem,
ktoére rozumie swoje bycie, bycie obecnosci (M. Heidegger, 1994, s. 17-18).
W pézniejszych pracach Heidegger stwierdza, ze bycie, podobnie jak czas,
,»[.] nie jest ani rzecza, nie jest czyms czasowym, a jednak jest przez czas
okreslone jako obecnos¢, wyistoczenie” (1999, s. 8).

Skoro zatem podmiot moze doswiadczaé siebie w swoim jestestwie,
to sam akt rozumienia swojego bycia musi dokonywac¢ sie na styku bycia
zjego jestestwem, posredniczacym w Ja naturalnym, czyli w tym przypadku
ludzkiej osobowosci, albowiem woéwczas wyistacza sie ukazujgca sie w sobie
samym podmiotowos¢. W takiej sytuacji nalezy zauwazy¢, ze sSwiadomosé nie
jest ani wytworem psychiki, ani podmiotu, tylko powstaje na styku jestestwa
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z osobowoscig. Ten wspoélny punkt jest rowniez Zrédlem dziatan i Swiado-
moéci decyzyjnosci lub jej braku. Chodzi o to, Ze z jednej strony, podmiot,
ukazujac sie sobie (w sobie), moze wypowiadac sie w sposéb sSwiadomy o sobie
i otaczajagcym go $wiecie, z drugiej za$ strony osobowo$¢ nadzorowana jest
przez nieSwiadomos¢, ktéra pozwala czlowiekowi funkcjonowaé w spos6b
bezkolizyjny zgodnie z jego natura.

Oznacza to wiec, ze podmiot i ludzka natura spotykaja sie na styku
jestestwa i osobowosci, w obszarze ktérego pojawiac sie moze swiadomosc,
samos$wiadomo$¢ lub nieSwiadomosé. W wyrdznionej tu relacji podmiotu
z ludzka naturg istotnym elementem bycia istota ludzka okazuje si¢ osobo-
wos¢. Wiemy, ze zasadniczym narzedziem ksztaltowania osobowosci jest
pedagogika, albowiem to ona przez ksztalcenie i ksztalttowanie wyprowa-
dza czlowieka z obszaru jego naturalnych skfonnosci w przestrzen kultury,
w ktorej urzeczywistnia sie mozliwos¢ §wiadomego podejscie do wtasnych
potrzeb. W takiej sytuacji nalezy na poczatku wyjasni¢ sobie, czym jest oso-
bowos¢, a nastepnie skupic sie na tym, co ja ksztattuje.

Osobowosciowe odstanianie sie¢ podmiotu

Skoro osobowos¢ jest Zrodlem podmiotu, w ktérym partycypuje przez
swoje jestestwo, to nalezy blizej przyjrzec sie osobowosci. Przy czym najpierw
nalezy zwrdcic¢ uwage nie na jej aspekty psychologiczne, ale filozoficzne. Nie
interesuje nas bowiem teraz, czym jest osobowos, ale to, co sie na nig sklada
u jej egzystencjalnych zrédet.

Szukajac zatem jej ontologicznych podstaw, siegniemy do pogladéw Pla-
tona (1958) i Arystotelesa (2001). Ich uwagi na temat osobowosci dotycza ludz-
kiej duszy, ktéra moze by¢ traktowana jako podmiot. Stwierdzaja bowiem,
ze tym, co kreuje ludzka osobowos¢, jest dusza. Nas jednak w tym miejscu
interesuje tylko osobowos¢, i to taka, ktora nie jest kreowana przez byty
transcendentalne. Istotnym dla nas elementem rozumienia osobowosci jest
to, ze sktada sie ona z dwoch czeéci: rozumnej i nierozumnej. Cze$¢ rozumna
(intelektualna) moze wptywac na czesci nierozumne, a mianowicie zaré6wno
na to, co pozadliwe (cielesne), jak i na to, co popedliwe (emocje). Wspomniani
greccy filozofowie, wigzac intelekt z madroscig, emocje z charakterem, a po-
zadliwos¢ z temperamentem, wyznaczyli trzy obszary ludzkiej aktywnosci,
ktére maja tu kolejno wymiary: intelektualny, emocjonalny i praktyczny
(schemat 1). Wyréznione zatem trzy rodzaje ludzkiej aktywnosci wynikaja
z tego, ze czlowiek jest istota niedokonana, niespetniona, jakby niedokon-
czong - kims$, kogo nalezy ksztaltowac i pedagogicznie prowadzié. Przy
czym starozytni myéliciele w wigkszosci uwazali, Ze czlowiek jest obdarzony
wolna wola i dlatego moze w sposéb swiadomy decydowa¢ o kierunkach
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ksztaltowania i rozwoju wlasnej osobowosci, ktéra stanowifa funkcjonalna
strukture natury ludzkiej, obejmujaca intelekt, charakter i temperament.
Zatem polozenie akcentu na ksztaltowanie osobowosci przyczynilo sie do
zinstytucjonalizowania i zbiurokratyzowania nauczania, a w konsekwen-
cji, edukacji, jako formy nacisku na nature ludzka, ktéra wymaga nadzoru
i udoskonalenia. Tym samym mozna stwierdzié, ze préby ograniczania zlej
strony ludzkiej natury (T. Hobbes, 2005) doprowadzity do reifikacji praktyki
edukacyjnej, co ostatecznie przyczynilo sie¢ do upowszechnienia edukacji,
ksztalcenia i o$wiaty w zinstytucjonalizowanych strukturach - zaczety
pojawiac sie szkoty i zaczal upowszechniac sie klasowo-lekcyjny system
nauczania.

Schemat 1. Sfery (aktywnosci) ksztattujace ludzka osobowosé wg Platona

Dusza
l \

Intelekt Charakter Temperament

| | |
Madrosé Emocje Pozadliwosc

| | |

Aktywnosé:  Intelektualna Emocjonalna Praktyczna
Osobowos¢

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tym miejscu nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na bardzo istotny aspekt
istnienia osobowosci w kontekscie praktyki edukacyjnej. Z podanych infor-
macji na temat osobowosci wynika, Ze jest tym, co zawiera w sobie rézne
praktyki, albowiem np. intelekt utozsamiany jest z praktyka filozoficzna
(z ktérej wywodza sie nowozytne nurty wiedzy naukowej), charakter z prak-
tyka etyczna, a temperament z praktyka estetyczng. Dlatego praktyka eduka-
cyjna okazuje sie czyms wiecej niz tylko praktyka spoteczna - jest zaréwno
trescig kultury, jak i forma dla jej praktycznych wytworéw. Oznacza to, ze ma
réwniez wymiar narzedziowy, wykonawczy, instrumentalny - jest tez tym,
co pozwala osiagnac w jakis spos6b cele, a wiec ma zwigzek z metodologia,
metoda, dydaktyka, technika itp. Tym samym teorie ksztalcenia na trwale
wpisuja sie¢ w ksztaltowanie ludzkiej osobowosci.
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Praktyka edukacyjna jako podstawa ksztatltowania
ludzkiej osobowosci

Jak z tego wynika, osobowos¢ okazuje sie istotnym elementem ludzkie-
go jestestwa (podmiotu), ktérego egzystencja jest zwrotnie uzalezniona od
tresci osobowosci, ktéra ksztaltowana jest przez pedagogiczne prowadzenie
wyrazajace sie w ksztalceniu i ksztaltowaniu. Z tego punktu widzenia mozna
wysunaé $miala teze, ze pedagogika okazuje sie najwazniejsza dziedzina
ludzkiej wiedzy, dziedzina, ktéra poprzedza i filozofig, i wiedze naukowa
(szerzej pisze o tym w: M. Dembinski, 2010).

Zatem edukacyjne ksztaltowanie ludzkiej osobowosci uzyskato wymiar
spoleczny, co doprowadzilo do powstania praktyki edukacyjnej. Praktyka
moze by¢ pojmowana na wiele sposobéw. My jednak zapoznamy sie z takim
jej rozumieniem, ktére pozwoli widzie¢ w niej wytwor i produkt spolecznej
dziatalnosci, dzieki ktorej nie tylko mozliwe jest komunikowanie i funkcjo-
nowanie jednostki w spoteczenistwie, ale i - jak to ma miejsce w przypadku
praktyki edukacyjnej - ksztalcenie, przez ktére dokonuje sie rozwoj osobo-
wosci cztowieka. Zwigzek ten wymaga czynnika posredniczacego, dzieki
ktéremu mozliwe stawato sie Swiadome wplywanie na osobowos¢. Czynni-
kiem tym okazala sie szkota, w ktérej realizowano rézne systemy nauczania.

Na samym poczatku wyjasnijmy sens rozumienia praktyki spolecznej,
a nastepnie odniedmy sie do praktyki edukacyjnej, ktérej praktyczna i racjo-
nalng forma jest szkota.

W ramach perspektywy interpretatywno-krytycznej wychodzi sie z za-
lozZenia, ze zjawiska o charakterze spoleczno-kulturowym sa konstytuowane
przez sie¢ stematyzowanych znaczeri tworzacych praktyki spoleczne. Tak
pojete praktyki umozliwiajag komunikacje, tj. wymiane stematyzowanych
znaczen, ksztatltowanie okreslonej sSwiadomosci oraz budowanie tozsamosci
indywidualnej i spotecznej (Ch. Barker, 2005; A. Giddens 2010; A. Meczkowska
2006; Ch. Taylor 2001). Z kolei w spoleczno-regulacyjnej koncepcji kultury
(J. Kmita, G. Banaszak, 1994) przyjmuje sie, ze kultura to systemy przekonan
normatywnych i dyrektywalnych, ktére reguluja praktyki spoteczne (jezyk,
obyczaje, nauka, edukacja, technika, religia itd.). Na praktyke spoleczna skiada
sie zatem my$lenie (poznanie) rozumiejace, a wiec takie, ktére odnosi si¢ do
Swiata jako $wiata wartosci. W tak pojetym mysleniu zawieraja sie przekona-
nia, ktére sg nastawione na wartosci (czyli maja charakter znormalizowany),
oraz przejawia si¢ wiedza ujawniajgca sie¢ w sposobach ich realizowania.
A skoro z tymi sposobami realizacji norm zwigzana jest wiedza podmiotéw,
to przyjmuje sie tu zalozenie, ze dzialania podejmowane przez podmioty
majq wymiar racjonalny, a nie intelektualny (C. Chauviré, O. Fontaine, 2003,
s.50). Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage, ze normy méwia, co by¢ powinno, a wiec
nie odnosza sie do tego, jak jest. Norma jest bowiem zdaniem artykulujacym
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pewna wartosé, na ktéra ukierunkowane sa okreslone dziatania. Z kolei
dyrektywa dotyczy sposobu realizacji tej wartoéci (J. Kmita, G. Banaszak,
1994, s. 44). I tak np. w szkole w czasie lekcji istotna jest aktywnos¢ uczniow.
Wartosciag w tym przypadku jest wypowiedZ uczniéow. Mamy wiec tu na-
stepujaca norme: jezeli chcesz co$ powiedzie¢, to nalezy podnies¢ reke do
gory. I rzeczywiscie, ten, kto przebywa w szkole i ma wiedze dyrektywalna
na temat zasad utrzymujacych sens istnienia tej praktyki, podniesie reke do
gory, dajac wspoétobecnym do zrozumienia, ze chce co$ powiedzie¢.

Reasumujgc, mozna stwierdzié, ze kultura sktada sie z praktyk spotecz-
nych. Pojawialy sie one w réznych okresach ludzkiej historii jako przejawy
spotecznej swiadomosci, w obszarach ktérych ludzie wypracowali swoiste
metodologie, bedgce przejawami poznania i interpretacji, akcji i reakcji, my-
Slenia i postepowania. Praktyki sa zatem wyrazem komunikacyjnego wspot-
istnienia, aspektem spotecznej wiedzy i wladzy, oznaka zinternalizowanych
tozsamosci ksztattujacych w sposéb indywidualny ludzka swiadomosé.

Nalezy jeszcze zwrdéci¢ uwage, Ze interesujaca nas tu praktyka eduka-
cyjna, pojmowana jako wzorzec ksztalcenia czy wychowania przekazywa-
nego z pokolenia na pokolenie, pojawila si¢ wraz z istnieniem czlowieka.
Jednak w przypadku kultury europejskiej jej zinstytucjonalizowanej formy
nalezy doszukiwac sie w okresie archaicznym starozytnej Grecji (O. Jure-
wicz, L. Winniczuk, 1970) o czym $wiadcza dzieje takich miast, jak Sparta
i Ateny®. Historia szkolnictwa wyraznie pokazuje, ze tresci (normy i dyrek-
tywy) tej praktyki ewoluuja. Warto jeszcze pamietac, ze edukacja moze by¢
traktowana jako forma kreacji calej kultury, o czym pisze w innym miejscu
(M. Dembiriski, 2010).

My jednak w obecnym ujeciu trzymac sie bedziemy pojmowania prak-
tyki edukacyjnej jako jednej z wielu praktyk spotecznych, ktére dopetniajg
rozumienie kultury wlasnie jako zbioru praktyk. Poszukujac zatem Zrodet
tej praktyki, nalezy pamieta¢, ze powszechne wychowanie i nauczanie, ktére
mialo miejsce w szkolach - etymologicznie pojmowanych jako wywczasy -
poczatkowo miato na celu zgromadzenie si¢ niewolnikéw po pracy, aby
wypoczad.

Szkota wiec jako ,wywczas”, bedacy w starozytnosci raczej przeciwien-
stwem 6dwczesnej pracy, miala stanowic autentycznie wartosciows, szlachetna,
ludzka strone ludzkiego zycia tych, ktérzy mogli sobie pozwoli¢ na oderwanie
sie od uciazliwych obowiazkéw, aby spedzac czas przyjemnie na zaspokajaniu
wyzszych potrzeb cztowieka, jego intelektu i sfer emocjonalnych, a nawet na
doskonaleniu catej osobowosci (T. Wiloch, 1993, s. 780).

2 W starozytnych Atenach nie bylo przymusu nauczania, ale do szk6t chodzili wszyscy, gdyz
ksztaltowanie osobowosci na dobrach kultury traktowano jako patriotyczny obowigzek
(Arystoteles, 2001).
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Tym samym praktyke edukacyjng nalezy tu traktowac jako system dosko-
nalenia osobowosci cztowieka, ktérej zinstytucjonalizowana forma jest szkota.

Autopojetyczny wymiar funkcjonowania
klasy szkolnej

Rozwazajac sens istnienia klasy szkolnej w wymiarze autopojetycznym,
nalezy mie¢ na uwadze jej zamknieta strukture, ktérej zasoby oraz reguty
sa ustalana i wnoszone do sal szkolnych, i to na poczatku kazdego rozpo-
czynajacego sie roku szkolnego czy akademickiego. Oznacza to, ni mniej, ni
wiecej, ze kazdego roku kazda placowka wychowawczo-edukacyjna staje
przed mozliwoécig realizacji w swoich murach jakiego$ paradygmatu peda-
gogicznego (pajdocentrycznego lub didaskalocentrycznego), z mozliwoscia
humanistycznego, interpretatywnego, strukturalistyczngo i funkcjonali-
stycznego wychowywania i ksztalcenia (K. Rubacha, 2004).

Aby lepiej zrozumie¢ przedstawiona tu propozycje, na poczatku skupmy
nasze rozwazania na wyjasnieniu idei autopojetyki. Pojecie to wywodzi sie
z greckiego terminu autopoiesis (auto - samo, poiesis - wytwarzanie), wiec
stowo to mozemy rozumiec jako samowytwarzanie, samoodtwarzanie czy
samokreowanie. W prébach ustalenia jej tresci zwykle autopojetyke sprowa-
dza sie do systemu. My jednak nadamy jej szerszy wymiar i sprowadzimy ja
do pojecia uktadu m.in. dlatego, ze to w nim zawieraja sie systemy.

Jako pierwsi uzyli tego terminu do zdefiniowania zywych komérek dwaj
biolodzy: H.R. Maturana i FJ. Varela (1980). Obecnie kategoria ta znajduje
teoretyczne odniesienia przy wyjasnianiu funkcjonowania komérek, mozgu,
organizmoéw, maszyn samouczacych sie, umystu, spoteczenstw, organizacji
i zwigzkéw interakcyjnych. Do czotowych przedstawicieli mysli autopo-
jetycznej (a tym samym koncepcji konstruktywistycznych) zaliczani sa:
H.R. MaturanaiF]J. Varela (1980) (konstruktywizm radykalny), N. Luhmann
(2008) (konstruktywizm operacyijny), J. Mitterer (1996) (konstruktywizm nie-
-dualistyczny), S.S. Schmidt (M. Fleischer, 2005, s. 18-39) (konstruktywizm
epistemologiczny) i M. Fleischer (2004, 2007) (konstruktywizm rozsadny).

Ogodlnie przyjmuje sie, ze istota idei autopojetycznej jest to, iz wykorzy-
stujac tylko i wylacznie zasoby, podlega samoorganizacji i samowytwarzaniu.
Uklady te przejawiajq sie zaréwno w obszarach zycia, jak i w domenach po-
znawczych, a wiec i wiedzy (mozna tu np. przywotac ,trzeci §wiat” K.R. Po-
ppera, 1998). Daza zatem one do samowytwarzania, do samoujawniania sie
w organizacjach i tym samym do samopoznania, a przez to do zachowania
swojej tozsamosci.

Przyjmuje sig, i to jest dla nas bardzo wazne, ze uklady autopojetyczne
wyodrebniaja sie ze srodowiska i tworza zbiory stematyzowanych, ujedno-
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liconych idei, ktore je spajaja i pozwalaja funkcjonowac niezaleznie od tego,
z czego sie wywodza (M. Ziétkowski, 2002, s. 144-145). Otoczenie, z ktérego
pochodza, zwykle jest multikompleksowe i w swojej ztozonosci chaotyczne.
Uktady tego typu oddzielajg si¢ od chaotycznie funkcjonujacych struktur.
W pewnym stopniu rozwiazuje to problem rozwoju chaotycznego w uktadach
samoorganizujacych, albowiem uktady tego typu maja mala moc wyjasniaja-
cy, a same w sobie mogga tez stanowi¢ podstawe do rozwoju destrukcyjnego
lub zablokowania si¢ samego systemu (W. Szempliriska-Stupnicka, 2002).
Tym samym, odrzucajgc obiektywnos¢ poznania naukowego i mozliwosé
istnienia niezaleznego obserwatora (P.K. Feyerabend, 1996), nalezy wnikna¢
w sama idee autopojetyki, ale nie tyle w jej elementy i ich wlasnosci, ile w to,
Co ja organizuje i stanowi jej rdzen.

Do jednych z najwazniejszych ustaleri ukladéw autopojetycznych na-
lezy zaliczy¢ to, ze pewne formy wiedzy utrwalone w dziejach rozwijaja
sie w historii, przez organizowanie sobie srodowiska i zycia spolecznego
(M. Gatazewski, 2009). Dlatego poznanie wiedzotwoércze ma charakter
konstrukceyjny, a nie kognitywny. Wiedza w tych ukladach rozwija sie nie
przez rozwigzywanie probleméw, ale z uwagi na zawarte w nich konteksty,
co dokonuje sie przez samoodnoszenie si¢ do siebie.

Takie podejscie do uktadéw autopojetycznych pozwala nam sprowadzic¢
zycie klasowe do jego formy. Zakladam tu, ze wraz z rozpoczynajacym sie
rokiem szkolnym placéwki o§wiatowe staja si¢ autopojetycznymi uktadami,
ktérych zasoby i reguly wywiedzione sg z kapitatu kulturowego, praktyki
o$wiatowo-edukacyjnej i zatrudnionych w nich oséb, a ich przedmiotem
oddzialywan s uczniowskie osobowosci. Istotnymi elementami zasobow
szkolnych ukladéw autopojetycznych - zgodnie z propozycja W. Okonia
(1972) - sa: system dzialan w wymiarze pedagogicznym, srodowisko spo-
leczne (czyli formy organizacyjne ksztalcenia) i Srodowisko materialne (czyli
srodki dydaktyczne). Z kolei reguty uktadu autopojetycznego beda sie prze-
jawia¢ w dziatlaniach pedagogicznych uczniéw i nauczycieli wyrazanych
W nauczaniu, uczeniu sie i wychowaniu.

Wyréznione tu zasoby i reguly wraz z kapitalem ludzkim wnoszonym
przez poszczeg6lne osoby przebywajace w klasach szkolnych sktadaja sie
na kapital edukacyjno-szkolny ukladu autopojetycznego. I cho¢ moze sie
wydawag, ze taka propozycja istnienia szkoty nie jest prawdziwa, albowiem
uczniowie opuszczaja mury szkolne, moga poza nia naby¢ nowe kompetencje
i przez to wnosi¢ nowe zasoby do klas szkolnych, to nie przeczy to istocie
istnienia takich uktadow. Jest to mozliwe dlatego, ze w tego typu uktadach
nalezy wyrézni¢ tzw. miejsca dla wirtualnych podmiotéw. O takim podmio-
cie pisali m.in. fenomenolodzy, psychoanalitycy oraz teoretycy kina i teatru.
Tego typu relacje spotykamy w kinach, teatrach, szkotach i muzeach; mamy
z nimi do czynienia, kiedy oglada si¢ programy telewizyjne, czyta ksigzki
czy korzysta z lornetki, karabinu itd. W takich relacjach miejsce, dzieto,
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spektakl czy projekcja zaktadaja istnienie tych, ktérzy dopetnia sens istnienia
rzeczywistosci stworzonej przez czlowieka. Bez widowni nie ma spektaklu,
a dzielo malarskie okazuje sie samotne, puste. Na przyklad w kinie jest tak,
ze jezyk filmu zaktada obecnos¢ sekwencji kadrowych, bohatera obecnego
poza jego planem i widza. Wszystkie wyréznione elementy sa ,zszywane”,
dzieki czemu projekcja uzyskuje logiczny przebieg i jawi sie jako przemy-
Slana forma. Idea zszywania zostala opracowana przez ucznia J. Lacana,
J.A. Millera, ktéry nawigzat do pogladéw G. Fregego dotyczacych arytmetyki
i ksztaltowania si¢ znaczenia (J.A. Miller, 1966). Samo zszywanie wywodzi
sie od pojecia suture, ktore, jak pisze Miller,

[..] okredla relacje podmiotu do taficucha jego dyskursu; zobaczymy, iz figuruje
tu on jako element, ktérego brakuje, w formie substytutu, zajmujac miejsce tego
brakujacego elementu (za: A. Helman, 1991, s. 112).

Suture dopetnia zatem brak relacji w strukturze, ktorego jest elementem,
i dlatego powoluje podmiot i bohatera filmowego w miejsca, w ktérych ten
brak jest eliminowany.

W podobny sposéb mozna spojrze¢ na to, co dzieje sie na lekcjach
w szkotach, ktérych istnienie zaklada obecnos¢ nauczyciela i uczniéw,
a wiec wpisuje jednostki w okreslone role do odegrania. I cho¢ uczniowie
opuszczaja mury szkolne i wpisuja si¢ poza nimi w inne role do odegrania,
to jednak tu powrdca, by wecieli¢ sie w przeznaczone dla nich role w tzw.
miejscach dla podmiotéw rekonstruujacych, tworzacych sytuacje lekcyjna,
jednos¢ osobowa uczacych sie i nauczajacych oraz tozsamosé podmiotowa
przebywajacych tu oséb.

Zakonczenie i wnioski

Przeprowadzone rozwazania na temat potencjalnosci, a takze odpowie-
dzialnosci ksztalcenia za mozliwoé¢ przeprowadzenia zmian w obszarze
pedagogiki przez zwrot ku podmiotowosci wydaja sie przedsiewzieciem
stusznym i uzasadnionym, ale pod pewnymi warunkami.

Okazuje sig, ze niezbedne jest przedefiniowanie poje¢ podmiotu i pod-
miotowosci. Nalezy odejs¢ od ich kreacyjnych mozliwosci, a polozy¢ wiekszy
nacisk na funkcjonalne unifikowanie, ujednolicanie czy wyistaczanie sie,
w trakcie ktérego dopetnia sie egzystencjonalna tozsamos¢ bycia czlowie-
kiem. Okazuje sie rowniez, ze niezbednym elementem dla zaistnienia pod-
miotowosci jest osobowosé. A skoro jest ona formowana przez ksztalcenie
i wychowanie, to nalezy stwierdzi¢, ze teorie ksztalcenia musza odgrywac
niebagatelng role w stawaniu sie cztowiekiem i istnieniu cywilizacji. Poto-
Zenie zatem nacisku na edukacje kaze widzie¢ w pedagogice sile napedowa,
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a etymologicznie rzecz ujmujac, sitle prowadzgca ku stawaniu sie czlowiekiem
i wyistaczaniu si¢ podmiotowosci. Niewatpliwie, partycypacja jestestwa
w istocie bytu ludzkiego pozwala ujawnic¢ sie podmiotowosci, ale skoro jest
ona uzalezniona od osobowo3ci, to swiadomos¢ tego ujawniania si¢ bedzie
zatem ograniczona do granic rozwoju samej osobowosci, czyli intelektu,
charakteru i temperamentu. Prowadzenie edukacyjne czy ksztalcace staje
sie w ostatecznosci sensem zycia indywidualnego i spolecznego.

Niniejsze rozwazania pozwalaja na jeszcze jeden bardzo wazny wniosek.
Okazuje si¢, ze mamy do czynienia z pewnymi wytworami ludzkimi, ktére
zakladaja wspotistnienie tzw. podmiotéw rekonstruujacych, a wiec takich
miejsc, sytuacji czy relacji, w ramach ktérych zaklada sie istnienie wirtualnych
podmiotéw. Juz pomijajac fakt, ze klasa szkolna jako uklad autopojetyczny
zaklada wystepowanie nauczyciela i uczniéw (ktérych role maja dopetniac¢
sens istnienia praktyki edukacyjnej), to dla pedagogoéw, a takze badaczy pod-
miotu i podmiotowosci czyms waznym musi by$ stwierdzenie, Ze wytanianie
sie podmiotu dokonuje sie nie tylko na styku przylegania do osobowosci, ale
réowniez w zinstytucjonalizowanych uktadach, w ktérych - jak mi sie zdaje -
dopetnia sie kulturowa jednoé¢ cywilizacji i egzystujacej w niej jednostki.
Pozwala nam to jeszcze przesunac sens istnienia podmiotowosci na zycie
spoleczne, co moze oznaczaé, ze podmiot jest wytworem spotecznym, ,we-
drujacym”, jako zindywidualizowane, transcendentalne bycie.

Chciatbym jeszcze na koricu przypomnie¢, ze mamy tu do czynienia
z pewng teoretyczng propozycja na temat rozumienia podmiotu, z ktora
mozna, ale nie trzeba si¢ zgadzad.
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Streszczenie

Istota artykutu jest proba dookreslenia podmiotowosci w systemie autopoje-
tycznym, jakim moze by¢ szkota. Na poczatku postaramy sie dookresli¢ znaczenie
rozumienia podmiotu i podmiotowosci. Poszukujac ich Zrédlowych odniesien,
odwolamy sie do mysli Arystotelesa i Kartezjusza, by nastepnie poddacje krytyce
jako niespelnione oczekiwania nowozytnej i wspoélczesnej cywilizacji. Jednak,
powotujac sie na poglady M. Heideggera, okazuje sie, Ze podmiot moze by¢
traktowany zgota inaczej, niz opisuje to dotychczasowa literatura przedmiotu.
Przyblizajac zatem inne ujecie podmiotu, postaramy sie wykazaé, ze wylania
sie na styku jego zwiazku z osobowoscig, co sugeruje, ze to wlasnie ksztalcenie
i ksztaltowanie powinny by¢ traktowane jako najwazniejsza dziedzina ludzkiej
wiedzy. Dopelnienie tej tezy bedzie zatem wymagalo wyjasnienia takich poje¢,
jak osobowosc i praktyka edukacyjna. Skoro zatem praktyka edukacyjna jest tak
istotna dla ksztaltowania osobowosci i wylaniania si¢ podmiotu, to w dalszej
czesci naszej wypowiedzi polozymy nacisk na zinstytucjonalizowana forme
praktyki edukacyjnej, czyli nauczanie klasowo-lekcyjne, traktowane jako uktad
autopojetyczny. Wyjasnienie znaczenia tego ukladu bedzie stanowic kolejna faze
rozwazan, a ich celem bedzie obrona pogladu, Ze to, co zostanie wniesione do
klas szkolnych w postaci zasobéw i regul na poczatku kazdego roku szkolnego,
bedzie sie przekladaé na ksztaltowanie i ksztalcenie osobowosci, a tym samym
na mozliwoéci samodoswiadczania ,si¢” podmiotowosci. Poniewaz poglad
ten moze budzi¢ pewne zastrzezenia, powolamy sie na rozwazania dotyczace
istnienia tzw. podmiotu rekonstruujacego, a wiec takiego, ktéry wpisany jest
w sens istnienia np. projekcji filmowej, spektaklu teatralnego, czytanej ksiazki.
Caloé¢ zakonczymy wnioskami.

Summary

The essence of the article is to fully determine subjectivity in an autopoietic
system, which a school might be. To begin with, we shall try to verify the meaning



212 Czgs¢ 2. Teoria a praktyka ksztatcenia

of a subject and subjectivity. When searching for their source references, we will
refer to Aristotles and R. Descartes; thoughts, which will later be criticized as
unfulfilled expectations of the modern and contemporary civilization. However,
citing M. Heidegger’s opinions on the topic leads to a conclusion that the subject
may be treated totally differently to the way described in professional literatu-
re. Bringing, therefore, a different depiction of the subject closer, we will try to
demonstrate that it emerges where its connection meets with personality, which
suggests that educating and shaping should be considered the most important
branch of human knowledge. The completion of this thesis will, then, require an
explanation of such notions as personality and educational practice. And since
the latter is so important both for shaping personality and the emergence of the
subject, we shall emphasise the institutionalized form of educational practice, i.e.
class-lesson teaching, treated as an autopoietic system. Explaining the meaning of
this system shall constitute the next phase of the considerations, whose aim will
be to defend the belief that what will be brought in the classrooms in the form
of resources and rules at the beginning of each school year will translate into
shaping and educating personality and, at the same time, into the possibilities
to self-experience by the subjectivity. As this view may evoke some reservations,
we will refer to certain considerations about the existence of the so-called recon-
structing subject, i.e. one being part of the sense of, for example, film screening,
a theatre performance, a book. The article will end in some conclusions.
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Rola i znaczenie relacji wychowawca —
wychowanek z perspektywy zatozen
pedagogiki ignacjanskie;

Nie spos6b zrozumiec istoty wyjatkowosci pedagogiki ignacjariskiej, nie
odwotujac sie do jej zalozen filozoficzno-ideowych, historii i wielowiekowej
tradycji oraz kultury spolecznej, w ramach ktérych powstawata. Juz na samym
wstepie nalezy podkresli¢, ze pedagogika ignacjariska nie jest jakims$ teore-
tycznym konstruktem intelektualnej spekulacji zrodzonej w oderwaniu od
zycia. Ignacjariska pedagogika stanowi owoc wielowiekowego doswiadczania
i refleksji pokolen jezuitéw podejmujacych zaréwno trud autoformacji, jak
i wychowania innych, w wymiarze indywidualnym i zbiorowym.

Pedagogike ignacjariska nalezy wyraZnie odrézniac od pedagogii igna-
cjaniskiej. W sensie klasycznym pedagogia, jak to sugerowali juz starozytni
Grecy, stanowi ,,dzielo wychowywania”, czyli konkretne czynnosci wycho-
wawecze. Terminem pokrewnym pedagogii jest pedagogika, ktéra okresla
refleksje o wychowaniu i wynikajaca z niej wiedze. Jest to bardzo szerokie
ujecie pedagogiki (S. Kunowski, 1981, s. 23-24). Jak stusznie zauwaza L. Gérska
(2007, s. 317), miedzy pedagogia a pedagogika (takze w perspektywie peda-
gogii i pedagogiki ignacjaniskiej) dochodzi do zlozonych relacji, wiasciwych
dla zwigzkéw miedzy myéla i dziatlaniem ludzkim.

Z tej perspektywy zauwazamy szybko, ze szeroko rozumianej mysli
ignacjanskiej nie mozna sprowadzac ani tylko do teorii, ani tylko do samej
praktyki. Pedagogia i pedagogika ignacjariska to dwa wazne filary ufundo-
wane na wieloletnim do$wiadczeniu pracy jezuitow z mlodzieza i ludZmi
dorostymi.

Aby moc nalezycie rozumiec specyfike pedagogiki ignacjanskiej i wy-
nikajaca z jej zalozen cura personalis (care for the entire person), czyli troske
wychowawcy o kazdego ucznia (wychowanka), nalezy siegnac¢ po kontekst,
w ramach ktérego ta idea sie ksztattuje. W przypadku pedagogiki ignacjan-
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skiej niezwykle waznym w tym wzgledzie czynnikiem jest wielowiekowa
tradycja i doswiadczenie instytucji formalnych prowadzonych w duchu
pedagogiki ignacjaniskiej, a takze transcendentalny charakter pedagogiki,
nazywanej zamiennie ignacjariska lub jezuicka (ewentualnie jezuickim
modelem wychowania).

Historyczne uwarunkowania
pedagogiki ignacjanskiej

Jakjuz wspomniatem, ignacjariska mys$l pedagogiczna zakorzeniona jest
w wielowiekowej tradycji edukacyjnej jezuitéw (Towarzystwa Jezusowego).
Nalezy podkresli¢ juz na samym wstepie, ze pedagogika ta w swej war-
stwie filozoficzno-ideowej czerpie przede wszystkim z Cwiczeri duchownych,
stanowiacych zapis osobistych doswiadczerh duchowych i egzystencjalnych
sw. Ignacego Loyoli (1491-1556). Jak stusznie zauwazaja W. Pasierbek i J. Mul-
ka, przemyslenia i glebokie przezycia duchowe Ignacego w Manresie oraz
okres studiéw na paryskiej Sorbonie przyczynity sie

[..] w gléwnej mierze do okreslenia charakteru i priorytetéw dzialalnosci zako-
nu. Pozwolily tez dostrzec role i znaczenie nauczania i wychowania. Ponadto
staly sie w niedalekiej przyszlosci inspiracja do rozpoczecia przez pierwszych
jezuitéw dziatalnosci o charakterze edukacyjnym (2008, s. 7).

To wiasnie konkret zycia stoi za pedagogika nazywana od imienia jej
tworcy, choé nalezy podkresli¢, ze sam Ignacy Loyola nie stworzyt pedagogiki
w dzisiejszym tego stowa rozumieniu. Pedagogika ignacjariska jest pochodna
jego troski o wychowanie ludzi chcacych twoérczo przemierzac swiat celem
gloszenia Ewangelii. Jak pokazuje wielowiekowa tradycja szkolnictwa jezui-
ckiego, silne zakotwiczenie w realiach zycia sprawily, ze koncepcje i praktyka
mistrza staly sie doskonalym wzorem dla wszystkich podejmujacych trud
nauczania i wychowania miodych pokolen. To, co charakteryzuje owa mysl
pedagogiczna i zwigzana z nig dydaktyke wychowania, to przede wszystkim
silne zaangazowanie sie¢ w promowanie wartosci sprawiedliwosci i wolnosci
osobistej.

Zaangazowanie jezuitow w wychowanie na poziomie zorganizowanym
rozpoczyna si¢ w 1548 r., w ktérym otwarli pierwsza szkole w Messynie.
W ciagu kolejnych dziesiecioleci, az do kasaty zakonu w 1773 r., a nastepnie
po jego przywroceniu w 1814,

[..] szkolnictwo jezuickie bylo i nadal pozostaje znaczaca propozycja w zakresie
edukacji mlodego pokolenia, czego dowodem jest chocby dwiescie uniwersy-
tetow i ponad tysigc szké! szkolnictwa nizszego prowadzonych dzisiaj przez
jezuitow (W. Pasierbek, J. Mutka, 2008, s. 7).
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Wklad jezuitéw w nauke $wiatowaq i polska pozostaje bezsprzeczny.
Ich aktywny, wielostronny i twoérczy udziat w zyciu umystowym i wycho-
wawczym pozostawil bogata spuscizne w postaci licznych dziel naukowych
iinstytucji wychowawczo-o$wiatowych, ktére funkcjonuja do dzis. Niestety,
wiele z nich nie dotrwalo z ré6znych powodéw do naszych czaséw.

Dobrym przykiadem aktywnego zaangazowania jezuitéw w nauke i kul-
ture Polski moze by¢ ich udzial w dziatalno$ci Komisji Edukacji Narodowej
(J. Poplatek, 1973, s. 421-445). Kasata zakonu jezuitéw nie przeszkodzita im
w spos6b tworczy kontynuowaé spolecznego zaangazowania. Wspomnieé
mozna w tym miejscu chocby takie znane z historii nazwiska, jak: J. Alber-
trandi, A. Gawronski, G. Piramowicz i S. Sierakowski, ktérzy wniesli powaz-
ny wkiad do historii nauki i kultury Polski. Uwaza sig, ze ponad tysiac bylych
jezuitow pozostawato w stuzbie KEN w latach 1773-1794, pelniagc najczesciej
funkcje nauczycieli szkét narodowych, wizytatoréw badz autoréw podrecz-
nikéw (L. Stasiewicz-Jasiukowa, 2004, s. 19).

Przetom XX i XXI w. to kolejny okres niestabnacego zaangazowania si¢
jezuitow w dzialalnos¢ oswiatowa i wychowawczg, o czym $wiadcza pro-
wadzone przez nich szkoly i uniwersytety.

Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania:
dialog wychowawcy z uczniem

Zasady pedagogiki ignacjariskiej w sposob syntetyczny i niezwykle jasny
zostaly przedstawione w dwéch dokumentach. Pierwszym z nich jest tekst
Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, wydany w 1986 r. Oméwienie
to zawiera wiele informacji o charakterze historycznym i filozoficznym. Dru-
gim niezwykle waznym dokumentem jest opracowanie Pedagogia ignacjatiska.
Podejscie praktyczne, wydane w 1993 r., celem ukazania konkretnych aplikaciji
zalozen teoretycznych do zycia. (Oba zostaly przedrukowane w: Podstawy
edukacji ignacjanskiej, 2006). Z obu dokumentéw przeziera gleboka troska
o promocje wartosci humanistycznych i duchowych z pelnym poszanowa-
niem jednostki, jak i catych spoteczenstw. Poszukujac odpowiedzi, czym jest
pedagogika i pedagogia ignacjariska, dokument stwierdza:

Pedagogia jest droga, na ktérej nauczyciele towarzysza uczniom w ich
wzroécie i rozwoju. Pedagogii, sztuki i nauki o nauczaniu, nie mozna sprowa-
dzié tylko do metodologii. Powinna ona zawiera¢ §wiatopoglad i wizje idealu
osoby ludzkiej, ktéra chcemy wychowywaé. Wyznacza to cel, ktéremu podpo-
rzadkowane sa wszystkie aspekty tradycji wychowania, i dostarcza kryteriéw
do wyboru srodkow, ktére maja by¢ zastosowane w procesie wychowywania
(Podstawy edukacji ignacjarnskiej, 2006, s. 107).

215



216 Czgs¢ 2. Teoria a praktyka ksztatcenia

Podejmowane starania wychowawcze i edukacyjne, wg zalozer mysli
ignacjanskiej, przejawiaja si¢ przede wszystkim w trosce o wychowywanie
jednostki, ktéra bedzie potrafila zy¢ z mysla o innych, co obok troski o har-
monijny osobowy wzrost wychowankéw stanowi o oryginalnosci zatozen
pedagogiki ignacjaniskiej i wyznacza jej wlasciwy cel. Ogélne cele omawia-
nej pedagogiki, oparte na zdrowym rozumowaniu i ozywione przez reflek-
sje, winny prowadzi¢ uczniéw do samodyscypliny i podejmowania r6znych
twoérczych inicjatyw, a takze do uczciwoéci i doktadnosci. Proces wychowa-
nia jezuickiego odbywa sie zawsze na zasadzie dialogu uczniéw z wycho-
wawcami, wyrazajacym sie we wspolnym odkrywaniu rzeczywistosci.

Kwestie celow pedagogiki precyzuje P-H. Kolvenbach, ktéry stwierdza,
ze dazenie, aby

[..] osiggna¢ pelny rozwéj intelektualny ucznia wedtug zdolnosci danych mu
przez Boga, jest stusznie wyrézniajagcym sie celem jezuickiego wychowania.
Jednak jego celem nie bylo nigdy zwykle gromadzenie wiadomosci lub przygo-
towywanie sie do zawodu, chociaz jest to wazne i uzyteczne dla wybijajacych
sie lideréw chrzescijariskich. Ostatecznym celem wychowania jezuickiego jest
raczej pelny wzrost osoby, prowadzacy do dziatania przeniknietego duchem
i obecnoscia Jezusa Chrystusa, Syna Bozego, Cztowieka-dla-innych. Ten cel
dzialania, oparty na zdrowym rozumowaniu i ozywiony przez kontemplacje,
prowadzi uczniéw do samodyscypliny i inicjatywy, do uczciwosci i doktadno-
Sci. Jednoczesdnie niedbale lub powierzchowne sposoby myslenia kwalifikuje
jako niegodne czlowieka i, co wazniejsze, niebezpieczne dla $wiata, do stuzby
ktéremu wszyscy sa powotani (P-H. Kolvenbach, 2006, s. 107).

Wypowiedz ta potwierdza w spos6éb bezposredni humanistyczny
i chrzeécijaniski kontekst przedstawianej pedagogiki, ktora przeciwstawia
sie naturalistycznemu i zarazem redukcjonistycznemu patrzeniu na $wiat.

Pedagogika ignacjariska, mowiac inaczej, ufundowana zostata na swo-
istym aksjomacie antropologicznym, ktéry ujmuje rzeczywisto$¢ w spos6b
transcendentny. Wszelki materialistyczny redukcjonizm odwolujacy sie
do naturalistycznych koncepcji czlowieka i $wiata w sposéb widoczny
obcy jest modelowi ignacjariskiemu, ktéry postuluje calosciowe podejscie
do rzeczywistosci wychowawczej, co oznacza w praktyce wyrazng troske
o wychowywanie , catego czlowieka” (K. Soénicki, 1967, s. 28-29). Naturalizm
psychologiczny sprowadzajacy czlowieka tylko do jego funkcji biologicz-
nych i psychicznych stoi w jawnej opozycji do idei pedagogiki ignacjariskiej'.

J. Motka S] i W. Pasierbek SJ, pedagodzy o orientacji ignacjariskiej, stusz-
nie podkreslajg, Zze proponowana przez pedagogike ignacjariska troska
0 rozwoj osobowy wychowanka

! Nurt pedagogiki naturalistycznej mimo licznych wad zawiera wiele cennych intuicji, ktérych
nie nalezy catkowicie przekreslac; zob. B. Sliwerski (1988).
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[..] stanowi wazny impuls w korzystaniu z jej osiagnie¢ w praktycznej dziatal-
nosci réznego typu instytucji wychowawczych. Ponadto wskazuje na potrzebe
wielostronnego i integralnego rozwoju czlowieka w perspektywie egzysten-
cjalnej i transcendentnej. Dzigki temu pedagogika ignacjariska odnajduje swoje
miejsce w szeroko rozumianym nurcie pedagogiki personalistycznej (J. Moéika,
W. Pasierbek, 2008, s. 9).

M. Gallagher (2003), diagnozujac wspoélczesng kulture, stwierdza,
ze prezentuje sie ona dzisiaj w przynajmniej trzech formach: jako teoria
filozoficzna (postmodernizm), jako wspoélczesny i dezorientujacy styl zycia
oraz jako §wiadomos¢é w poszukiwaniu (negatywne i pozytywne skrzydta
ponowoczesnosci). Wymienione przezen formy kultury

[.] wymagaja doswiadczenia madrosci pedagogiki ignacjariskiej, poniewaz
wszystkie trzy pozostaja kruche z powodu braku korzeni (M. Gallagher, 2008,
s. 312).

Opisujac pedagogike ignacjariska z perspektywy badacza kultury, Ga-
lagher stwierdza, ze obowigzujaca dzisiaj kultura spoleczna jest

[.] w gruncie rzeczy pedagogika wlasnosci czy samo-przywlaszczenia, pod-
czas gdy czajacym sie i w duzej mierze niedostrzeganym niebezpieczenstwem
we wszystkich trzech wersjach kultury postmodernistycznej jest tendencja do
postrzegania wszystkiego jako dorazne i tymczasowe.

Tak rozumiang kulture autor konfrontuje w sposéb stanowczy z pedago-
gika ignacjanska, ktéra charakteryzuje sie przeciwstawnym zaangazowaniem
sie w dobro czlowieka w jego indywidualnym znaczeniu, uznajac klasyczna
definicje prawdy. Pedagogike ignacjariska mozemy wiec rozumie¢ w kontek-
Scie kultury jako droge zaangazowania sie, natomiast nurty postmoderni-
styczne ,wydaja sie mie¢ alergie na jakiekolwiek permanentne zobowiazanie
jednostki” (M. Gallagher, 2008, s. 312).

Troska o konkretnego cztowieka
wyznacznikiem pedagogiki ignacjanskiej

Pedagogika ignacjariska czerpie przede wszystkim z doswiadczenia
Cwiczeri duchownych, opracowanych przez Ignacego Loyole (1999) w postaci
niewielkiej ksigzeczki-przewodnika (zob. L. Iparraguirre, 1955). Nie spos6b
wiec zrozumie¢ idei wychowania ignacjaniskiego, pomijajac 6w tekst. Cwi-
czenia duchowne Ignacego w swej funkcji pierwotnej i podstawowej stuza
odprawianiu rekolekcji duchowych, co nie wyklucza, ze ukazuja i porzadkuja
rowniez w pewnym stopniu zasady pedagogiki i dydaktyki ignacjariskiej.
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Znajdujemy w niej wiele konkretnych wskazéwek, jak postepowac i jakimi
metodami sie postugiwag, aby osiagnac zamierzone cele pedagogiczne.

Cwiczenia duchowne, rozpisane na cztery tygodnie, wytyczaja odprawia-
jacemu je Sciezke rozwoju duchowego. Zaproponowany model rekolekcji
odzwierciadla ignacjariskg mys$l pedagogiczna w sposob niezwykle wyrazisty
i poglebiony. Ignacy jako dobry pedagog umiejetnie prowadzi podopiecznego
przez okres czterech tygodni po $ciezkach jego wiasnego zycia, konfrontujac
wszelkie pojawiajace sie w tym czasie odczucia i przemyslenia z warto$ciami
obiektywnymi. Analiza zawartych tresci w omawianej ksigzeczce ukazuje
wage koniecznosci zaangazowania sie catego cztowieka w przezywanie tego
czasu. Nie sposéb odprawiac tych ¢wiczen bez calkowitego zaangazowania
rekolektanta na ptaszczyznie fizycznej, psychicznej i duchowej.

Rysujacy sie po lekturze Cwiczeri duchownych model ignacjariskiego
kierownictwa, zmierzajacy do doprowadzenia rekolektanta do dojrzatosci
duchowej, znajduje doskonale zastosowanie we wszelkich innych zabie-
gach zdazajacych do wychowywania czlowieka jako takiego, ku jego pelnej
dojrzatosci osobowej, ktéra rozumie sie jako zdolnos¢ do ,,bycia dla innych”
w duchu laciniskiej zasady magis (co ttumaczy sie na jezyk polski jako ,wiecej,
pelniej”) (W. Lambert, 2001).

W procesie wychowawczym faktycznie zaklada sie oddzialywanie na
rézne etapy rozwoju zaréwno intelektualnego, jak i uczuciowego i duchowe-
go. Pedagogia ignacjariska nastawiona jest na indywidualne ksztaltowanie
i pomaganie kazdemu uczniowi w stopniowym dojrzewaniu indywidualnym
i spotecznym. W zwiazku z takim podej$ciem , plan nauczania skierowany
jest bardziej na osobe niz na materie, ktéra chce si¢ przekazac”, przez co
kazdy uczert ma mozliwosé

[.] rozwiniecia i osiagniecia stawianych celéw, zgodnie z rytmem odpowiada-
jacym jego osobistym zdolnoéciom i charakterystycznym cechom osobowosci
(Podstawy edukacji ignacjariskiej, 2006, s. 26).

Przenoszac wytyczne z ¢wiczen na grunt wychowania ogélnego, widzi-
my jasno, jak mysl dydaktyczna zawarta w Cwiczeniach pozwala wychowawcy
lepiej rozumie¢ swoja role wzgledem wychowanka. Réwniez wychowankowie
dzieki zasadom spisanym w Cwiczeniach moga lepiej pojac, co jest im wlasciwe,
jakie sa wzgledem nich wymagania i oczekiwania.

Cwiczenia stanowia znakomite kompendium wiedzy o duchowosci
jezuitéw oraz odstaniajg ich motywy takiego, a nie innego podejscia pe-
dagogicznego do drugiego czlowieka. Ksigzeczka jest nadto doskonatym
opisem stalego, wzajemnego oddzialywania zachodzacego miedzy trzema
fundamentalnymi zmiennymi: doSwiadczeniem, refleksja oraz dzialaniem,
ktére stanowia fundament procesu nauczania i uczenia sie. Dobrze oddaje
takze dynamiczny i wzajemny stosunek, jaki zachodzi miedzy nauczycie-
lem a uczniem. Za przyklad precyzji instrukeji, jakie odnajdujemy w ksia-
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zeczce ¢wiczen, niech postuzy fragment, w ktérym Ignacy ttumaczy, jak
nalezy postepowac podczas ¢wiczen z rekolektantem:

Osoba, ktéra innej udziela pouczenia o sposobie i porzadku rozmyslania
i kontemplacji, powinna opowiada¢ wiernie treé¢ kontemplacji lub rozmyéla-
nia, przechodzac tylko od punktu do punktu i dodawac kroétkie lub zbierajace
w calo$é wyjasnienie. Osoba bowiem, ktéra sie oddaje kontemplacji, bierze z tej
tresci to, co naprawde istotne, osobiécie rozprawia nad tym i rozumuje, co$ w tym
odnajduje, co sie odrobine bardziej przyczynia do wyjasnienia lub odczucia
treéci, a dzieje sie to albo przez swoje rozumowanie, albo przez to, ze rozum
o$wieca moc Boza; jest w tym wiecej smakowania i pozytku duchowego niz
gdyby ten, ktéry udziela ¢wiczen, zabrat sie do bardzo szerokiego wyjaéniania,
jak nalezy rozumieé [podawang] tres¢; bo przeciez nie ogrom wiedzy napetnia
inasyca dusze, lecz raczej wewnetrzne rozumienie rzeczy i smakowanie w nich
(L. Loyola, 1999, Uwaga 2).

To, co charakteryzuje w sposob szczegolny pedagogike ignacjariska, to
jej olbrzymia troska o konkretnego cztowieka. Uwaga 18 w sposob niezwykle
dobitny ukazuje personalistyczne podejscie Ignacego do drugiego czlowieka:

Tych éwiczeri nalezy udziela¢ odpowiednio do usposobienia ludzi, ktérzy
chca odprawiac éwiczenia duchowne, to znaczy z uwzglednieniem ich wieku,
wyksztalcenia lub uzdolnieni. Totez nie mozna cztowiekowi prostemu lub sta-
bego zdrowia przekazywac rzeczy, ktérych nie bedzie moégt spokojnie znies¢
i wyciagna¢ z nich korzysci. Podobnie odpowiednio do tego, jak sie kto chce
usposobi¢, tak trzeba ich kazdemu udziela¢, zeby mégt z nich czerpac wieksza
pomoc i korzys¢ (1. Loyola, 1999).

Indywidualne podejscie do cztowieka uwidacznia sie¢ w wielu momen-
tach. Nalezyta troska zaréwno o rekolektanta, jak i dajacego rekolekcje (wy-
chowawca - wychowanek) stanowi podstawowy wyznacznik ignacjariskiej
pedagogiki i uwidacznia sie dodatkowo w tym, ze ¢wiczenia proponowane
przez Ignacego zawierajg az 22 tzw. uwagi wstepne. Zadaniem tych uwag jest
odpowiednie wytlumaczenie celu, doboru tresci i metody proponowanych
¢wiczen, ktére nastepnie w sposob niezwykle écisty autor przedstawiaiopisuje.

Relacja wychowawca — uczen zmierzajaca
ku wspolnemu doswiadczaniu, refleksji i dziataniu

Ignacjaniski model wychowania mozna stresci¢ w trzech pojeciach:
doswiadczenie, refleksja i dziatanie. Terminy te charakteryzuja dos¢ pre-
cyzyjnie sposéb bycia i postepowania oparty na mysli ignacjarskiej. Wszelki
wzrost osobowy przebiega przez owe wzajemnie sie uzupelniajace zmienne.
Wskazane zmienne w sposéb $cisly odnosi sie do wychowankéw, co nie
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przekreéla faktu, ze wychowawca w tym procesie w jaki$ sposob uczestniczy.
Zadaniem nauczyciele jest umiejetne prowadzenie ucznia po éciezkach zycia.
Uczen, odkrywajac otaczajaca go rzeczywistos¢, nie jest pozostawiony sam
sobie. Towarzyszenie uczniowi stanowi wyraz zaangazowania si¢ nauczyciela
w dialog ze swoim podopiecznym, za ktérego w pewnym stopniu bierze
odpowiedzialnosé. Méwiac inaczej, w pewnych momentach uczen wraz
z nauczycielem idg razem z sobg przez zycie rami¢ w ramie; s3 momenty,
w ktérych nauczyciel pozostawia ucznia samego sobie, ale sg tez i takie, kiedy
uczeni podaza za nauczycielem jako wzorem i autorytetem. Dzieki tej dynami-
ce ostateczne doswiadczanie, przezywanie, refleksja i dzialanie ucznia staja
sie dlait wyzwalajace i twoércze. Uczerh moze przekraczac siebie w zaufaniu
wobec tego, co nowe i nieznane, pewien, ze jest koto niego ktos$ drugi.

Wspoiczesne badania o charakterze psychologicznym i pedagogicznym
potwierdzaja, ze wychowanie stanowi proces zlozony, w ktérym przejscie
ze stanu ,wiedzie¢” do dzialania przebiega przez refleksje. Nie ulega naj-
mniejszej watpliwosci, ze dla tworcy pedagogiki ignacjaniskiej podstawowa
dynamika wychowawczg bylo state zachecanie wychowankéw do poznawa-
nia rzeczywistosci, a nastepnie do dokonywania gruntownej refleksji nad
wlasnym doswiadczeniem. Przywigzanie do dokonywania namystu nad
swoim zachowaniem, nad uczuciami i emocjami, ktére sg na ré6zne sposoby
wyzwalane, stanowi wazny rdzen mysli Ignacego. Refleksja stanowi wazny
przyczynek na drodze wiodacej do zmiany; to refleksja ostatecznie ja warun-
kuje i umozliwia, zapewnia jej sens itp. Wszelkie dziatanie niepoprzedzone
refleksja w pedagogice ignacjaniskiej uwazane jest za dzialanie pochopne
i pozbawione rozeznania, a wiec niewlasciwe.

Jest sprawa oczywista dla ignacjariskiego modelu wychowania, ze do-
piero po odpowiedniej refleksji nad doswiadczeniem i wewnetrznym przy-
swojeniu sobie znaczenia i konsekwencji tego, co si¢ bada, mozna swobodnie
i pewnie przejé¢ do wyboru wlasciwego dziatania, ktére powinno prowadzic¢
ostatecznie do calosciowego (osobowego) wzrostu (Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, 2006, s. 113).

Pedagogikaignacjariska wpisujaca sie w nurt pedagogiki personalistyczno-
-transcendentalnej relacje zachodzaca miedzy nauczycielem i uczniem opi-
suje w kategoriach spotkania, w ktérym uczestniczy réwniez Bég. To Bog
jest Zrodlem wszelkich wartosci, ktére w sposéb moralny organizuja proces
stawania sie osoba zdolna do pelnego przezywania siebie i nawiagzywania
twoérczych relacji z innymi.

Cytowany juz dokument Pedagogia ignacjatiska. Podejscie praktyczne pod-
kreéla, ze przy

[..] zastosowaniu ignacjariskiego modelu relacji miedzy nauczycielem i uczniem
w wychowaniu jezuickim, gléwnym zadaniem nauczyciela jest utatwienie ucz-
niowi drogi do prawdy, zwlaszcza w zakresie przedmiotu, ktéry jest zglebiany
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pod kierunkiem nauczyciela. Nauczyciel stwarza warunki, ktadzie fundamenty
i dostarcza okazji, aby u ucznia powstawato ciagle, wzajemne oddzialywanie
miedzy doswiadczeniem, refleksja i dziataniem (Podstawy edukacji ignacjatiskiej,
2006, s. 114).

Dobry opis relacji wychowawca-wychowanek odnajdujemy w przywo-
lywanym juz kilkakrotnie dokumencie Charakterystyczne cechy jezuickiego
wychowania, ktéry klarownie wyjasnia, Ze osobista relacja miedzy uczniem
a nauczycielem ulatwia uczniowi

[.] odpowiedzialne korzystanie ze swojej wolnosci. Nauczyciele i pracownicy
administracji, zaréwno jezuici, jak i Swieccy, sa kim$ wiecej niz tylko przewod-
nikami w sprawach nauki. Sg oni osobiécie zaangazowani w intelektualny,
uczuciowy, moralny i duchowy rozwéj kazdego ucznia, pomagajac kazdemu
w rozwinieciu poczucia wlasnej godnosci i wartosci oraz w stawaniu sie od-
powiedzialng jednostka we wspoélnocie (Podstawy edukacji ignacjariskiej, 2006, s. 26).

Zaangazowanie w szkolny los ucznia wyraza sie na ré6zne sposoby.
Sprawa niezwykle wazna i czesto podkreslana w srodowiskach operujacych
ignacjaniskim modelem wychowania jest kwestia objecia uczniéw troska
wykraczajaca poza ramy szkoly. Nie wystarczy rowniez ograniczy¢ sie
jedynie do profesjonalnego przekazywania wiedzy, ktéra w dobie rozwi-
nietych srodkéw masowego komunikowania sie dostepna jest réwniez poza
murami uczelni.

Szanujac sfere osobistych spraw uczniéw, pedagodzy postepujacy zgod-
nie z zasadami pedagogiki ignacjaniskiej powinni by¢ zawsze

[..] gotowi wstuchiwac sie w ich troski i problemy dotyczace sensu zycia, dzieli¢
znimi ich rado$ci i zmartwienia, pomagac¢ w osobistym wzrastaniu i w kontak-
tach interpersonalnych (Podstawy edukacji ignacjariskiej, 2006, s. 26).

W ten sposéb

[...] doroéli cztonkowie wychowawczej wspélnoty prowadza uczniéw i pomagaja
im podejmowac decyzje wykraczajace poza granice wlasnego ,ja”. Obejmuje to
otwarcie si¢ na potrzeby innych ludzi i troske o nie. Staraja sie tak zy¢, by da¢
uczniom przyklad. Gotowi sg dzieli¢ si¢ osobistym doswiadczeniem zyciowym.
Cura personalis [uwaga i troska o kazda osobe - przyp. M.G.] pozostaje podsta-
wowa, charakterystyczna cecha jezuickiego wychowania (Podstawy edukacji
ignacjatiskiej, 2006, s. 26).

Refleksja koricowa

Na koniec nalezy raz jeszcze podkresli¢, ze pedagogika ignacjariska
ma charakter niezwykle praktyczny i mimo uplywu kilkuset lat, odkad
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jezuici otworzyli pierwsze instytucje wychowawcze (szkoty $rednie, uni-
wersytety, bursy dla mlodziezy itp.), nie traci na aktualnosci. Nalezy jednak
przyznaé, ze wciaz brakuje teoretycznych opracowan na jej temat, wiec
mozna powiedzie¢, ze praktyka wcigz wyprzedza tu teorie. Znana bardziej
w Stanach Zjednoczonych i Europie Zachodniej, w Polsce wciaz jest jakby
nieznana i niedoceniona. W duchu pedagogiki ignacjariskiej ksztalca sie na
calym Swiecie setki tysiecy dzieci, mlodziezy i dorostych. Na terenie Polski
osrodkami promujacymi jej idee sa dwa gimnazja oraz dwie szkoty wyzsze.
Ponadto w duchu pedagogiki ignacjanskiej pracuje kilkanascie osrodkéw
formacji religijnej. Osrodkiem, ktéry obecnie wydaje sie najsilniej promowac
w wymiarze teoretycznym i praktycznym idee pedagogiki ignacjariskiej, jest
Centrum Ksztalcenia Lideréw i Wychowawcéw im. Pedro Arrupe w Gdyni.
Wspomniane Centrum, zainspirowane tradycja jezuickiego szkolnictwa,
oferuje wychowawcom i liderom calo$ciowe spojrzenie na edukacje oraz
przemiany zachodzace w $§wiecie. Pracownicy Centrum, czerpiac ze zrodet
wiary i wychodzac czesto poza obszar edukacji instytucjonalnej, swoja oferte
kieruja do rodzin i mlodziezy, ktére z réznych racji nie sa objeci nalezycie
przez edukacje formalna. Innym znanym oérodkiem o charakterze akade-
mickim w Polsce, ksztalcacym w podobnym duchu mlodziez i studentéw,
jest Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum” w Krakowie.

Odnoszac sie na koniec jeszcze raz do zaleznosci miedzy wychowankiem
a wychowawcg, nalezy ponownie podkresli¢ dialogiczny wymiar procesu
wychowania. W tej perspektywie nauczyciel jest najczesciej tym, ktéry
inicjuje dialog, co nie wyklucza sytuacji odwrotnej. M. Lobocki, odwolujac
sie do terminologii zaczerpnietej z teorii cybernetyki, stwierdza, ze miedzy
wychowawca a wychowankiem zachodzi proces o charakterze sprzezenia
zwrotnego. Tak rozumiejac owa interakcje, btedem byloby, jak to czyniono
w pedagogice tradycyjnej,

[..] upatrywanie w wychowanku jedynie przedmiotu oddziatywan wycho-
wawcy, a w tym drugim dostrzeganie wylacznie podmiotu wiasnych dziatan
wychowanka. W procesie wychowawczym kazdy z partneréw jest zaréwno
podmiotem, jak i przedmiotem oddziatywarn, a wiec takze wychowawca podlega
wplywom ze strony wychowanka (M. Lobocki, 2008, s. 55).

Proces wzajemnego oddzialywania wychowawcy i wychowanka z per-
spektywy zalozen pedagogiki ignacjariskiej w swej ztozonosci nie sprowadza
ich do roli przeciwstawnych sobie stron oddzielonych niemozliwg do prze-
kroczenia granicq. Specyfike tej relacji zauwaza L. Goérska, ktora stwierdza:

Klasycznie przeciwstawiane dwa obozy uczestnikéw wychowania: wy-
chowawcy i wychowankowie, nie beda tu przedzielone nieprzekraczalng grani-
ca. Role te w sposéb naturalny staja sie przeciez przechodnie, a jednoczednie
czesto sg nietatwe do zidentyfikowania. Tym, co wyréznia w danej chwili
wychowawce (rozumianego nie tylko jako konkretna osoba, ale takze w sensie
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pewnego ukladu spolecznego), jest jego ,inicjatywa” dynamizowania relacji
z drugim cztowiekiem (pojedynczym lub zbiorowym). Dla wychowanka z kolei
charakterystyczna jest ,wtérnos¢” usytuowania sie w ,zaproponowanej” linii
dziatania. Owa wtérnosé ma charakter jakiej$ ,odpowiedzi” wychowanka na
propozycje wychowawcy. Moze to by¢ odpowiedzZ spontaniczna, wymuszona,
zniewalajaca, jak réwniez wyraz osobistego wyboru, wpisujacego sie w zapro-
ponowana oferte albo ja modyfikujacego, badz tez odrzucajacego ja (L. Gérska,
2007, s. 317).

Ignacjariska indywidualna troska o ucznia (cura personalis) wnosi cenny
wklad w ten dialog, staje si¢ podstawowa zasada dydaktyczna. Stanowi wyraz
najwyzszego szacunku wzgledem drugiego cztowieka. W wychowaniu i prak-
tyce szkolnej podejscie to obliguje nauczycieli do traktowania uczniéw w spo-
s6b indywidualny. Nie chodzi tu tylko o czysto techniczne skupienie si¢ na
uczniu jako podmiocie wychowania, ale na zawigzaniu z nim osobistej relacj.
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Streszczenie

Pedagogika ignacjariska, podkreslajac koniecznos¢ ksztaltowania pozy-
tywnych relacji miedzy wychowawcg a wychowankiem, wpisuje si¢ w nurt
pedagogiki personalistyczne;.

W niniejszym artykule przedstawiono historyczne uwarunkowania peda-
gogiki ignacjariskiej, zakorzenionej w wielowiekowej tradycji edukacyjnej Towa-
rzystwa Jezusowego. Wychowanie jezuickie wyraza sie w bogatej ofercie szkét
i uniwersytetow, ktére ksztalcg dzieci i mlodziez na wszystkich kontynentach
w duchu taciriskiej maksymy cura personalis.

Dialog ucznia z wychowawcg stanowi podstawowy aspekt wychowania
jezuickiego. Wychowanie to rozumie sie jako droge, na ktérej nauczyciele to-
warzysza uczniom w ich wzroscie i rozwoju, tak by z biegiem czasu stawali
sie ludZzmi dla innych.

W artykule oméwiono ponadto zwiazek pedagogiki ignacjatiskiej z Cwi-
czeniami duchownymi, opracowanymi przez $w. Ignacego, i zaprezentowano trzy
wazne sktadowe tej pedagogiki, ktérymi sg: doswiadczenie, refleksja i zdolnos¢
dziatania.

Summary

This paper presents the historical conditions of Ignatian pedagogy as rooted
in the centuries-old tradition of Jesuit (Society of Jesus) education. A wide range
of schools and universities in every continent adopt the Jesuit principles of edu-
cation, which teach children and young people in the spirit of the Latin maxim
of cura personalis (care of the person).

The dialogue between the student and the teacher is an essential aspect of
Jesuit education. It is understood as the manner in which teachers accompany
students in their growth and development so that over time they can become
human beings for others.

The article also discusses the relationship between pedagogy and the Igna-
tian Spiritual Exercises developed by St. Ignatius and presents three important
components of Jesuit education: experience, reflection, and action.
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System dydaktyczny Jozefa Kalasantego

Wstep

O znaczeniu dydaktyki jako jednej z podstawowych nauk pedagogicz-
nych §wiadczy fakt powstania wielu systemow dydaktycznych wywierajacych
wplyw na ksztalcenie w obecnych czasach (W. Okon, 2003). Przez system
dydaktyczny rozumie sie

[..] caloksztalt zasad organizacyjnych oraz tres¢, metody i srodki nauczania -
uczenia sie, tworzace spojng wewnetrznie strukture i podporzgdkowane reali-
zacji spotecznie akceptowanych celéw ksztalcenia (C. Kupisiewicz, 1973, s. 35).

Okreslenie to nie pozostaje w sprzecznosci ze stanowiskiem W. Okonia,
ktéry pojmuje system dydaktyczny jako

[..] zespol zgodnych wewnetrznie twierdzen, opartych na jednolitym ukladzie
celoéw, tresciizasad dydaktycznych, a dotyczacych sposobéw i organizaciji pracy
nauczycieli i uczniow (2003, s. 63).

Cele ksztalcenia to swiadomie zaloZzone stany lub zdarzenia (efekty),
ktére chcemy osiggnaé w procesie dydaktycznym (F. Bereznicki, 2007), na-
tomiast tredci to ogot wiadomosci i czynnosci opanowanych przez uczniéw
(B. Niemierko, 2007). Zasady dydaktyczne mozna okresli¢ jako ogélne normy
postepowania dydaktycznego nauczyciela oraz dziatalnosci uczniow wy-
nikajace z podstawowych prawidtowosci procesu dydaktycznego, ktérych
przestrzeganie zapewni optymalna realizacje zalozonych celéw ksztalcenia.
Spos6b pracy dydaktycznej, czyli metody ksztalcenia, to wyprébowany
i systematycznie stosowany uklad czynnosci nauczyciela i ucznia, ktory jest
realizowany $§wiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian w osobo-
wosci ucznia. Ostatnim wymienionym w definicji systemu dydaktycznego
skladnikiem jest organizacja ksztalcenia, ktéra wskazuje, jak organizowac
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prace dydaktyczna stosownie do celu, treSci, metod i przedmiotu ksztalcenia
(F. Bereznicki, 2007).

Na podstawie zacytowanej definicji Okonia opisany zostanie system
dydaktyczny J6zefa Kalasantego, zalozyciela Zakonu Klerykéw Regularnych
Ubogich Matki Bozej Szkot Poboznych (pijaréw) oraz pierwszej powszechnej
i bezplatnej szkoty w Europie. Dla lepszego zrozumienia jego dziatalnosci
zasadne wydaje sie krotkie scharakteryzowania mysli pedagogicznej epoki
renesansu.

Tto historyczne

Na poglady i dzialalnos¢ J6zefa Kalasantego olbrzymi wplyw miaty idee
renesansu. Sama epoke traktuje sie jako odrodzenie literatury klasycznej,
sztuki, nauki oraz idealéw grecko-rzymskich. Réznorodne dziedziny ludz-
kiej dziatalnosci nie ograniczaly sie¢ do zmian w zakresie zycia umystowego
i estetycznego, ale doprowadzily do sprzeciwu przeciwko ograniczeniom
Sredniowiecza. Warstwy mieszczariskie i srodowiska intelektualne odnosity
sie krytycznie do Sredniowiecznych idealow, potepiaty nieche¢ zachodnie-
go chrzesScijaristwa do literatury i nauki §wiata antycznego, buntowaty sie
przeciwko jednostronnosci filozofii scholastycznej oraz jej metodom, ktére
zamykaly ludzkie umysty w ciasnych kregach problemow religijnych. Uwaga
skupiona byla réwniez na wszystkich innych ludzkich sprawach, radosciach,
troskach, sukcesach i porazkach; wierzono w nieograniczona site ludzkiego
rozumu oraz jego nieograniczone mozliwosci; ktadziono akcent na dobre strony
ludzkiej natury i jej dazenia do osiggania coraz wyzszego stopnia rozwoju.
Powyzsze stwierdzenia mozna zawrze¢ w jednym pojeciu: humanizm. Mysl
renesansu skupiona byta przede wszystkim na czlowieku zyjacym w $wiecie
realnym, dazacym do osiggniecia osobistego szczescia i zaspokojenia swoich
pragnieni, na czlowieku obdarzonym wielkimi zdolnosciami, wszechstron-
nymi zainteresowaniami i wyrobionym gustem estetycznym. Odrodzenie
grecko-rzymskich idealéw przyczynito sie do zmian dotychczasowych metod
wychowania i ksztalcenia mtodziezy. Chcac catkowicie zerwaé z bledami
ksztalcenia w §redniowieczu, humanisci chcieli odebrac¢ Kosciotlowi wplyw na
oswiate i podporzadkowac szkoly wladzom swieckim. I tak, za przykladem
m.in. Florencji, ktéra juz w XIII w. organizowala szkolnictwo elementarne
podporzadkowane wiadzom miasta, kroczyly inne duze miasta: Mediolan,
Siena, Wenecja. Doniostym wydarzeniem stalo si¢ podjecie w 1443 r. w Ferra-
rze uchwaty, wg ktorej na terenie miasta nie mogla istnie¢ ani jedna placéwka
oswiatowa bez pozwolenia i nadzoru miasta. W miare uptlywu czasu opieka
miast zostala rozszerzona na szkoty érednie dostepne tylko dla chlopcow wy-
wodzacych sie z najwyzszych warstw mieszczanskich (£. Kurdybacha, 1965).
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Przyktady mysli i dziatalnosci pedagogicznej
okresu renesansu

Szkolnictwo wloskie epoki renesansu ktadto duzy nacisk na rozwoj szkot
elementarnych prowadzonych juz nie w jezyku taciriskim, ale jezyku ojczy-
stym. Z inicjatywy wladcéw i zarzadcéw w wiekszych miastach powstawaly
biblioteki, ktére udostepnialy szerokiemu gronu mieszczan ksigzki pisane
w jezyku ojczystym. Z tej samej inicjatywy powstaly szkoty prowadzone
przez wielkich uczonych lub rody arystokratyczne. Przyktadem tego typu
placowek bylta szkota Guarina z Werony, ktory utrzymat od wtadz miejskich
zezwolenie na nauczenie, m.in. retoryki. Placowka odznaczala si¢ atmo-
sfera szczegoblnej serdecznosci (rozwijajac w ten spos6b u uczniéw uczucia
sympatii i zyczliwosci), ale panowat w niej takze duch surowej moralnoéci.
Zajecia teoretyczne byly przeplatane ¢wiczeniami fizycznymi, zabawami
i wycieczkami. Podtrzymujac tradycje rycerskie, nauczano rowniez ptywania,
jazdy konnej, polowania, a nawet tarica. Ksztalcenie bylo podzielone na trzy
etapy: elementarny, gramatyczny i retoryczny. Nauczano takich przedmio-
tow, jak gramatyka taciriska, poczatki jezyka greckiego, dialektyka, retoryka,
poezja, muzyka, matematyka, astronomia, przyroda, rysunek, medycyna,
prawo, etyka. Guarino z Werony, bedac przykladem doskonalego dydaktyka,
wywarl wplyw na niemal calg Europe czaséw renesansu. Stato sie tak przez
zerwanie zwigzkéw miedzy mysleniem a Sredniowieczng asceza oraz stwo-
rzenie szkoly $redniej, ktéra przygotowywata do studiéw uniwersyteckich
(k. Kurdybacha, 1965).

Vittorino da Feltre, najwybitniejszy pedagog wloskiego renesansu, znany
byt przede wszystkim z surowej moralnosci i catkowitego oddania uczniom.
W 1423 r. przyjal propozycje Gianfrancesca Gonzagi z Mantui i objat kierow-
nictwo szkoty, ktérej glownym celem bylo ksztalcenie dzieci rodziny ksigze-
cej. Poza dzie¢mi z rodziny panujacego Vittorino da Feltre przyjat do szkoty
takze dzieci najwybitniejszych rodéw oraz zaprzyjaznionych z nim rodzin,
dzieci wybitnych uczonych oraz zdolnych mtodych ludzi wywodzacych sie
z ubogich wloskich rodzin. Liczba uczniéw szkoty dochodzita czasami do 70.
Kazdy z uczniéw placit za swoje utrzymanie, z wyjatkiem najbiedniejszych,
ktoérzy otrzymywali stypendia z kasy ksiecia Gonzagi lub innych Zrédet.
Liczba ubogich uczniéw przewyzszala liczbe uczniéw z bogatych rodzin.
Szkota Vittorina ksztalcita uczniow w wieku od 7. do 21. roku zycia. Czesto
czyniono jednak wyjatki i przyjmowano osoby w wieku 20 lat, zatrzymujac
ich w szkole do 26. roku zycia. Szkota w Mantui miescifa sie w ogromnym,
przestronnym budynku polozonym w olbrzymim parku. Pokoje byty obszer-
ne i wysokie, korytarze szerokie i dobrze oswietlone. Wokoto ptyneta mata
rzeka, w poblizu ktérej ciagnely sie taki i lasy z wybudowanymi boiskami
sportowymi i r6znymi obiektami do zabaw, nauki jazdy konnej i ¢wiczeri
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wojskowych. Vittorino usunat z budynku szkolnego wszystkie kosztowne
meble, obicia i urzadzenia po to, by przyzwyczai¢ mlodziez do skromnych
warunkow zycia. Sciany natomiast kazal pokry¢ freskami, ktére przedsta-
wialy sceny z zycia i zabaw dzieci. Na korytarzach rozmiescit dziela sztuki
o wysokiej wartoéci artystycznej. Mimo ze w szkole ksztalcily sie dzieci
zamoznych rodzin ksigzecych oraz dzieci biednych rodzin mieszczanskich,
pokoje uczniéw nie réznity sie niczym od siebie.

Vittorino da Feltre byt przeciwnikiem surowej, ascetycznej atmosfery
sredniowiecznych szkét koscielnych i dlatego wychowanie w swojej szkole
oparl na zupelnie innych zasadach. Otaczat wszystkich uczniéw ojcowska
zyczliwoscig i przyjacielska opieka, chcac w ten sposéb usunaé ze szkoty
wszelki lek, zastraszanie i przymus. Matym chiopcom okazywat wiele uczu-
cia ojcowskiego i tkliwosci, natomiast starszym wpajat ambicje i rozbudzat
nadzieje na przyszlos¢. Podobnie jak Guarino z Werony, spozywat positki
razem ze swoimi uczniami, brat udziat we wszystkich organizowanych wy-
cieczkach szkolnych, a takze grach i zawodach sportowych. Vittorino dzielit
z uczniami zaréwno radosci, jak i troski. W szkole, ktéra kierowal, kary
fizyczne stosowane byty bardzo rzadko, przewaznie tylko w ostatecznosci,
zamiast wydalenia z placéwki. Za niewltasciwe przygotowanie sie do lekcji
uczen pozostawal w szkole po obowigzkowych godzinach i odrabiat zanie-
dbane obowiazki. Jednak Vittorino da Feltre nie zmuszal nikogo do nauki.
Apelowal jedynie do honoru osobistego ucznia, przypominat pokiadane
w nim nadzieje rodziny, staral sie wzbudzi¢ zainteresowanie przerabiany-
mi lekcjami. Wprowadzone do programu ksztalcenia stale i systematyczne
¢wiczenia gimnastyczne na $wiezym powietrzu (bez wzgledu na pogode)
uwazal za podstawe zdrowia oraz znaczne ulatwienie postepéw w nauce.
Duze znaczenie przywiazywal do jazdy konnej, mocowania sie oraz gry
w pitke. Vittorino da Feltre, nawigzujac do starozytnej tradycji greckiej, na-
dal swojej szkole w Mantui bardzo charakterystyczna nazwe: Casa Giocosa,
czyli dom rozrywki, wesolej zabawy. Wybierajac te nazwe, chciat podkresli¢
przepasé, jaka dzielila jego szkote od szkét sredniowiecznych, potepianych
przez pedagogow renesansowych, ktérzy uwazali, ze w szkolach nie nalezy
stosowaé przymusu ani kar fizycznych. Metody wychowawcze stosowane
w szkolach renesansowych opieraty sie bowiem na zalozeniu, ze nauczanie
bedzie prowadzone w sposob fatwy, przyjemny, dostosowany do mozliwosci
umystowych i zainteresowan dziecka, a nauczyciel bedzie widzial w uczniu
przyszlego dzialacza w réznych dziedzinach zycia, nie zad stworzenie skfonne
tylko do czynienia zlego. Postepujac wedle tych wskazéwek, kazde dziecko,
nawet najmniej zdolne, mozna bylo wyposazy¢ w odpowiedni zaséb wiedzy
i umiejetnosci. Zgodnie z tymi zalozeniami Vittorino da Feltre starat sie uta-
twié¢ dzieciom zdobywanie wiedzy Przy nauczaniu czytania malych dzieci
postugiwat sie réznego rodzaju grami, a po opanowaniu czytania i pisania
w jezyku lacinskim przystepowano do nauki gramatyki. Kierownik szkoty
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ulatwial dzieciom zrozumienie materiatu objasnieniami w jezyku ojczystym.
Po przyswojeniu dzieciom podstawowych zasad deklinacji i koniugacji prze-
chodzono do czytania Wergilego, Cycerona oraz nauki poczatkéw jezyka
greckiego. Po nauce gramatyki (zgodnie z programem trivium) nastepowata
nauka dialektykiiretoryki. Dialektyka byla sztuka dyskutowania i interpre-
towania tekstu oraz odrézniania falszu od prawdy, a retoryka zaczynala sie
od deklamacji, ktéra zajmowala bardzo wiele miejsca w programie szkotly
z Mantui. W klasach wyzszych skupiano sie na wyglaszaniu krétkich prze-
mowien zwigzanych z zyciem politycznym, ktére najczesciej mialy charakter
moéw do senatu lub ludu. Przez lekcje matematyki Vittorino chciat nauczy¢
dzieci Scistosci rozumowania oraz rozwigzywania zadarh matematycznych
dotyczacych ré6znorodnych spraw zycia praktycznego. W czasie zajec¢ szkol-
nych panowata w klasie swoboda. Przyktadem moga by¢ lekcje matematyki,
ktérej uczono przewaznie przy pomocy réznych zabaw. Vittorino da Feltre
chcial, aby dzieci uczyly sie wlasciwego korzystania z wolnosci, ktéra nie
moze by¢ sprzeczna z dobrem ogétu. Twierdzit nadto, ze swobodne zachowa-
nie sie uczniéw ulatwia nauczycielowi poznanie ich zdolnosci i zaintereso-
wan. Umozliwia to ulozenie dla kazdego dziecka odpowiedniego programu
ksztalcenia oraz wybranie zawodu zgodnie z zainteresowaniami i uzdolnie-
niami. W ten sposéb w szkole Vittorina da Feltre powstal elastyczny program
ksztalcenia, dostosowywany w miare moznosci do indywidualnych cech
kazdego ucznia, dzigeki czemu kazdy mégt wywierac dzieki kierunkowemu
wyksztalceniu dodatni wplyw na otoczenie. Po opanowaniu przedmiotéw
zawartych w trivium i quadrivium przechodzono do kursu filozofii, oparte-
go przede wszystkim na dzietach Platona i Arystotelesa. Mimo dlugiego
okresu przebywania w szkole uczniowie nie czuli si¢ zmeczeni. Dynamike
ich umystu podtrzymywaly organizowane systematycznie gry i zabawy na
wolnym powietrzu oraz wychowanie fizyczne, tagczace sie Scisle ze zdoby-
waniem wiedzy i wychowaniem moralnym (k. Kurdybacha, 1965). Szkote
Vittorina da Feltre cechowaly wszystkie wazniejsze rysy pedagogiki huma-
nistycznej, a on sam jest wzorem renesansowego nauczyciela i pedagoga
(B. Suchodolski, 1964).

Najbardziej znanym i wplywowym pedagogiem czaséw renesansu byt
Erazm z Rotterdamu. Nazwisko to jest symbolem catego humanizmu, gdyz
w pismach tego autora znajduja sie trafne rozwazania pedagogiczne. Nie
stworzyt on spdjnego humanistycznego systemu wychowawczego, jednak
dazyt do poprawy obyczajéw wspoélczesnego mu Swiata przez postulaty
reformy Koéciota oraz krytyke scholastyki i kar cielesnych. W serii rozpraw
Erazm z Rotterdamu rozwinat program wyksztalcenia humanistycznego.
Sam réwniez ulozyt czytanki do nauki jezyka faciriskiego (B. Suchodolski,
1964). Zaproponowal takze metody stopniowego ¢wiczenia inwencji twor-
czej oraz wyrabiania indywidualnego stylu przez studiowanie rozmaitych
dziet i éwiczenie umiejetnosci ich krytycznej oceny. Przedkfadal nauczanie
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indywidualne nad zbiorowe, ktére nie uwzgledniato réznic miedzy po-
szczeg6lnymi uczniami, oraz podkreélal znaczenie wspoétzawodnictwa
nastawionego na zwyciestwo, a nie triumf. Negatywnie odnosit sie do osmie-
szania i upokarzania uczniéw. Erazm, podobnie jak Kalasanty, twierdzil,
ze dziewczeta nie potrzebuja wyzszego wyksztalcenia, i ze kazde dziecko
ma prawo do wyksztalcenia elementarnego. Jednak, w przeciwienistwie do
Jozefa Kalasantego, powszechnosé¢ oswiaty upatrywal w nauce domowej
pod opieka nauczyciela wybranego przez rodzicéw. Erazm z Rotterdamu
zostal nazwany ,nauczycielem Europy”, a postulowana przezeri koncepcja
pedagogiki humanistycznej miata za zadanie uksztaltowac w cztowieku jego
czlowieczenistwo (C. Kupisiewicz, I. Wojnar, 1996).

Rys biograficzny Jozefa Kalasantego

Data narodzin J6zefa Kalasantego nie jest dokladnie znana, jednak wielo-
wiekowa tradycja wskazuje jako date urodzenia 11 wrzesnia 1556 r. Dokladnie
znane jest natomiast miejsce narodzin: Kalasanty urodzil sie¢ w Peralta de la
Sal, jako ostatni z oémiorga dzieci Piotra Calasanza i Marii Castén. Rodzina
utrzymywala sie z ciezkiej pracy ojca (Piotr Calasanz byt kowalem i rolnikiem,
ale petnit tez funkcje bayle generalnego Peralty) i nie cierpiata niedostatku.
Kalasanty miat dwdch braci (Jana i Piotra) oraz piec sidstr. Rodzice wydali
piec cérek za majetnych mlodzienicow, J6zefowi natomiast pokrywali koszty
calej edukacji. Rodzice wychowywali go w duchu katolicyzmu, glebokiej
poboznosci i izolacji od zlego towarzystwa (S.G. Guerri, 1994).

Wyksztalcenie elementarne i srednie Kalasanty uzyskat w rodzinnym
mies$cie. Szybko nauczyt sie czytac i pisa¢ oraz liczy¢, co wprowadzilo w po-
dziw nauczycieli. Stwierdzili, Ze jest bardzo uzdolniony, inteligentny i ma
w sobie pasje do nauki, ktéra go nigdy nie meczyta; ze jest wiec urodzony do
tego, aby zostac czlowiekiem wyksztalconym, wykonywa¢ prace umystowa
i nie mozna zmarnowac jego talentu. Wskazéwek nauczycieli postuchali
rodzice, ktérzy w 1568 r. postali go do szkoty trynitarzy w miejscowosci
Estadilla, polozonej kilkanascie kilometréw od Peralty. Zatem w wieku 11 lat
Kalasanty rozpoczatl studia gramatyczne, na ktérych zglebiat wiedze huma-
nistyczna i literackg, nauczyt sie dobrze jezyka faciriskiego przez lekture dziet
takich klasykéw, jak Cyceron, Wergiliusz, Tacyt, Owidiusz. Wtedy tez poczut
potrzebe rozwijania nie tylko swojego intelektu, ale réwniez sfery duchowej,
co znalazto wyraz w pragnieniu zostania duchownym (M. Spinelli, 2009).

W 1571 r. rozpoczal studia uniwersyteckie w zakresie filozofii i prawa.
Studia filozoficzne trwaly trzy lata, a prawnicze cztery. 17 kwietnia 1575 r.
otrzymat tonsure klerycka, a w 1577 ukoniczyt studia z zakresu prawa, uzy-
skujac tytut doktora (S.G. Guerri, 1994). W 1578 r., majac 21 lat, podjat studia
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teologiczne w jezuickim Kolegium im. Sw. Pawta w Walencji. Rados¢ z do-
cierajacych do rodzicéw Kalasantego nowin o postepach w nauce i dobrych
ocenach przerwala $mieré¢ najstarszego brata, Jana. Rodzina Kalasantego,
akceptujacjego powotanie i zamiar zostania kaptanem, spadkobierca rodzin-
nego majatku uczynita jego starszego brata, Piotra. W testamencie widniata
nawet klauzula, aby przyszly dziedzic majatku Calasanzéw utrzymywat
swojego mlodszego brata oraz, traktujac go z nalezng godnoscig, przekazat
mu kwote pieniedzy wystarczajaca na ukoniczenie studiéw i przyjecie $wiecent
kaptanskich (M. Spinelli, 2009).

Studiujac teologie w Walencji, Kalasanty zakochat sie w pewnej mtodej
kobiecie. Uciekajac przed mitoscig, po roku studiéw przeniost sie do Alcala
de Henares, by kontynuowac studia teologiczne w tamtejszym kolegium
jezuickim. Trzeba dodad, ze podjete przez Kalasantego studia nie przyspa-
rzaty mu probleméw. Byl jednym z najlepszych studentéw. Jednak w 1579 .
brat Piotr zginat na polu bitwy, walczac o prawa wasali podczas zbrojnego
powstania Aragonii przeciwko rzgdom hrabiego Ribagorzy. Kilka miesiecy
po tej tragedii umarta ich matka. J6zef przerwat wtedy studia teologiczne
i wrécit do rodzinnej miejscowosci, w ktdrej pozostat przez rok. W tym
czasie jego ojciec postanowil skierowaé najmlodszego syna na droge kariery
wojskowej, chcac w ten sposéb odwies¢ go od kaplanistwa. Widzial w nim
bowiem ostatnig nadzieje na przekazanie rodzinnego majatku. O dalszych
losach Kalasantego zadecydowala jego ciezka choroba. W obliczu émierci
przysiagl Bogu, ze jesli wyzdrowieje, wznowi studia kaptanskie. Ojciec,
bojac sie o zycie Jézefa, réwniez zawierzyl jego zycie Opatrznosci i przy-
rzek! odda¢ go na stuzbe Bogu. Po okresie pogarszajacego sie stanu zdro-
wia Jozef niespodziewanie zaczal czu¢ sie lepiej i wreszcie wygral walke
z choroba. To wydarzenie zadecydowalo o powrocie na studia teologiczne
(S.G. Guerri, 1994).

W 1581 r. Kalasanty wznowit wiec studia teologiczne. Z powodu choroby
ojca zdecydowatl o powrocie do Studium Generalnego w Léridzie, ktéra po-
lozona byta blisko Peralty. W trakcie dwoch lat studiow Jézef przyjat nizsze
Swiecenia kaplanskie, §wiecenia subdiakonatu oraz diakonatu. 17 grudnia
1583 r. przyjat ostatnie Swiecenia kaptanskie i rozpoczal dziatalnosé kaptan-
ska. Od 10 lutego 1584 r. przez ponad rok pracowal u biskupa Filipa Urriesa
w Barbastro. Od czerwca do sierpnia mieszkal z ojcem w Peralcie. Nastepnie
towarzyszyl biskupowi Kacprowi de la Figuerze w podrézy do Montserrat,
gdzie przebywal do korica stycznia 1586 r. W 1586 umart jego ojciec, Piotr
Calasanz. 12 lutego 1587 Kalasanty objal funkcje sekretarza kapituly kano-
nikéw i ceremoniarza w Urgel. 28 czerwca 1589 objat stanowisko wizytatora,
a 1 lipca zostal mianowany oficjalem wikariatu w Tremp. Pod koniec 1591 r.
zrzekl sie wszystkich funkcji, przygotowujac sie do pielgrzymki do Rzymu.
W miedzyczasie podjatl studia doktorskie z teologii i na przelomie 1591
i 1592 r. uzyskat tytul doktora. J6zef Kalasanty przyby! z pielgrzymka do
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Rzymu zima 1592, gdzie zalozyt szkole przy parafii $w. Doroty. Odtad az do
$mierci (25 sierpnia 1628) byt nierozerwalnie zwigzany z dziatalnoscig szkoét
pijaréow (S.G. Guerri, 1994).

Historia powstania pierwszej szkoty pijarskiej

W 1595 1. Jozef Kalasanty rozpoczat pielgrzymke po Rzymie. Pielgrzymka
ta réznila sie od innych. Kalasanty odwiedzit wszystkie dzielnice 6wczes-
nego Rzymu w poszukiwaniu ubdstwa i nedzy. Bieda, ktéra zastal, nie byta
jedynie natury materialnej, lecz takze moralnej i religijnej, a przede wszyst-
kim intelektualnej: nikt nie uczyt dzieci pisania, czytania i liczenia, mimo
ze w kazdej dzielnicy byla szkota z nauczycielem optacanym przez magistrat.
Jednak pensja nauczyciela byla tak skromna, zZe musiata by¢ uzupelniana
przez obowiazkowy wklad uczniéw. Nie wszystkich rodzicéw bylo sta¢ na
oplacanie edukacji swoich dzieci. Jedynym rozwigzaniem byto utworzenie
szkoly, do ktoérej moglyby uczeszczaé¢ dzieci bez wnoszenia wkladu finan-
sowego za nauke. Szkola taka miataby uczy¢ czytania i pisania w jezyku
ojczystym, rachunkéw, a nawet taciny i podstaw doktryny chrzescijariskiej
(M. Spinelli, 2009).

Aby swoja rewolucyjna na owe czasy idee wcieli¢ w zycie, Kalasanty
zaczal poszukiwaé wspotpracownikéw. Na poczatku prosil nauczycieli
oplacanych przez wtadze Rzymu, aby przyjmowali do szkét dzielnicowych
dzieci ubogie bez obowigzkowej oplaty za nauke. Ci jednak nie zgodzili sie,
usprawiedliwiajac sig, ze ,Senat i lud rzymski (S.P.Q.R) nie wnosza oplat, aby
nauczyciele mogli utrzymywac wieksza liczbe uczniow” (za: Guerri, 1994,
s. 86). W tej sytuacji Kalasanty poprosit kardynata Colonne o rekomendacje
i ufajgc mu, udat si¢ na spotkanie z senatorami Rzymu. Prosit ich, aby zwiek-
szyli pensje nauczycieli pracujacych w szkotach dzielnicowych, dzieki czemu
mogliby przyjmowac bez problemu nieodplatnie biedne dzieci do swoich
szkol. Gdy interwencja na Kapitolu nie przyniosta rezultatu, Kalasanty udat
sie do Kolegium Rzymskiego porozmawiac z jezuitami. Jednak ci nie mogli
przysta¢ na propozycje przyjmowania biednych uczniéw do swojej szkoty
z innego powodu: do Kolegium Rzymskiego przyjmowano dzieci, ktére
opanowaly wiedze na poziomie podstawowym (w tym lacine w zakresie
czasownikéw bezosobowych). Nieustanne odmowy nie zniechecily Kala-
santego. Wybral sie na Zatybrze wraz z poboznym szlachcicem, Jakubem
z Avili. W czasie drogi J6zef Kalasanty opowiedzial kompanowi o staraniach
na rzecz bezplatnego ksztalcenia ubogich dzieci. Idea ta znalazla uznanie
u Jakuba z Avili. Na Zatybrzu obaj spotkali si¢ z proboszczem kosciota
sw. Doroty, ktéry otworzylt szkote ksztalcaca biednych uczniéw. Szkota ta nie
byla jednak bezpltatna, chociaz uczeszczaly do niej dzieci, ktére nie uiszczaly
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oplat za ksztalcenie, w zamian wykonujac rézne prace na rzecz parafii. Takie
funkcjonowanie szkoty nie zadowolito Kalasantego. Cho¢ poczatkowo nie byt
zainteresowany ta placowka, w p6zniejszym czasie wiele razy ja odwiedzal,
majac nadzieje na jej przeksztalcenie zgodnie ze swym zamystem. Stato sie
tak pod koniec 1598 r., kiedy to kosciét sw. Doroty przezyl epokowa prze-
miane: otwarto przy nim pierwsza bezplatng codzienng szkote publiczng
w Europie (S5.G. Guerri, 1994).

Trzeba tu réwniez wspomnie¢ o istotnym wplywie szkot pijarskich na
historie Polski. Najlepszym tego przyktadem jest dzialalnos¢ ks. Stanistawa
Konarskiego, ktory przeprowadzit reforme wszystkich szkét pijarskich
na terenie Korony oraz dostosowat je do 6wczesnych realiéw spoteczno-
-politycznych. Kolejna zastuga, majaca réowniez reformatorski charakter, jest
zalozenie w 1740 r. Collegium Nobilium w Warszawie, obejmujacego szkote
i konwikt dla synéw magnatéw i bogatej szlachty. W reformie szkolnictwa
Konarski upatrywat srodek do reformy upadajacego paristwa. Ruch reformy
edukacji zapoczatkowany przez pijaréw wplynat na zakon jezuitow, ktory
rowniez przystgpil do unowoczesniania swojego szkolnictwa, ale takze
przyczynit sie do przeksztalcania systemu oswiaty w Wielkim Ksiestwie
Litewskim. Skutkiem tych wydarzen bylo zalozenie przez kréla Stanistawa
Augusta Poniatowskiego w 1765 r. Szkoty Rycerskiej w Warszawie. Na tych
trzech filarach: Collegium Nobilium, zreformowane szkoty pijarskie i jezu-
ickie, Szkota Rycerska, mogta oprze¢ swoja dziatalnos¢ Komisja Edukacji
Narodowej. Analizujac wkilad pijarow w dzieto KEN, mozna stwierdzi¢,
ze byli zaangazowani w niemal wszystkie jej prace. Mieli niebagatelny udziat
w opracowanie Ustawy Komisji Edukacji Narodowej z 1783 r., byli czlonkami
Towarzystwa do Ksiag Elementarnych, pracowali jako profesorowie w Szko-
tach Giéwnych w Krakowie i Wilnie, pelnili funkcje prefektow bedacej na
ustugach KEN drukarni w Warszawie, opracowali niemal potowe z 30 ksigzek
wydanych przez KEN, byli wspétautorami innych ksiazek i podrecznikéow
oraz tlumaczyli wybitne dzieta obcojezyczne na jezyk polski (R. Stepieri, 1994).

Idea szkot pijarskich

Jozef Kalasanty byt zalozycielem pierwszej powszechnej i bezptatnej
szkoly w Europie. Warto podkresli¢, ze nie byla to jedynie szkola elementar-
na, gdyz bohater niniejszych rozwazan zalozyt réwniez pierwszg na Starym
Kontynencie powszechng i bezptatng szkote érednig. Tym sposobem Kala-
santy sprzeciwil sie monopolowi na edukacje humanistyczng, prowadzona
w kolegiach przez jezuitéw. Nie chciat konkurowac z jezuitami, gdyz stawiat
sobie inne cele: ksztalcenie dzieci, ktére nie mogty wstapi¢ do ich kolegiow
(S.G. Guerri, 1994).
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Pierwsza powszechna i bezplatna szkota opierala sie na dwdch nieod-
zownych elementach: ksztalceniu i wychowaniu. Nieodptatnosé nauki spowo-
dowata otwarcie sie szkolnictwa na dzieci wszystkich warstw spolecznych,
szczegoOlnie najubozszych. Dzieki temu Kalasanty byt niejako prekursorem
zasady wspolczesnego spoleczeristwa, wedle ktorej wszystkie dzieci maja
prawo do bezplatnej edukacji. Paristwa europejskie cale stulecia zwlekaty,
aby przyznac racje Kalasantemu i wzig¢ na siebie obowigzek bezplatnego
ksztalcenia dzieci. Kalasanty stwierdzit réwniez, ze ksztalcenie nie bedzie
skuteczne bez wprowadzenia obowigzkowej obecnosci dzieci na lekcjach.
Bezwzgledna obecnosé¢ byta konieczna, aby metodyczne i systematyczne
nauczanie wszystkich przedmiotéw skladajacych sie na program ksztalcenia
bylo skuteczne. W tym celu angazowal lokalne wladze, aby doprowadzaty na
lekcje walesajace sie lub bawigce na ulicach dzieci. W przypadku nieuspra-
wiedliwionej i powtarzajacej sie absencji dziecko bylo wydalane ze szkoty.
Kalasanty podkreslat znaczenie nauki matematyki jako najwlasciwszej dzie-
dziny umozliwiajacej podjecie pracy ludziom ubogim. Traktowal matema-
tyke jako nauke przyszlosci, ale doceniatl takze znaczenie jezyka ojczystego
(M. Spinelli, 2009).

Kalasanty zdawat sobie sprawe, ze jego uczniowie sa ubodzy i aby po-
moéc swym rodzicom, podejmujac prace, musza szybko zdoby¢ elementarna
wiedze i opusci¢ klase szkolna. Dlatego nie mogli traci¢ w szkole czasu.
Powinni naby¢ tylko niezbedng wiedze i umiejetnosci oraz odpowiednio
ja ugruntowac. Dlatego zalozyciel pierwszej szkoly pijarskiej postulowat
stosowanie metody intuicyjnej, w ktérej dominuja zwiezlos¢, prostota i jas-
nos¢, jako trzy jakosci antybarokowe. Mial takze inng zasade: w nauczaniu
wszystkich przedmiotéw uznawat za wielka korzysé dla ucznia, gdy na-
uczyciel stosowal proste, skuteczne i dajace szybki efekt metody nauczania.
Dlatego nakazywal szukanie najskuteczniejszej metody nauczania wsréd
wszystkich metod woéwczas stosowanych, takze proponowanych przez
uczonych i ekspertéw. Mozna zatem stwierdzié, ze Jozef Kalasanty okreslit
cel pracy swoich nauczycieli: oprécz ksztalcenia uczniéw jest to poszukiwa-
nie najskuteczniejszych drog i sposobéw przekazywania tresci nauczania
(S.G. Guerri, 1994).

Cykl i tresci ksztalcenia

Ograniczona liczba uczniéw, ktoérzy trafiali do szkét osiedlowych, oraz
fakt, ze jeden nauczyciel nauczat wszystkich przedmiotéw, skutkowat tym,
iz nie bylo mozliwe stworzenie systemu ksztalcenia z podzialem na klasy,
przedmioty, z uwzglednieniem liczby uczniéw i wprowadzeniem koordynacji
nauczania indywidualnego ze zbiorowym. Kalasanty musial wiec podzieli¢
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na jednolite grupy péttora tysigca chtopcéw, musiat opracowac system nau-
czania w poszczeg6lnych etapach, cyklach i w réznych klasach, wyréznia-
jac przy tym przedmioty, ktérych powinno si¢ nauczaé¢ w poszczegolnych
klasach. Musiatl utozy¢ pewne zasady obowigzujace przy promocji uczniéw,
poczynajac od klasy poczatkowej, a na ostatniej koriczac. Byt zmuszony row-
niez szukac tekstow dla kazdego rodzaju przedmiotu nauczania. Na koniec
musial wykorzysta¢ material realizowany w szkotach osiedlowych Rzymu
oraz metody pedagogiczne i dydaktyczne wraz z organizacja ksztalcenia,
ktora stosowali jezuici w Kolegium Rzymskim, i zaadaptowac te elementy do
nowych warunkéw nauczania elementarnego i sredniego, ktérego odbiorcami
bedzie duza liczba uczniéw (S.G. Guerri, 1994).

Wedle systemu ksztalcenia J6zefa Kalasantego pelen cykl nauki obejmo-
wat dziewiec klas ponumerowanych odwrotnie, tak ze klasa dziewiata byta
klasa najnizsza, elementarna, natomiast klasa pierwsza - najwyzsza, czyli
ostatnia. Edukacja zaczynala sie wiec od dziewiatej klasy (klasy Krzyza Sw),
w ktérej uczniowie poznawali litery i sylaby (S.G. Guerri, 1994). Uczniowie
uczeszczajacy do szkoty mieli od 6 do 15 lat.

Pozostatych osiem klas mozna podzieli¢ na dwa cykle. Cykl pierwszy,
zwany podstawowym, byl wspélny dla wszystkich i obejmowat klasy od
6smej do piatej. W klasie 6smej (klasie psalterza) uczono - w sposéb mecha-
niczny - czytania (rozrézniania sylab), do czego uzywano psalterza badz
brewiarza taciriskiego. Uczeni nie musial rozumie¢ tresci czytanego tekstu.
Klasa si6dma byla zwigzana z plynnym czytaniem w jezyku ojczystym. Klasa
sz6sta byta kontynuacja klasy poprzedniej, ale 0o wyzszym stopniu trudnosci.
Uczen, koniczac te klase, czytal doskonale, rozumiejac tekst. Klasa piata byta
podzielona na trzy stopnie:

- stopient poczatkujacych w nauce pisania,
- stopien liczydla (rachunkoéw, arytmetyki),
- stopienn mianownikéw.

Po przejsciu przez pierwszy cykl nauki nastepowal podzial uczniow
na tych, ktérzy ukorcza edukacje i podejma prace zarobkows, i tych, ktérzy
beda ksztalcic sie dalej.

Uczniowie koriczacy edukacje przechodzili do grupy rachunkéw (stopnia
liczydta), gdzie uczyli sie czterech podstawowych dziatani arytmetycznych
na liczbach catkowitych i utamkach oraz reguty trzech (dziatania na propor-
cjach). Doskonalili sie w lekturze tekstéw oraz kaligrafii, ktora umozliwiala
zdobycie pracy. Natomiast uczniowie, ktérzy chcieli kontynuowac¢ nauke,
przechodzili do stopnia mianownikéw. W Kklasie tej uczyli sie deklinacji ta-
cinskiej i podstaw gramatyki oraz kaligrafii. Po pewnym czasie klase piatg
uzupelniono o stopiert muzyki, przez co mozliwosci zatrudnienie dzieci
znacznie sie rozszerzyly (szczegélnie w Rzymie, gdzie istnialo wiele zespo-
low muzycznych). Ksztalcenie w tym zakresie zyskalo powszechng aprobate
w Europie Centralnej (S.G. Guerri, 1994; M. Spinelli, 2009).
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Drugi cykl, cho¢ obejmowat klasy wyzsze, byt zorganizowany podobnie
do cyklu podstawowego. W ramach tego cyklu ksztalcenie mialo na celu
rozszerzenie mozliwosci zatrudnienia miodziezy, ale przede wszystkim
umozliwienie ewentualnego i natychmiastowego podjecia studiéw na uni-
wersytetach. Cykl sredni skiadal sie z czterech klas. Klasa czwarta byla klasa
nizszej gramatyki lacinskiej. Uzupetniano w niej deklinacje i dodatkowo
koniugacje oraz konkordancje czaséw. Klasa trzecia byla klasg gramatyki
Sredniej, w ktoérej uczono czasownikéw biernych, sktadni zdarn i rozméw
prowadzonych po tacinie. Uczono sie takze na pamieé¢ Dialogos Jana Ludwi-
ka Vivesa. W klasie drugiej (klasie gramatyki wyzszej) uczono pozostatych
zagadnieni gramatycznych i czytano listy Cycerona. Uczen koniczacy te klase
mogl bezposrednio wstapi¢ do Kolegium Rzymskiego. Aby jednak zakonczy¢
edukacje przeduniwersyteckg w szkotach pijarskich, trzeba byto ukornczy¢
ostatnia klase, zwana pierwsza. Byla to najwyzsza klasa faciny i wyktadano
w niej retoryke (S.G. Guerri, 1994).

Petne dwa cykle sktadajace sie tacznie z dziewieciu klas istniaty jedy-
nie w kolegiach z najwieksza liczba uczniéw. W szkotach z mniejsza liczba
uczniéw redukowano liczbe klas do siedmiu badz pieciu, a nawet do dwéch
klas. Egzaminy odbywaly sie na poczatku co cztery miesigce, z przejsciem
do klas wyzszych. Wynika z tego, ze zdolny uczet mégl w niecate dwa
lata ukoniczy¢ kurs podstawowy, a w poéttora roku cykl szkoty Sredniej
(M. Spinelli, 2009).

Organizacja, cele i metody ksztalcenia

Organizacja roku szkolnego w szkotach pijarskich réznita sie od innych.
Rok szkolny zaczynatl sie 2 listopada i koriczyt w pierwszych dniach pazdzier-
nika. Liczba dni wakacyjnych ulegata stopniowemu zmniejszaniu, w zalez-
nosci od wieku. Starsi koriczyli rok szkolny wczeéniej, natomiast najmtodsi
koriczyli go 15 pazdziernika, majac w ten sposéb najkrétsze wakacje. Rok
szkolny obejmowal wiec okoto 194 dni w pelnym wymiarze godzin, okoto
55 dni zajmowata tylko nauka poranna, natomiast 116 dni bylo wolnych od
zaje¢, liczac niedziele, $wieta oraz wakacje. Codziennie bylo szes¢ godzin
nauki - czas ten nazywano jednolita norma. Zimg zajecia odbywaty sie od
godziny 6smej do jedenastej, a nastepnie od godziny czternastej do siedem-
nastej. Latem zaczynano zajecia wcze$niej, natomiast op6zniano zajecia
popoludniowe z powodu panujacych w Rzymie upatow (S.G. Guerri, 1994;
M. Spinelli, 2009).

W szkolach pijarskich nie uzywano wielu podrecznikéw. Do czytania
uzywano psalterza, do naukilaciny stuzyla gramatyka Michata Alvareza, pod-
recznik Nebricha lub rewolucyjna gramatyka slowna Franciszka Sancheza.
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Jozef Kalasanty przez wiele lat interesowat sie ulozeniem krétkiego pod-
recznika gramatyki taciniskiej dla swoich uczniéw, ktéry zawieratby pro-
ste i zrozumiale tresci. Zadanie to wykonat Gianfrancesco Apa, ktérego
podrecznik zawieral objasnienia po wlosku, a nie tacinie, co na owe czasy
byto nowoscia. Na tej podstawie mozna uznaé, ze szkoly pijarskie spetnialy
wszystkie wymogi w zakresie nauk humanistycznych i studiéw wyzszych
(S.G. Guerri, 1994).

Jozef Kalasanty za najwazniejszg rzecz w ksztaltowaniu moralnosci
uczniéw traktowal sakramenty oraz modlitwe. Uwazal, ze spowiedz jest tu
bardziej pozyteczna niz kary cielesne. Tych drugich jednak nie zakazywat,
przestrzegal natomiast, by stosowac je z umiarem i rozwaga:

Nalezy zarzadzi¢, aby kazdy nauczyciel nie mégt da¢ innej kary, jak tyl-
ko dwa uderzenia rézga badz pie¢ klapséw przez ubranie. Jeéli za$ Chlopiec
zastluguje na wieksza kare, niech go odesle do ojca i prosze da¢ mu wéwczas
stuszna kare, ktéra jednak na poczatku winna by¢ fagodna. Jesli powtérnie
zawini, prosze mu zwiegkszy¢ kare.

Kary zdarzaly sie jednak stosunkowo rzadko, a atmosfere szkot pijarskich
cechowat szacunek, zaufanie oraz wspétpraca z uczniami. W placéwkach
tych panowat duch swobody przyniesiony przez renesans (S.G. Guerri, 1994;
M. Spinelli, 2009).

Po skoriczonych zajeciach nauczyciele ustawiali w szereg najmtodszych
uczniow i odprowadzali ich do domu. Pedagodzy ze szkét pijarskich nie
byli najmowanymi nauczycielami dzielnicowymi, a wiec czuli si¢ odpowie-
dzialni za swoich uczniéw takze w obliczu zagrozen moralnych i fizycznych,
ktore kryly sie na ulicach. Byl to srodek kontroli i zapobiegania. Ludzie byli
przyzwyczajeni do widoku grup, ktére wesoto, ale w porzadku przemie-
rzaly Rzym w towarzystwie nauczyciela. Byto to jedno z licznych obciazen
natozonych na pedagogéw (M. Spinelli, 2009).

Na podstawie licznych regulaminéw i norm mozna stwierdzi¢, ze od
uczniéw wymagano przestrzegania wielu zasad, takich jak okazywanie
szacunku wobec rodzicéw, nauczycieli i 0s6b starszych, dyscyplina, punk-
tualnos¢, praca, porzadek, zachowanie dobrych manier i czystosci. Uczniom
zakazywano uczestnictwa w publicznych przedstawieniach i komediach,
gadulstwa na ulicach, gry w karty i kosci oraz ptywania w rzekach (chyba
ze pod opieka rodzicéw badz nauczycieli). Nakazywano im takze, aby wracali
do doméw najpdzniej o godzinie osiemnastej. Mozna wnioskowad, ze wy-
chowanie w szkotach pijarskich nie ograniczato sie tylko do czterech Scian
klasy, ale wychodzito poza nig. Obejmowalto wiekszos¢ czasu oraz miejsc,
w jakim zyli i znajdowali sie uczniowie (S.G. Guerri, 1994; M. Spinelli, 2009).

237



238 Czgs¢ 2. Teoria a praktyka ksztatcenia

Przygotowanie nauczycieli

W szkotach pijarskich nauczycielami byli bracia zakonni. Sam Kalasanty
wybieral najzdolniejszych zakonnikéw do petnienia tej funkcji. Dobrego
zakonnika-nauczyciela cechowala bezinteresowna rezygnacja ze wszyst-
kiego na rzecz szkoty, nauczania i wychowania oraz dobre przygotowanie
w sferze kulturalno-zawodowej. By pozyskac jak najwiecej takich wspétpra-
cownikow, Kalasanty stworzyl czwarty slub: specjalnej troski o wychowanie
i nauczanie dzieci i mlodziezy. Oprocz czystosci, ubdstwa i postuszenstwa
bracia zakonni (przyszli pedagodzy) slubowali réwniez starac sie o jak naj-
wiekszy profesjonalizm i zaangazowanie edukacyjne. Wszystkie te zabiegi
mialy na celu sklonienie nauczycieli ze szkét pijarskich do dziatania przede
wszystkim na rzecz wychowania i edukacji biednych dzieci, przez nauczanie
dzieci elementarnej wiedzy, gramatyki, arytmetyki, a przede wszystkim
podstaw wiary katolickiej, ¢wiczac je w dobrych obyczajach i wychowujac
po chrzescijarisku, nieodplatnie, bez jakiegokolwiek wynagrodzenia. Praca
nauczyciela w szkole elementarnej w owych czasach byta bardzo trudna
i polegata na pracy z matymi dzie¢mi, wielokrotnie z najubozszych rzym-
skich rodzin. Wiedzac o niedogodnosciach pracy nauczycieli, Jozef Kalasanty
oczekiwal od nich wielkiej pokory oraz sily wewnetrznej dla udZwigniecia
tego brzemienia. Klad! réwniez nacisk na dobre przygotowanie przysztych
nauczycieli, nie tylko w kwestii nauk, w ktérych przyszli pedagodzy mieli
by¢ specjalistami, ale takze metod i ¢wiczerh dydaktycznych. W tym celu
nawigzywal wspélprace z najwiekszymi uczonymi éwczesnej epoki. Kala-
santy wysylal przyszltych nauczycieli na nauki do Galileusza, mimo ze ten
zostat skazany wyrokiem Swietej Inkwizycji. Korzystano réwniez z wiedzy
trzech stynnych matematykow i uczniéw Galileusza: Antoniego Santiniego,
Kamila Glorisiego i Benedykta Castellego. W celu studiowania taciny przyszli
pedagodzy byli wysylani do Mediolanu, gdzie uczyli sie nowej metodologii
proponowanej przez humaniste Kacpra Scioppia. Wspélpracowano takze
z gramatykiem Andrzejem Baiano. W nauce kaligrafii korzystano z wiedzy
Ventury Sarafelliniego. Aby ksztalci¢ swoich wspétbraci w filozofii, Jozef Ka-
lasanty wysytat ich do Tomasza Campanelli, kontrowersyjnego dominikanina
wiezionego przez lata przez Swieta Inkwizycje. Przyszli nauczyciele w trakcie
swojego ksztalcenia mogli korzystac¢ réwniez z licznych publikacji, w sktad
ktorych wehodzity dzieta matematyczne, klasyczne i humanistyczne, teologia,
filozofia, katechetyka, pedagogika, muzyka i wiele innych. Niektoére ksigzki
byty zdobywane za granicami Wtoch, a ich r6znorodnos¢, liczba i wysoki
poziom naukowy sa godne podziwu, zwlaszcza gdy pamietamy o skromnych
zasobach finansowych szkoty (5.G. Guerri, 1994; M. Spinelli, 2009).
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Zakonczenie

Jozef Kalasanty, trafnie odczytujac znaki czasu, utworzylt szkolty obowigz-
kowe, bezplatne i powszechne. Nie zadowolil sie programem kulturalnym
i intelektualnym istniejacym w szkolach elementarnych i starat sie o rozsze-
rzenie horyzontéw umystowych i duchowych wychowanka. Zainicjowat
system prewencyjny w swoim systemie o$wiatowym. Wskazal na dwie
podstawowe funkcje swoich szkot: ksztalcenie i wychowywanie, nauczanie
i formowanie w wierze chrzescijariskiej. Inaczej méwiac, fundamentem miata
by¢ poboznosc i nauka (pietas et litterae). W swoich pismach opisat cel szkot
pijarskich: zaré6wno wychowanie dzieci w poboznosci chrzescijariskiej, jak
irozwijanie ich wiedzy, co miato prowadzi¢ do reformy spotecznosci chrzesci-
janskiej oraz szczescia doczesnego i wiecznego. W systemie wychowawczym
Kalasantego mozna wyréznic trzy aspekty:

- metodyczne i zorganizowane nauczanie katechetyczne,
- praktyki religijne jako Zrédlo zycia chrzescijaniskiego,
- wychowanie moralne, spoteczne i obywatelskie.

Nauczanie oparte byto na dwéch cyklach ksztalcenia i miato na celu przy-
gotowanie uczniéw do znalezienia dobrze platnej pracy lub dalszej edukaciji.
Wychowanie moralne dzieci byto oparte na tym, co z czasem nazwano syste-
mem prewencyjnym. Szczegélnymi sitami prewencyjnymi byty sakramenty
i modlitwa. Nie mniejsze znaczenie dla unikniecia wykroczen i formowania
mialo ukazywanie godnych wzoréw do nasladowania. W szkotach pijarskich
mamy do czynienia z dychotomig celu ksztalcenia. Z jednej strony celem bylo
przygotowanie ubogiej mlodziezy do podjecia pracy przez przekazanie im
niezbednych wiadomosci i umiejetnosci z podstawowych dziedzin nauki.
Z drugiej strony celem ksztalcenia bylo przygotowanie zdolnych uczniéow
do wstapienia do kolegioéw jezuickich i osiagniecia wyksztalcenia wyzszego
przez realizacje encyklopedycznego programu ksztalcenia. Te dwoistos¢
dopelnial trzeci cel ksztalcenia, jakim bylo niewatpliwie ksztaltowanie
u wychowankéw nienagannej postawy moralnej. Tresci ksztalcenia w szko-
tach Kalasantego mozna charakteryzowac na podstawie cyklu ksztalcenia.
W cyklu podstawowym uczen nabywal umiejetnosci pisania (kaligrafii)
oraz plynnego czytania ze zrozumienie w jezyku ojczystym, postugiwa-
nia sie czterema podstawowymi dzialaniami arytmetycznymi na liczbach
catkowitych i ulamkach oraz dzialaniami na proporcjach. Z biegiem czasu
do cyklu podstawowego wprowadzono nauke muzyki. W cyklu wyzszym
uczniowie uczyli sie deklinacji, koniugacji taciniskiej i konkordancji czasow,
czasownikow biernych, sktadni zdan oraz innych zagadnieni gramatycznych,
rozméw prowadzonych po tacinie, kaligrafii, muzyki oraz retoryki. Organiza-
cja ksztalcenia w szkotach J6zefa Kalasantego réwniez byta odmienna od in-
nych szkét istniejagcych w tamtym okresie. Rok szkolny w szkotach pijarskich
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zaczynal sie 2 listopada i koficzyl w pierwszych dniach pazdziernika. Liczba
dni wakacyjnych ulegata stopniowemu zmniejszaniu w zaleznosci od wieku.
Codziennie bylo szeé¢ godzin nauki - czas ten nazywano jednolita norma.
W szkotach pijarskich nie uzywano wielu podrecznikéw. Ich zatozyciel
postulowatl stosowanie intuicyjnych metod nauczania, w ktérych dominuja
zwiezlos¢, prostota i jasnosé (S.G. Guerri, 1994; M. Spinelli, 2009).

System dydaktyczny Jozefa Kalasantego wnosil idealy renesansu, takie
jak wszechstronne wyksztalcenie, postepowanie zgodne z zasadami moral-
nymi, oglada, zmyst estetyczny, oraz odzwierciedlat potrzebe ksztalcenia
najubozszych. Jego idee pedagogiczne, jako jednego z najwybitniejszych
pedagogéw w historii, w istotny sposéb wpltynely na rozwéj szkolnictwa
w calej Europie. Dzi$ szkoly pijarskie istnieja w 33 krajach na czterech kon-
tynentach. Cztery stulecia po powstaniu pierwszej w historii bezplatnej
i powszechnej szkoty przy kosciele sw. Doroty na Zatybrzu, péttora tysigca
zakonnikéw przy wspotpracy szesciu tysiecy nauczycieli $wieckich obejmuje
dziatalnoscig edukacyjna sto tysiecy uczniéow (S.G. Guerri, 1994).

Dlugo mozna wymieniac zastugi pijaréw dla edukacji w catej Europie.
Nalezy przy tym pamietad, ze sa kontynuatorami idei, ktéra glosit J6zef Ka-
lasanty. Zatozyciel szkét pijarskich szczegélnie mocno akcentowal wplyw
wyedukowanego mlodego pokolenia na rozwdj panstwa, w ktérym zyje.
Oczywiscie, jego zdaniem z odwiaty nie mozna wykluczaé najbiedniejszych,
a wrecz przeciwnie, panistwo powinno dawac¢ szanse ubogim uczniom na
zdobycie wyksztalcenia oraz rozwdéj w ujeciu pedagogiki renesansu.
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Streszczenie

Praca przybliza postac J6zefa Kalasantego, duchownego katolickiego zy-
jacego na przetomie XVI i XVII w. Poglady Kalasantego, uksztaltowane przez
renesansowy humanizm, wywarty niebagatelny wptyw nie tylko na postrzeganie
samego procesu nauczania, ale réwniez na okreslenie roli pafistwa w organi-
zacji bezplatnej o$wiaty dla najbiedniejszych warstw spolecznych. W czasach
Kalasantego system edukacji, czesciowo zorganizowany przez wladze swieckie,
nie funkcjonowal na tyle sprawnie, aby zapewni¢ réwny dostep do zdobycia
wyksztalcenia. Dlatego w niniejszym artykule oprécz przedstawienia postaci
Jozefa Kalasantego podjeto prébe przedstawienia stworzonego przezen systemu
dydaktycznego, ukierunkowanego na bezptatne i powszechne ksztalcenie.

Summary

The paper presents figure of Joseph Calasanz, a Catholic priest who lived
at the turn of the sixteenth and seventeenth centuries. Calasanz views shaped
by the spirit renaissance humanism had considerable impact not only in the
perception of the learning process, but also in determining the state’s role in
the organization of free education for the poorest orders of society. In modern
times Calasanz’s education system, although partially organized by the secular
authorities, did not function as efficiently in order to ensure equal access to an
education. Therefore, in this article, in addition to presentation of a Joseph Cala-
sanz, it was primarily an attempt to present a system developed by his teaching
focused on free and universal education.
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Kulturowa koncepcja ksztalcenia
w ramach jezyka polskiego jako przedmiotu
edukaciji szkolnej

Przedmiot omdwienia

Referowana koncepcja odnosi sie do projektu w wielu wymiarach zreali-
zowanego'. Wyprowadzona zostala z rozpoznan dotyczacych doswiadczanej
przez nas zmiany cywilizacyjno-kulturowej, z przestanek charakteryzuja-
cych sytuacje wspoélczesnej nam szkoty, a takze z praktyki nauczycielskiej,

1 Mowa o podrecznikach do jezyka polskiego z cyklu Sztuka pisania (pierwsza wersja dla klas
IV-VI, I'wyd. 1993; druga wersja jako Nowa Sztuka pisania dla klas IV-VI, I wyd. 2006; Sztuka
pisania dla klas I-III gimnazjum, I wyd. 2004) oraz o programach i podrecznikach z cyklu
To lubie! oraz Nowe To lubig! (sukcesywnie od 1994). Obecnie program jest opisany w trzech
niezaleznych broszurach jako , program nauczania jezyka polskiego dla klas”: 1) IV-VI szkoty
podstawowej (dzieci w wieku 10-12 lat); 2) I-III gimnazjum (uczniowie w wieku 13-15 lat);
3) I-1II szkoét ponadgimnazjalnych (uczniowie w wieku 16-18 lat). Jest to program autorski.
Stanowi rezultat pracy zespolowej (w réznych okresach w sumie 12 oséb). Wyktadnia
programu sa na kazda klase dwa podreczniki: do ksztalcenia kulturowo-jezykowego oraz
do ksztalcenia kulturowo-literackiego, i towarzyszaca im ksigzka nauczyciela. Od 1999 r.,
tj. od oficjalnego ogloszenia reformy szkolnej, zespét dokonywat koniecznych modyfikacji
calego projektu, poddajac programy i podreczniki nowelizacji i ponownej procedurze ate-
stacyjnej, tworzac tez jego dalsze elementy (do 2009 r. w sumie 33 ksigzki). Matura w 2005 r.
po raz pierwszy dotyczyla m.in. pierwszych uczniéw, ktérzy pracowali w liceum wedtug
opisywanego programu. Projekt pozostaje w zgodzie z kolejnymi wariantami ministe-
rialnych podstaw programowych, bedac ich twoércza interpretacja. Program i podreczniki
z opisywanego cyklu cieszyty sie szczegdlnie duzym powodzeniem wéréd nauczycieli
szkol podstawowych i gimnazjalnych. Na licealnym poziomie edukacji wybiera je z reguty
nauczycielska elita, poniewaz korzystanie z nich wymaga od nauczycieli wykonania duzej
pracy merytorycznej, przewartoéciowan mentalnych i przekonstruowania catego warsztatu
zawodowego, a nawet najmlodsi nauczyciele nie sg na uczelniach wyzszych przygotowywani
do rzeczywistych zmian w oswiacie i na og6t powielaja wzory oraz wyobrazenia z wlasnej
edukacji. Na poziomie liceum de facto zadna istotna reforma edukacji dotad nie zaszla.
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umocowana filozoficznie, przelozona na konkretne rozwigzania programowe
i podrecznikowe, wielorako opisana na poziomie teoretycznym (np. B. Dy-
duch, 1994; M. Jedrychowska, 1994; H. Mrazek, 1. Steczko, 1994; W. Martyniuk,
2002; Z.A. Ktakéwna, 1994, 2002, 2003, 2007c) i poradnikowo-praktycznym,
wprowadzona do szkét i z dobrymi rezultatami sprawdzona w dzialaniu.
Projekt ten jest rozwijany od 1990 r. Pomyst, ktéry stanowi jego podstawe,
zrodzil sie jako inicjatywa oddolna, nie na wezwanie czy hasto przyzwo-
lenia z ministerstwa. Stanowi oferte narzedzia pracy dla tych nauczycieli,
ktérzy rozumieja indywidualng oraz spoleczng wage i sens ksztalcenia
humanistycznego. Obecnie oferta obejmuje program nauczania na dziewiec
lat ksztalcenia, podreczniki, poradniki metodyczne dla nauczycieli, w kt6-
rych absolutnie kazde rozwigzanie zastosowane w ksiazkach uczniowskich
zostalo objasnione i opatrzone komentarzem zaréwno co do meritum, jak
i co do wigzanych z nim autorskich intencji metodycznych. Poszczegolne
elementy projektu podlegaja w miare potrzeby i mozliwosci modyfikacjom
oraz aktualizacjom.

Projekt, charakteryzowany tu jako wyktadnia kulturowej koncepcji
ksztalcenia (Z.A. Klakéwna, 2005, t. 2, s. 74-84), jest wyrazem znaczacego
przewartosciowania zakresu, sposobu wyznaczania i porzgdkowania tresci
oraz funkcji przedmiotu tradycyjnie okreslanego w szkole jako ,jezyk polski”.
Fakt, ze we wszystkich szczegotach byt opracowywany w ramach prac tego
samego zespotu i wg tych samych zalozen, okresla go zas jako jedyna dotad
w historii polskiej odwiaty koncepcje tak szeroko i konsekwentnie zakrojona,
umozliwiajaca rzeczywiste respektowanie cigglosci proceséw edukacyjnych
w odniesieniu do zadan jezyka polskiego jako przedmiotu edukacji szkolnej,
a w kazdym razie analizowanie pewnej wizji takiej ciaglosci (zob. schemat).

Warto wprawdzie zaznaczy¢, ze na poszczegélnych etapach ksztalcenia
zwigzane z nimi czeéci programu moga funkcjonowac jako osobne catosci
i niezaleznie od programéw wybieranych czy stosowanych na sasiednich
poziomach (co ma zapobiegaé sytuacji przypisania uczniéw i nauczycieli
do programuy), ale specyfika i szczegdlny walor tego projektu polega jednak
na wpisanej weni mozliwoéci organizowania warunkow refleksji i éwiczenia
umiejetnosci, ktore przekraczaja wybrany etap ksztalcenia i narastaja?®.

2 Wroku szkolnym 2012/2013, w zwiazku z reformatorskimi ideami minister K. Hall, pod-
reczniki do liceum z prezentowanego cyklu wymagac beda modyfikacji. Przy tej okazji
autorzy jeszcze $ciélej polacza zaleznosci miedzy ksztalceniem kulturowo-jezykowym
i kulturowo-literackim, sytuujac materialy i zadania z tych zakresé6w w tej samej ksigzce.
Na poziomie szkoty podstawowej, w wersji znowelizowanej w latach 2006-2008, w ge-
neralnie spiralnym ukladzie wyeksponowano w ramach tego rodzaju modyfikacji takze
mozliwoé¢ uje¢ koncentrycznych. Niestety, na nowelizacje od dawna czekajg materialy
dla gimnazjum.
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Na kompleksowos¢ ujecia referowanego projektu sklada sie tez towa-
rzyszace mu przez wiele lat (1990-2008) metodyczne czasopismo®, seria
ksiazek dotyczacych metodyki lektury, istoty wspoélczesnego otoczenia
komunikacyjnego i funkcji szkolnego teatru® oraz prace o charakterze wy-
ktadni teoretycznych (Z.A. Ktakéwna, 2003). Autorzy pracowali ponadto
intensywnie nad wyksztalceniem grupy nauczycieli, ktérzy umieliby te
koncepcje realizowac.

Dzi$ praktyczne funkcjonowanie tego projektu jest zagrozone, podob-
nie zresztg jak inne formy istnienia kultury wysokiego obiegu, i najogdélniej
moéwiac, z podobnych przyczyn.

Odniesienia historyczne

Idea kulturowej koncepcji ksztalcenia w ramach jezyka polskiego jako
przedmiotu edukacji szkolnej nie jest catkiem nowa, zwlaszcza gdy chodzi
o aspekty terminologiczne (Z.A. Klakéwna, 2005). Moze si¢ nawet wydawac
tozsama z ksztaltowanym od poczatku XX w. i wypracowanym w dwudzie-
stoleciu miedzywojennym pojeciem kulturoznawczej koncepcji nauczania.
W pewnej mierze odsyta wiec do historii dydaktyki, wpisujac rozwazania
w miedzywojenny spor o nauczanie jezyka polskiego. Spor nieledwie wiecz-
notrwaly. Wprawdzie - szczegdlnie w zderzeniu ze wspdlczesna rzeczywi-
stodcig kulturowa, naznaczong informatyczng zmiang cywilizacyjng - szkota
stoi przed innymi wyzwaniami niz wtedy, gdy konstytuowalo sie pojecie
o naszym przedmiocie, i wspomniany spér méglby sie juz wydawac prze-
brzmialy, ale jedli si¢ wczyta¢ w publikowane glosy dyskutantéw z przesztosci,
brzmia one partiami niezwykle aktualnie. Ciggle bowiem fatwo je odnies¢
do wspoblczesnej nam praktyki szkolnej.

Znana z dwudziestolecia kulturoznawcza koncepcja nauczania konku-
rowala z wczeéniejszg, ale i dzi$§ Zzywotng, koncepcja historycznoliteracka,
a takze z koncepcjami: monograficzna (lekturoznawcza; zwigzana z ideami
tzw. nowego wychowania), psychologiczng (nastawiong na respektowanie
mozliwosci i potrzeb uczniéw) czy antyszkolarska (literacko-prezentystyczng,
ktérej zwolennicy upominali sie¢ m.in. o obecnos¢é w szkole literatury wspot-
czesnej i retoryki, a takze o to, by uczy¢ nauczycieli pisania, bo jakze oni
potem maja innych uczy¢) (J. Marchewa, 1990).

Spér, o jakim mowa, dotyczyl i wecigz na nowo jest aktualizowany jako
spor o dominanty w nauczaniu jezyka polskiego. O to, co wazniejsze: historia

3 Chodzi o kwartalnik, a potem dwumiesiecznik, najpierw pod nazwa ,Wisetka”, potem
,Ojczyzna-Polszczyzna”, nastepnie ,Polszczyzna” i ,Nowa Polszczyzna”.
Seria nosi nazwe Metodyczna Biblioteka ,To lubie!” i obecnie (2009) obejmuje 10 ksigzek.
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literatury, lektura, wiedza o kulturze, wiedza o literaturze, wiedza o jezyku,
nauka jezyka, teoria literatury, kultura wysokiego obiegu, kultura popularna;
w ogole: wiedza czy umiejetnosci, nauczanie czy wychowanie, respektowanie
psychologii i teorii pedagogicznych czy po prostu uczen. Nie jest zadaniem
niniejszego tekstu opisywanie dziejow wspominanego sporu z czaséw mie-
dzywojnia i p6ézniejszych, warto jednak zwerbalizowa¢ odnoszaca sie dori
obserwacje praktyka. Ot6z szkota, nasigkajgc ré6znymi tendencjami o$wia-
towymi, uporczywie je konserwuje. Nawet to, co w dyskusjach przemineto
z wiatrem, w szkole - jesli kiedykolwiek przyjeto ksztalt oSwiatowych zale-
ceni - trwa. Cho¢ sp6r obraca sie wokot podobnych pytan, nie zawsze mozna
skorzysta¢ z minionych doswiadczeni. W obszarze, ktéry nas interesuje, bez
watpienia warto si¢ wzorowac obecnie na starannosci 6wczesnego przygo-
towywania reformatorskich rozwigzan, ale, niestety, bardzo rzadko mozna
z rozwigzan fundowanych na minionym do$wiadczeniu skorzystac tak, by
dzis je literalnie stosowac. Dotyczy to rowniez kulturoznawczej koncepcji
nauczania jezyka polskiego.

Jej dominante stanowila - warto moze ze wzgledu na dalszy wywoéd
przypomnieé¢ - wiedza o kulturze polskiej. Na II Zjezdzie Polonistow
(w Krakowie, 6-7 czerwca 1930 r.) Z. Lempicki w referacie Polska i polskos¢
w nauczaniu jezyka polskiego proponowal wprowadzenie w obrebie naszego
przedmiotu tréjcztonowego ukladu: literatura - jezyk - kultura. Budowany
na tym zalozeniu program jezyka polskiego - pisze znawca zagadnienia,
J. Marchewa - tak Lempicki konkretyzowat:

[..] 1. celem nauczania jest poznawanie kultury polskiej i obcej, 2. nadrzednym
zadaniem wychowawczym jest przygotowanie ucznia do zycia zgodnie z ideg
wychowania obywatelsko-paristwowego, 3. polonistyczne treéci nauczania
nalezy koncentrowaé wokoét osi programowej ,Polska i jej kultura”, 4. tresci
kulturoznawcze wymagaja aktualizacji chronologicznej i psychologicznej,
5. w doborze jednostkowych tresci ksztalcenia trzeba uwzgledni¢ zasade
regionalizacji, 6. w miare mozliwoéci korelowac jezyk polski z innymi przed-
miotami (J. Marchewa, 1990, s. 172).

Ksztalcenie kulturowe dzis

W dzisiejszym, referowanym tu, rozumieniu rzeczy pojecie kulturowej
koncepcji ksztalcenia nie jest tozsame z charakteryzowana wyzej kon-
cepcja kulturoznawcza. Jako jego synonim mogloby by¢ raczej stosowane
wyrazenie koncepcja ksztalcenia kulturowego. Cho¢ w obydwu wersjach
odnosza sie te okreslenia do jezyka polskiego jako przedmiotu nauki szkol-
nej, nie sa réownoznaczne z hastem ksztalcenia polonistycznego, ktore
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niejako z definicji odsyta do uje¢ specjalistycznych (Z.A. Ktakéwna, 2007a;
P. Kotodziej, 2010)°. Referowana koncepcja zaklada wiec, przynajmniej na
razie, istnienie tak szkoly w znanym nam ksztalcie (T. Mazur, 2010), jak
i w szkole podziatu na przedmioty nauczania. W centrum uwagi nie stawia
jednak intereséw poszczegolnych specjalizacji naukowych uprawianych
przez uniwersyteckich polonistéw, w ktérych to dyscyplinach polonisci
szkolni znajdujg zakorzenienie dla realizowanych przez siebie programoéw.

W szkole ogélnoksztalcacej idea ksztalcenia rzeczywistych znawcow
jakiejkolwiek dziedziny generuje nieusuwalng sprzecznosé. Nie da sie na
poczatku edukacyjnej drogi, ktéra az po mature wyznacza szkota, réwno-
czednie ogarniac szerokiego zakresu zjawisk i zglebia¢ kazdego z nich. Nie
mozna patrzeé¢ rownoczesnie z gory, z lotu ptaka obejmowaé wielkiego
spektrum spraw godnych poznania, z ktérych datoby sie nastepnie wybrac
przedmiot szczeg6lniejszych zainteresowan (trudno wybiera¢ bez swiado-
mosci istnienia pewnych mozliwosci, na mocy intuicji i niejasnych tesknot)
i drazy¢ kazdy z podjetych tematéw. Albo rozszerzanie perspektyw w po-
strzeganiu $wiata i odstaniania jak najwiekszych przestrzeni, ale raczej na
powierzchni, albo drazenie, zglebianie, ktére usuwa z oczu wszystko, co
nie jest bezposrednio z dang kwestig zwigzane, albo tez jakie$ uzasadnione
polaczenie tych dwu opcji. Szkota ogélnoksztalcaca na dowolnym etapie
nie jest synonimem uniwersytetu. Trzeba jej zostawic, co szkolne, a uniwer-
sytetowi oddac, co uniwersyteckie. Nie moze wiec w szkole chodzi¢ takze
o kulturoznawstwo i ksztalcenie kulturoznawcéw, lecz co najwyzejiaz o sto-
pniowe rozwijanie kulturowej kompetencji® uczniow (T. Rittel, 1993, s. 31-34).
I to odpowiednio do ich wieku, opanowanych juz umiejetnosci, w tym
najzupelniej elementarnych, oraz do materii ksztalcenia.

5 Obecnie okresler ~edukacja polonistyczna” i ,ksztalcenie polonistyczne” powszechnie
uzywa sie w pracach metodycznych dotyczacych jezyka polskiego jako przedmiotu edu-
kacji szkolnej. Sama postugiwalam sie nimi zreszta w dawniejszych pracach, z czasem
dopiero uzmystawiajac sobie, ze legitymizuja rozwiazania dla szkoty calkiem niestosowne
i ze zmiana myslenia o przedmiocie musi si¢ wigza¢ ze zmiana jezyka, za pomoca ktérego
sie jego istote i role opisuje. Kwestionowanie epitetu , polonistyczny” w omawianych kon-
tekstach zwykle jednak przyprawia zainteresowane gremia o szok i wywoluje posadzenia
o dezynwolture wobec tradycji. Tymczasem zmiana jezyka jest konieczna, jesli chce sie temu
elementowi ogélnoksztalcacej wszak, powszechnej, obowigzkowej edukacji - podkreslen
w tym przypadku nigdy dos¢ - nadac¢ sensownosé, co moze by¢ tez traktowane jako przy-
wracanie jej naleznej miary i autentycznosci.

Uzywam pojecia ,kulturowa kompetencja” celowo, by odréznic je od weziej definiowanego
przez jezykoznawcéw wyrazenia ,kompetencja kulturowa”. Pojecie to jest r6znie definio-
wane w obrebie réznych zainteresowanych dyscyplin naukowych. Rozmaite stanowiska
w sprawie kompetencji kulturowej wylicza w przywotywanej pracy T. Rittel (1993).
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Kulturowa kompetencja

Kulturowa kompetencja oznacza w tym kontekscie stopniowalne umie-
jetnosci dokonywania rozpoznan’ i konstruowanie wiedzy na temat kulturo-
wych znakéw, zjawisk i mechanizméw jako kategorii, ktore stanowi¢ moga
narzedzia umozliwiajace krytyczne czytanie i interpretacje $wiata, a jako
takie stuza ludzkiemu samopoznaniu, wiec rozpoznawaniu, okreslaniu
i ciggtym budowaniu wlasnej tozsamosci kulturowej, ztozonej m.in. z szere-
gu rozlicznych réwnoczesnych przynaleznosci: rodzinnej, sSrodowiskowej,
regionalnej, panistwowej, narodowej, religijnej, intelektualnej, przynaleznosci
plci, wieku itd. Tozsamosci, ktéra podlega ciggtym modyfikacjom w miare
uczenia sie (M. Spitzer, 2008).

Idea ksztalcenia tak pojmowanej kulturowej kompetencji oznacza pre-
ferencje dla programu o charakterze antropocentrycznym. Rozumienie tego
antropocentryzmu wigze sie za$ zaréwno z przedmiotem, jak i z podmiotem
poznania (Z.A. Klakéwna, 2003).

Przedmiotowy aspekt antropocentryzmu

W odréznieniu od uje¢ tradycyjnych przedmiotem poznania w zakresie
jezyka polskiego czyni sie w takim ujeciu nie tyle literature, jezyk czy, szerzej,
kulture dla wiedzy o nich samych, ile czlowieka, ktéry kulture tworzy i przez
nig daje sie poznawac. Inaczej méwiac, przedmiotem poznania czyni sie eg-
zystencjalne wymiary ludzkiego bytowania, ktérych wyrazem jest kultura.

Owe egzystencjalne wymiary ujawniaja sie¢ zaréwno przez otaczajaca
codziennosd, jak i przez pytania i poszukiwania, ktére dotycza spraw , réwno-
znacznych z ludzkimi niepokojami”, przez L. Kolakowskiego kwalifikowa-
nych wrecz jako zasadnicze problemy filozoficzne, co do ktérych nie ma
wyczerpujacych, jedynie stusznych rozwigzan, ale ktére kazdy powinien
kiedys sam dla siebie prébowac rozwigzywac, bo to go buduje jako cztowie-
ka (L. Kotakowski, 1999, s. 200). Te niepokoje oraz zwigzane z nimi pytania
i dylematy konstytuuja podstawowy kanon probleméw waznych dla pojecia
kondycji ludzkiej (A. Bielik-Robson, 2000). Stawia je kazdy, cho¢ moze by¢,
Ze pytajac o to samo, w réznej formie pytania zadaje. ,Po co mnie urodzitas?
Teraz bede musial tylko umrze¢” - méwi do matki czteroletni chlopczyk
o filozofujacym usposobieniu (A. Mateja, 2007). W moim poczatku jest moj kres
to tytul zbioru wierszy T.S. Eliota (2007), jednego z najwiekszych poetéw

7 Uzywane w opisie referowanej koncepcji pojecie rozpoznania ma zrédlo w pracach P. Ri-
coeura (2004).
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XX w. Koniec jest moim poczqtkiem to biograficzna opowies¢ T. Terzaniego (2010),
jednego z najwybitniejszych dziennikarzy 2. pot. XX w. ,,O, rety - olaboga! /
Nie dos¢ ci, zes potworzyl mnie, szkape i wolka, / Jeszczes musiat takiego
zmajstrowac Dusiotka?” - wotla z pretensja do Boga Bajdala, udreczony
ciezkim nad miare snem, prostak nad prostakami z Leémianowego wiersza.

Wpisany w kulture cztowiek - powtarzamy za J. Tischnerem (1990) - jest
»istota dramatyczng”, tzn. dziala w przestrzeni, ktéra stanowi scene jego ist-
nienia i aktywnosci, pozostaje w stosunku do tej sceny w jakichs relacjach,
pozostaje takze w relacji do czasu (historii) oraz wchodzi w relacje z innymi.
I pyta o sens swego istnienia, dociekajac istoty swej ludzkiej kondycji. Pomoc
w takich dociekaniach, a takze w ksztaltowaniu pojeé-narzedzi ich opisu
wydaje sie zasadniczym zadaniem ksztalcenia humanistycznego. Jezyk polski
jako przedmiot szkolnego nauczania po mature wigcznie stanowi element
tak rozumianego ksztalcenia humanistycznego.

Podmiotowy aspekt antropocentryzmu

Ksztalcenie kulturowe w ujeciu antropocentrycznym nie moze by¢
zatem sprowadzane do ,poznawania kultury polskiej i obcej” jako swoistej
ekspozycji dorobku przesztosci i powodu do stusznej dumy nastepcow,
lecz polega na projektowaniu takich warunkow uczenia sie, ktére sprzyjaja
samodzielnemu dochodzeniu do rozumienia i nazywania mechanizmoéw,
przez ktoére kultura cztowieka okresla. Nie chodzi w takim razie o dzialania,
ktére sa nastawione na przekazywanie informacji ze statusem pewnosci,
lecz o wypracowywanie umiejetnosci samodzielnego radzenia sobie z ich
nieograniczonym nadmiarem. Zadaniem nie jest przyswajanie i zapamie-
tywanie faktow oraz gotowych odpowiedzi w obrebie w stabilnego $wia-
ta, lecz stawianie pytan i rozumienie zjawisk motywowanych wiasnymi
obserwacjami, dod§wiadczeniami, zdolnosciami i potrzebami. Problem nie
dotyczy inwentaryzacji sukceséw i ran przeszlosci, ale dokonywania ich
samodzielnej kwalifikacji. Celem nie jest reprodukowanie informacji, lecz
o w miare samodzielne rozeznawanie sie w ich gaszczu i samodzielne ich
waloryzowanie w informacyjnej dzungli.

Kultura jako pojecie nadrzedne

Wszystko to wiaze sie z zalozeniem, ze czlowiek nie zyje poza kultura
(SJ. Pasierb, 1982). Reszta stanowi ciag zaleznosci pochodnych. Réwnorzed-
nos¢ i porzadek poje¢ w ciagu, ktéry sugerowal kiedys$ Lempicki (literatura -
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jezyk - kultura), jest wobec takiej konstatacji nie do utrzymania®. Kultura
w referowanej tu koncepcji jest wiec pojeciem nadrzednym. Liczba i jakos¢
definicji kultury nie ma znaczenia. Rozréznienia poje¢ kultury i cywilizacji
nie maja znaczenia. W gre wchodzi kultura w najszerszym rozumieniu.
Nawet bunt antykulturowy nacechowany jest przeciez kulturowo, nawet
swoja zaleznoé¢ od natury opisujemy za pomoca kulturowych narzedzi.
W projektowaniu edukacji humanistycznej liczy si¢ w konsekwencji mysl
o sposobie i jakosci udzialu w kulturze. Jakos¢ ta wydaje sie natomiast zaleze¢
od tego, w jakim stopniu czlowiek jest Swiadom swego zwiazku z kultura
i swej kulturowej tozsamosci oraz jak radzi sobie z najrozmaitszymi tekstami,
przez ktore kultura przemawia, jaka kulturowa kompetencja dysponuje, jak
jej uzywa i w jaki sposéb jest w stanie wyrazic¢ te Swiadomosc.

Jezyk jako oS tozsamosci kulturowej i jej medium

Zakres i poziom tego rodzaju refleksji wyznacza gléwnie jezyk (H.-G.
Gadamer, 2000). W ramach interesujacego nas przedmiotu szkolnego jezyk
musi by¢ zatem eksponowany tym bardziej jako szczegélne narzedzie, kt6-
re wspomaga, buduje i zdolne jest wyraza¢ kulturowa bieglos¢, kulturowa
kompetencje w rozmaitych zakresach i na réznych poziomach. Oznacza to
konieczno$¢ koncentrowania pracy lekcyjnej na dziataniach, ktére stuza
rozwojowi mozliwosci i umiejetnosci udziatu w kulturze przede wszystkim
wlasnie przez jezyk. Z tym wigze sie nauka odbioru i tworzenia tekstow je-
zykowych o rozmaitym stopniu skomplikowania. Tekstow Scile zaleznych
od kontekstu zewnetrznego, jak i od takiego kontekstu oderwanych, wiec
takich, w ktérych znaczenia wyprowadza sie z wewnatrztekstowych zalez-
noéci. Tekstow zwigzanych zaréwno z rozmaitymi sytuacjami zyciowymi,
jak i literackich. Tekstéw traktowanych jako reprezentacja rzeczywistosci
i jako kreacja.

Jezyk polski, jak kazdy inny, nadaje wszelkim kulturowym rozpozna-
niom jedyny w swoim rodzaju odcieni, odcien przefiltrowany przez ten
wlasnie jezyk, a to oznacza specyficzne, w przypadku kazdego jezyka nieco
inne nacechowywanie obrazu $wiata w nim sie odbijajacego (W. Martyniuk,
1999). W naszym przypadku wynika stad pytanie o pojecie i obraz polskosci.

Ksztalcenie jezykowe wigzane z takim pojmowaniem relacji miedzy je-
zykiem i kulturg oraz takim usytuowaniem jezyka w refleksji o problemach
tozsamosci odpowiada w istocie wychowaniu jezykowemu. Oznacza to eks-

8 Dlatego trudno tez okresla¢ dosé liczne obecnie na rynku wydawnictw szkolnych podrecz-
niki, ktére w ré6znym porzadku eksponuja réwnorzednosé elementéw wskazanego ciagu,
jako wykladnie kulturowej koncepcji ksztalcenia, choé niektére z nich do takich pretenduja.
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pozycje formacyjnego aspektu tego ksztalcenia, ktéra wynika z przekonania,
ze nie tylko to jest wazne, jak sie uzywa jezyka i co sie o nim wie, ale jakim
sie cztowiek staje z tego powodu, ze tak wlasnie i takiego jezyka uzywa.

To jednak, co dotyczy wychowania, jest na ogot niemierzalne. Porecz-
niejsze jest tu zatem pojecie ksztalcenia jezykowego rozumianego jako
celowe wykorzystanie sytuacji dydaktycznych, zaprojektowanych tak, zeby
umozliwialy i aktywizowaly proces skutkujacy rozwojem umiejetnosci
jezykowych i jezykowej swiadomosci, a w perspektywie stuzyly odkrywa-
niu, znéw w odwotaniu do filozofii Tischnera méwiac, ,,dramatu ludzkiego
zycia” i $wiadomemu zmaganiu sie z conditio humana. Owo odkrywanie jest
réwnoznaczne z nazywaniem, nie za$ tylko odczuwaniem.

Proponowane rozwigzania oznaczaja rezygnacje z prezentowania na
pierwszym planie zjawisk jezykowych wg strukturalistycznej, kartezjan-
skiej z ducha, metody, w ujeciu statycznym, od najmniejszych jednostek do
coraz bardziej skomplikowanych, w izolacji od kontekstu, co nie przekresla
nawigzan do takich uje¢ na drugim planie. Na pierwsze miejsce wysuwa
sie jednak ujecie dynamiczne, ukazujace jezyk w dzialaniu, w rozmaitych
tekstach i kontekstach, preferujace namyst nad semantyka (Wierzbicka, 2010),
i nie tyle nad struktura jezyka, ile nad jego natura (E. Tabakowska, 2005).

Literatura i kanon egzystencjalnych
probleméw uniwersalnych

Literatura piekna jest przy tym traktowana jako szczegélny sposéb uzy-
wania jezyka i z niczym nieporéwnywalny sposéb ukazywania ludzkiego
doswiadczenia - swoiste laboratorium, w ktérym sprawdzane sg granice
ludzkiego czlowieczenistwa (P. Ricoeur, 1992). W konsekwencji takiego
zalozenia oczywista wydaje sie koniecznos¢ rezygnacji w programie szkol-
nym z kanonu lektur na rzecz kanonu uniwersalnych - w kazdym razie
w srédziemnomorskim kregu kulturowym - probleméw egzystencjalnych
jako zasady wyodrebniania materii poddawanej refleksji. Od razu trzeba
jednak zaznaczy¢, ze problemy o takim ciezarze gatunkowym znajduja
zwykle wyraz w dzietach kultury potwierdzajacych swa wielkos¢ i zdolnos¢
oddzialywania przez wieki. Rezygnacja z kanonu lektur jako podstawy
i zasady porzadkowania ogarnianej materii nie oznacza wiec rezygnacji
z lektury wielkich i waznych dziet literackich, lecz ciagle na nowo zadawa-
ne pytanie o ich wspoétbrzmienie z interesujagcymi czlowieka problemami,
o mozliwoé¢ dialogu.
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Nieliterackie teksty jezykowe

Popularne i raczej powszechne wyobrazenia na temat obszaru zaintere-
sowan, ktory tradycyjnie stanowi domene jezyka polskiego jako przedmiotu
edukacji szkolnej, dotycza na ogot literatury. Znajduje to swoiste uhonoro-
wanie w przywiazaniu do mysli o zbawczym wrecz oddziatywaniu listy
lektur obowigzkowych i nadobowigzkowych (moze nawet bez koniecznosci
ich czytania), ale nie sama literatura jednak zyje cztowiek. W tzw. prawdzi-
wym zyciu, zwlaszcza dzis, wiekszos¢ dzieci i mlodziezy, a takze dorostych
ludzi pasjonuje sie literatura w stopniu raczej znikomym, jezeli w ogdle.
W prawdziwym zyciu wiekszos¢ ludzi musi jednak rozumie¢ i tworzy¢
teksty uzytecznosci codziennej, teksty, ktére nie majg charakteru fikcji arty-
stycznej. Czytamy prase, stykajac sie z rozmaitoscia gatunkéw wypowiedzi
prasowych, czytamy ogloszenia, hasta, slogany, instrukcje, listy, pouczenia,
reklamy, stuchamy kazan, skladamy reklamacje, piszemy podania, czytamy
i tworzymy teksty charakterystyczne dla nowych mediéw, jak Internet czy
telefonia komoérkowa.

Przypuszczenie, ze wystarczy czyta¢ utwory literackie, by po skoriczeniu
szkoty nagle dobrze orientowac sie w znaczeniach, jakie niesie forma tekstéw
nieliterackich, wydaje sie utopijne. Do obowigzkéw szkoly w ramach nauki
czytania musi zatem naleze¢ przyzwyczajanie do §wiadomego rozpoznawa-
nia znaczen sygnalizowanych przez forme wypowiedzi oraz ukazywanie
réznic miedzy gatunkami mowy (M. Bachtin, 1983). To tez nalezy do elemen-
tarnych zadan ksztalcenia humanistycznego.

Obrazy i inne teksty niejezykowe

Podobnie jest w odniesieniu do czytania obrazéw i innych niejezykowych
tekstow kultury. Nie chodzi naturalnie o zagarnianie obszaréw, ktére znaj-
duja sie w gestii wychowania plastycznego, wiec o zaden kurs historii sztuk
plastycznych, ani o wyrywkowe choc¢by zapoznawanie ze stynnymi autorami
i stynnymi dzietami, o ktérych , kazdy, kto chodzit do szkoty, powinien wie-
dzie¢”, poniewaz reprezentuja kanon kulturowy. Zwlaszcza nie o to chodzi,
by np. uczniom szkoty podstawowej koniecznie serwowac w podrecznikach
reprodukcje uwiklanego w historiozofie malarstwa J. Matejki czy prezento-
wac estetyczne odmiennosci portretowego malarstwa O. Boznanskiej albo
J. Pankiewicza. Nie chodzi tez o to, by prezentowac rozmaite dzieta jako
przyktady rozwigzan formalnych lub znak firmowy pewnych osobowosci
tworczych. Nie chodzi réwniez o to wylacznie, by wzmocni¢ estetyczne,
dekoracyjne walory podrecznikéw przez zamieszczenie ilustracji, cho¢ wy-
mienione tendencje dominujg w ksiazkach szkolnych konkurujacych z soba
na o$wiatowym rynku.
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Chodzi natomiast gléwnie o niejezykowe - czasem ujmowane tylko
w obrazki, czasem mieszane - sposoby funkcjonowania informacji (np. pikto-
gram, ideogram, logo, flaga, schemat, mapka, wykres, tabela) i o komunikacje
przez obrazy (cho¢by w reklamach czy instrukcjach) oraz o przekladanie jej
sens6éw na jezyk werbalny.

W prawdziwym zyciu chodzi tez o umiejetnoé¢ czytania tekstow-doku-
mentéw codziennosci (np. biletéw autobusowych, kolejowych, biletéw wstepu
do réznych instytucji kulturalnych, plakatéw, afiszéw, znakéw objasniajacych
na opakowaniach). Czasem chodzi o pomoc w uchwyceniu specyfiki pewnych
sposobéw tworzenia znaczen, np. metafor.

Arbitralnos¢ i figury dlugiego trwania

Z tworzeniem tak czy inaczej pomyslanego programu wiaze sie jednak
zawsze niebezpieczeristwo arbitralnosci. Tak gdy chodzi o formowanie
listy lektur, dobdr innych tekstéw kultury, jak i o procedure wyznaczania
i wskazywania godnych namystu probleméw kulturowych. W tym drugim
przypadku ominiecie sygnalizowanej pulapki lub przynajmniej wydatne
zniwelowanie stwarzanych przez nig zagrozen - wobec zadania tworzenia
sytuacji, ktére odpowiadalyby potrzebom egzystencjalnego samookreslenia
ijednoczesnie zapewnialy postulowang miedzypokoleniowq transmisje zy-
wotnych wartosci kulturowych - oferujg odwotania do basni, starozytnych
i nowozytnych mitéw oraz Biblii jako rezerwuaru obrazéw o charakterze
archetypicznym, symboli, metafor (R. Wellek, A. Warren, 1975, s. 244-284;
E. Mieletynski, 1981, s. 456; ]. Campbell, 1994, s. 20) czy kulturowych ,figur
dtugiego trwania™ (Z.A. Klakéwna, 2003), co wiaze si¢ z lektura i dysku-
towaniem znaczen réznorakich tekstéw kultury, z prébami wigczania ich
w réznorakie konteksty i zderzania réznorakich kontekstow.

Motywacja — doswiadczenie — spiralnos¢ —
korelacja — ciggtosc
W ramach tak okreélanej koncepcji ksztalcenia kulturowego mozliwe

jest wyodrebnienie ksztalcenia: kulturowo-jezykowego oraz kulturowo-lite-
rackiego, a nastepnie sytuowanie ich w ujeciu spiralnym' i dopetniajacych

9 Postuguje sie wyrazeniem ,figury dlugiego trwania” przez analogie do pojecia stosowa-
nego przez F. Braudela (1999) w rozwazaniach o historii i strukturach dlugiego trwania.
10 Stosowane tu pojecie spiralnosci ma zZrédlo w pracach J.S. Brunera.
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sie zalezno$ciach wzajemnych. Dla ksztalcenia szkolnego sens ma to pod wa-
runkiem wszak, ze wszelkie kwestie poddawane uczniowskiemu namystowi
zostana zanurzone w do$wiadczeniu uczniéw i obserwacji otaczajacego
ich $wiata, ze znajda w otaczajacym Swiecie potwierdzenie swej zywot-
nosci, a uwaga im poswiecona stanie si¢ elementem uswiadamiania sobie,
co sie przezywa (M. Kundera, za: M. Janion, 1996). Uswiadamianie sobie,
co sie przezywa, jest tozsame z nazywaniem i stanowi element intelektu-
alizacji problemu. Opisywane rozwigzania mozna przedstawi¢ graficznie
(zob. schemat).
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Od chaosu do kosmosu
Przyktady konkretnych rozwigzan

Metafora spirali wskazuje w rozwigzaniach opisywanego projektu na
nieustanno$¢ zajmowania sie problemami budujacymi myslowy tad, prob-
lemami zasadniczymi dla czlowieka i porzadkujacymi wartosci oraz prace
nad rozwojem adekwatnych do takiego celu jezykowych dyspozycji uczniéw.
Zajmowanie sie takie, Ze najpierw, na poziomie elementarnym, wyodrebnia
sie jakas sprawe, stawia sie pewne pytania w tej sprawie, a nastepnie sprawa
ta na stale pozostaje w tle rozwazarn, eksponuje si¢ tylko inne jej konteksty,
w zwiazku z innymi tekstami i sytuacjami, z innych punktéw widzenia,
w coraz powazniejszym skomplikowaniu (Z.A. Klakéwna, 2007b, s. 7-48).

Jesli wiec np. w IV klasie szkoty podstawowej zaczynamy od rozmaitych
form przedstawiania sie i podejmujac temat, zdawaloby sie, w sam raz dla
dziesiecioletnich dzieci, czytamy fragmenty Wiosennej piosenki T. Jansson,
by rozmawia¢ o akcie nadania imienia bezimiennemu stworzeniu przez
Wiéczykija oraz o skutkach tego zdarzenia, jesli zajmujemy sie przy tym
w ogole kwestig znaczenia imion, przydomkami, przezwiskami, nazwiska-
mi, a w konicu ich alfabetycznym porzadkiem, jesli wskazujemy na odmiane
czasownika i znaczenia form pierwszej osoby liczby pojedynczej i mnogiej,
to eksponujemy znaki kulturowego i jezykowego wyodrebniania ,ja”, wiec
indywidualnoéci, oraz kulturowej i jezykowej przynaleznosci, wiec ,my”.
Cwiczymy przy tym podstawowe umiejetnosci i gromadzimy podstawowa
wiedze na temat, ktéry w ten sposéb na stale zostaje wprowadzony do roz-
moéw o sytuacji czlowieka w Swiecie. To w odniesieniu do siebie, do swego
»ja” czlowiek postrzega scene, na ktoérej istnieje i dziala, na ktérej wobec
natury przezywa swdj czas osobisty i historyczny oraz relacje z innymi,
tworzac swoja kulture.

Od tej pory systematycznie juz bedziemy zwraca¢ uwage na sposoby
ujawniania sie ,ja” w rozmaitych tekstach. Przy nastepnym za$ okrazeniu
(zob. schemat) te elementarne spostrzezenia beda punktem wyjscia do lek-
tury sceny biblijnego nadawania imion, co uzmystawia uniwersalnosc¢ aktu
wyodrebniania przez nazywanie i uswiadamia nowy odcieni problemu.
A potem, podczas kolejnych okrazen, stale bedzie sie pojawia¢ okazja do
namystu i rozszerzenia refleksji o kulturowych sensach wyodrebnienia,
naznaczenia, zakorzenienia, pozbawienia, wydziedziczenia, w ogoéle zaist-
nienia ,ja”, w tym przez imie, ale tez przez konfrontacje z postawami, ktore
reprezentowane sg za posrednictwem kulturowych figur Ikara, Syzyfa, Pro-
meteusza, Antygony, Hamleta, Pigmaliona czy Fausta (gimnazjum), a dalej
przez pryzmat probleméw z okreslaniem tozsamosci, stosunek do wolnosci
czy okreélanie sensu zycia w kategoriach zasadniczych ludzkich wyboréw
zyciowych (liceum).

257



258 Czes¢ 3. Dydaktyki szczegdtowe — doswiadczenia, propozycje

W pierwszej licealnej, dla przykiadu, konteksty oswietlajace wiersz
T. Rézewicza Z domu mojego, a szczegdlnie wersy o wietrze, ,ktéry rozwiat
nawet imie brata”, wskazuja glebie dramatu bezimiennosci ofiar (J. Waligora,
2002, s. 172-176). Przyjdzie tez czas, by moéwi¢ o porzadku wartosci, ktore
reprezentuje ,ja” Gustawa, a potem ,ja” Konrada. Mickiewiczowe ,Ja i ojczy-
zna to jedno” ma szanse ukazaé rozmaite odcienie, zanim skupimy uwage
na wypowiedziach, ktére realizuja akty mowy okreslane jako chwalenie
i chwalenie sig, zanim w naszej wspoélczesnosci przyttoczy je ,ja” Narcyza,
charakterystyczne dla kultury nam wspoélczesne;j.

By¢ moze kiedys, by¢ moze jednak nigdy (na tym polega idea otwartosci
koncepcji), doroénie tez ktos do lektury Wprowadzenia do chrzescijaristwa J. Ra-
tzingera, by czytac o tym, jak dzieki imieniu Bég nabiera cech osobowych,
bo mozna Go wezwa¢, zawolad, prosi¢, zwroci¢ sie do Niego jak do osoby,
wiec mozna sie z nim komunikowacd.

Droga takiej refleks;ji jest w kazdym razie wytyczana u podstaw ksztal-
cenia humanistycznego. Swiat, scena, na ktorej bytuje cztowiek, znaki czasu,
na tej scenie ,ty” / ,Ty”, ,on” / ,On”, wiec ,inni” / ,Inny” nabieraja senséw
z perspektywy ,ja”, ktore potrzebuje dialogu.

Rozmawiamy o tym w zaleznosci od tego, co akurat mozliwe, na coraz
innych poziomach refleksji, w kategoriach gramatyki jezyka - wiec ukazujac,
jakimi sposobami dysponuje jezyk, by zaznacza¢ odrebnosé i wspélnote -
ale tez w kategoriach psychologicznych, socjologicznych, w kategoriach do-
raznych zdarzen i zdarzen historycznych, w kategoriach filozoficznych czy
np. teologicznych, w kontekscie tekstow uzytecznosci codziennej i tekstow
literackich (w tym poetyckich). W kazdym razie szanse tego rodzaju rozmoéw
projektuja teksty i zadania pomieszczone w podrecznikach, ktére stanowia
wyktadnie charakteryzowanej tu koncepcji.

Zakladany przyrost kulturowej kompetencji réwna sie przyrostowi
Swiadomosci i orientacji w zakresie danego problemu; oznacza tez wzrost
mozliwoéci rozpoznawania i ogarniania pewnych zjawisk oraz wyrazania
pewnych kwestii. Egzaminy sa na tej drodze wazne, ale nie oznaczajg korica
wszelkiej edukacji, tak samo zreszta jak IV klasa nie oznacza jej poczatku.

Inny przykiad. Jesli w IV klasie szkoty podstawowej podejmujemy
z dzie¢mi lekture tekstow, ktore méwia o domu, to réwniez nie dlatego
tylko, ze male dzieci znaja niewielki krag $wiata, a ich zycie trzyma sie na
razie gléwnie domu, wiec temat jest im bliski. To tez, ale nie jedynie jako
,maluczki” problem dla ,maluczkich”. W perspektywie kolejnych okrazeni
na problemowej spirali oferuje sie tu bowiem dochodzenie do odkry¢, ktore
gdzies w perspektywie otwierajg szanse zrozumienia archetypicznosci figury
domu, pozwalajg odkrywac jej filozoficzne i religijne aspekty, pozwalaja do-
chodzi¢ do odkrycia, Ze o cztowieku nie da sie méwic bez takich lub innych
odniesierr do pojecia domu i domowej wspdlnoty. Nie darmo wszak mowi sie
o0 ojczyZnie czy Ziemi jako o domu, nie darmo méwi sie o ,,domu Ojca”. Nie
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tylko bezdomno$c¢ z Ludzi bezdomnych bedzie tu po drodze, ale i kataklizmy
zaglady domu, wiec utraty centrum. I nie o wyliczanie nieskoriczonej ilosci
tekstow, ktére podejmuja motyw domu, chodzi przy tym, lecz o systema-
tyczne dochodzenie do rozpoznan sktadajacych sie na pojecie domu - pojecie
zrepertuaru okreslajacego wymiary ludzkiego statusu w $wiecie - zadomo-
wienia lub wykorzenienia, wyobcowania czy porzucenia.

Jesli za$ eksponuje si¢ problem domu, to naturalna wydaje sie jego
opozycja: §wiat. Czlowiek opuszcza dom, rusza w $wiat , szukaé wielkich
przygéd i stawy”, jak Jazon w opowiesci J. Parandowskiego, lub z innych
powodéw i w innym celu. Dostowne pojecia drogi i wedrowki ujawniaja
z czasem znaczenia symboliczne i metaforyczne, by okazac sie w koricu jedna
znajpowszechniej uzywanych w naszym kregu kulturowym figur ludzkiego
losu - homo viator. Na pewnym etapie ksztaltowania tego pojecia (VI klasa)
proponujemy oto plansze opracowana tak, ze na tle fotografii pagérkowate-
go pejzazu wyodrebnia sie Sciezka ulozona ze stéw nazywajacych rozmaite
sposoby ,bycia w drodze” i r6zne role, w jakich wedrowcy moga wystepo-
wacd. Po tej Sciezce pna sie¢ w gore z zachowaniem regul perspektywy stowa:
wedrowiec, pielgrzym, nomada, koczownik, przechodzieni, wycieczkowicz,
turysta, spacerowicz, podréznik, podrézny, tutacz, piechur, wojazer, emi-
grant, uchodZca, uciekinier, wychodZca, banita, obiezy$wiat, komiwojazer,
pasazer, globtroter, wagabunda, trubadur, domokrazca, bezdomny, wloczykij,
wlbczega, tazega, tazik.

Intencja takiego rozwigzania graficznego jest zasygnalizowanie prob-
lemu przesuwania sie znaczen: od dostownosci do ujecia symbolicznego
i metaforycznego. Fotografia zwykle traktowana bywa wprawdzie jako
dokument - na planszy ukazany jest calkiem konkretny pejzaz i konkretna
droga (niektérzy potrafig nawet ten widok i te droge rozpoznac i zidentyfi-
kowacd), ale nie o taka droge albo, lepiej, nie tylko o taki sposéb pojmowania
drogi chodzi w zadaniu towarzyszacym planszy. Na planszy widnieje takze
tytul rozdziatu Stale wedrowaé... Rozwazamy w zwigzku z tym: Co to znaczy
»stale”? Co to znaczy ,wedrowac”?

Kierujemy uwage ku mozliwym znaczeniom omawianych stéw w kontek-
Scie obserwacji o charakterze socjologicznym, kulturowym. Przygotowujemy
uczniéw do rozumienia metafor, za pomoca ktérych mozna - w nawigzaniu
do pomystéw Z. Baumana i innych socjologéw - opisywac rézne modele
zycia. Objasnieniom semantycznym musi towarzyszy¢ praca ze stownika-
mi; moze si¢ z nimi Iaczy¢ refleksja nad tym, jak zwykle wyobrazamy sobie
wyglad i zachowanie ludzi, ktérych mozna okresli¢ za pomoca poszczegol-
nych stéw z planszy; jak oceniamy takich ludzi; co sie o nich zwyklo mowi¢;
jak sie do nich odnosi¢ (podziwiamy ich, boimy sie, pogardzamy nimi,
cieszymy sie z ich widoku i obecnosci, wykonujemy gesty grzecznosci, prze-
pedzamy ich, traktujemy jako zagrozenie?); skad sie bierze nasza pewnosé
w ocenach i reakcjach (stereotypy?); czym sie charakteryzuje stosunek ludzi
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okreslanych za pomoca poszczegélnych stow (z analizowanej listy) do domu,
ktéry opuscili (w jaki sposob, z jakiego powodu?) i do miejsca, w ktorym sa
obecnie (tesknig, cierpia, sa ,nie u siebie”, przeganiani z miejsca na miejsce,
brak im zakorzenienia, podziwiaja nowe miejsca, ale nie czujg si¢ za dane
miejsce odpowiedzialni?); jakie postawy przyjmuja ré6zni wedrowcy wobec
ludzi spotykanych po drodze; jak sie czuja w nowych miejscach, wéréd
nowych nieznajomych (ciesza sie ze spotkan, boja sie, uciekaja, sa ciekawi,
traktuja spotkanych jako obcych, innych, nieznajomych, czym sie r6znia okre-
Slenia: obcy, nieznajomy, inny?); jakie bywaja przyczyny, z powodu ktérych
rézni ludzie ruszaja w droge (na skutek wygnania, kataklizmu, wykonac
prace, spelni¢ obowiazek, odwiedzi¢ kogos, dotrze¢ do jakiego$ wyraznie
okreslonego celu, gromadzi¢ i magazynowac¢ wrazenia, zalicza¢ obecnos¢
w znanych miejscowosciach, szuka¢ pracy, szuka¢ swego miejsca w zyciu?);
co z soba biora (laseczke, rekawiczki i parasol, przewodniki turystyczne, ko-
stur, bron, najpotrzebniejsze rzeczy codziennego uzytku, caly dobytek, karte
kredytowa?); jak mozna okresli¢ ruch rozmaitych wedrowcoéw (pielgrzym ma
cel, dazy niestrudzenie w wyznaczonym kierunku; turysta wybiera miejsca
dowolnie, nie wigze sie z nimi; wspo6lczesny wiéczega to moze by¢ ktos, kto
traci prace, zbiera posiadany dobytek i rusza szuka¢ mozliwosci zajecia gdzie
indziej; spacerowicz porusza si¢ wéréd nieznajomych, oglada ich, oni jego?);
jakich uczué, przezy¢, doswiadczen dostarcza poszczegélnym wedrowcom
odbywana przez nich droga?

Sugerowane tu rozwazania doradzamy wigzac z przyktadami zachowan
literackich bohateréw oraz z przypominaniem sytuacji znanych z realnego
$wiata (nie brak dzi§ wypedzonych, pielgrzymoéw, emigrantéw i imigrantow,
spacerowiczéw czy turystéw); gdy chodzi o odniesienie do jakich$ konkretéw,
przyktadéw nie brakuje.

Istotne wydaje sie tez, by zachecac uczniéw do okreslania zabarwienia
emocjonalnego zgromadzonych stéw (pozytywne, negatywne, zartobliwe,
pogardliwe, obojetne, obelzywe) i stylistycznego (potoczne, pospolite, daw-
ne, oficjalne, ksigzkowe). W razie potrzeby temu etapowi pracy powinno
towarzyszy¢ ponowne sprawdzanie znaczen w stownikach.

Mozna sobie wyobrazié, ze cala sugerowana wyzej prace uczniowie
beda wykonywali w grupach, tworzac mate monografie poszczegdlnych
stéw. Zajmujac sie danym stowem, powinni przywota¢ odpowiedni przyktad
znanego sobie literackiego bohatera lub realnych postaci (np. Obiezyswiat -
Aragorn z Wiadcy pierscieni ].R.R. Tolkiena), dopasowa¢ do analizowanego
stowa stosowny emotikon, zredagowac krétka definicje znaczenia, skon-
sultowac swoje intuicje ze stownikiem, opracowac krétkie notatki charak-
teryzujace nastawienie przykladowego bohatera do samej idei wedrowania,
jego sposéb pokonywania drogi, stosunek do poznawanych ludzi czy krain,
okresli¢, co dla niego jest wazne, do czego przywiazuje wage, na czym mu
nie zalezy itd.
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Wochodzi tu w gre takze zajmowanie sie pojeciem wyrazéw bliskoznacz-
nych. Wprawdzie cale omawiane stownictwo dotyczy ludzi w drodze, ale
rownoczesnie odsyla do tak réznorodnych sposobéw i celéw odbywania
owej drogi, ze nie wszystkie analizowane stowa da sie traktowac zamiennie
jako wyrazy bliskoznaczne, mozna je natomiast grupowac ze wzgledu na
znaczenia odlegle i istotnie bliskie, np.: koczownik, nomada; wygnaniec,
banita, tutacz; uciekinier, wychodzca, uchodzca, emigrant; obiezy$wiat,
globtroter, wedrowiec.

Pojawia sie przy tym mozliwo$¢ obserwowania wyrazowych pokre-
wienistw w odniesieniu do stowa , droga” (drogowy, drézka, dréznik, po-
drézny, podréznik, przydrozny) - to dobra okazja do ¢wiczer ortograficznych
(pisownia ,,z”, gdy wymienia sie na ,g”).

Jednocze$nie z sugerowanymi ¢wiczeniami, w ramach ksztalcenia
kulturowo-literackiego, proponuje sie lekture opowiesci o Jazonie Argo-
naucie oraz historii Odyseusza, a z odniesient do Biblii historie wygnania
z raju i przypowieé¢ o synu marnotrawnym. Zabiegamy przy tym zaréwno
o kontaktowanie uczniéw z przykladami z zakresu klasycznej powiesci przy-
godowej dla mlodziezy, jak i z tekstami o charakterze uniwersalnym, ktére
pozwalaja zastanawiac si¢ nad istotnymi wyznacznikami ludzkiej kondycji,
np. przez rozpatrywanie opozycji: dom - §wiat. Uczymy czytania obrazéw,
traktujac wybrane dzieta malarskie jako inspiracje do filozofowania. Okazja
powracania tak zarysowanej problematyki pojawiac sie bedzie w kolejnych
klasach nieustannie. Podobnie w przypadku innych problemoéw.
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Streszczenie

Przedmiotem artykulu jest prezentacja kulturowej koncepcji ksztalcenia poj-
mowanej jako wychowanie jezykowe w ramach jezyka polskiego jako szkolnego
przedmiotu nauczania. Koncepcja obejmuje klasy IV-VI szkoty podstawowej, I-111
gimnazjum i I-IIl liceum. Na kazdym poziomie stanowi wyraz tej samej filozofii
ksztalcenia. Jej wykladnia praktyczna sa prace kompleksowo zaprojektowane
i wykonane w ramach tego samego zespotu. Obejmuja one programy i podrecz-
niki szkolne - na kazda klase dwie ksigzki dla ucznia $cisle z soba skorelowane:
do ksztalcenia kulturowo-jezykowego oraz do ksztalcenia kulturowo-literackiego,
a takze ksigzki nauczyciela, czasopismo, serie ksigzek z zakresu metodyki lektury
i podreczniki projektujace nauke tworzenia wypowiedzi pisemnych.

Koncepcja projektuje spiralny uklad probleméw proponowanych do rozwa-
Zenia jako podstawowe wyznaczniki kondycji ludzkiej, Iaczy ujecie klasyczne
zrozpoznaniami dotyczacymi stanu kultury wspélczesnej. Akcentuje wage tego,
co trwa, oraz tego, co dotyczy tu i teraz.
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Summary

The present article presents a conception for an education in culture through
the medium of language, in the school subject , Polish language”. It covers years
4-6 of primary school, 1-3 of middle school (gymnasium) and 1-3 of high school
(liceum). At every level it expresses the same educational philosophy. Its practi-
cal aspect is a set of materials designed and written by a single team. This set
comprises a curriculum and textbooks - two closely correlated student’s books,
a cultural-linguistic book and a cultural-literary book, for every year group - as
well as teacher’s books, a periodical, a series of books on reading methodology,
and textbooks for teaching communication through writing.

The issues addressed are selected for their role as fundamental determinants
of the human condition and are organised in a spiral structure. The conception
blends classic approaches with examination of the state of contemporary culture.
It stresses the importance of what is lasting and of what is relevant to the here
and now.
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Edukacja zdrowotna jako ukryty wymiar
wychowania fizycznego

Wprowadzenie

Wspolczesnie szkolne wychowanie fizyczne, rozumiane jako obowigzko-
wy przedmiot ksztalcenia ogélnego, przezywa kryzys na catym swiecie (T. Bo-
ber, 2002). Czy réwniez w Polsce mozna dostrzec symptomy tego zjawiska?

Jezeli rozpatrujemy problem powierzchownie, to niekoniecznie, ponie-
waz na tle panistw europejskich zajmujemy wraz z Portugalia czolowa pozycje
pod wzgledem tygodniowej liczby godzin zaje¢ wychowania fizycznego
w szkolach (J. Pospiech, 2006). Jednak w Polsce edukacja fizyczna, z teoretycz-
nie wysoka pozycja w szkole, stoi na rozdrozu. Za sprawa ostatniej reformy
o$wiatowej pojawila sie szansa na prawdziwe umocnienie wychowania
fizycznego w systemie edukacji i odbiorze spolecznym oraz podniesienie
prestizu samych nauczycieli wychowania fizycznego, pod warunkiem
ze nastgpi praktyczna reorientacja wychowania fizycznego z prosportowej
koncepcji w kierunku oddziatywan prozdrowotnych, zaréwno w wymiarze
bezposrednim, jak i przez przekaz informacji na temat zdrowia i zdrowego
stylu zycia.

Z wielu badan (M. Lewandowski, W. Starosciak, 2005; S. Szczeparnski,
2008) wynika, ze wychowanie fizyczne w polskich szkotach nie jest proce-
sem o wysokiej jakosci i efektywnosci. Nie zacheca do catozyciowej rekreacji
fizycznej. Niewielki odsetek dorostych Polakéw (zaledwie 9,3% mezczyzn
i 2,2% kobiet) uczestniczy systematycznie w programowanej aktywnosci
fizycznej (GUS, 2007). Réwniez niewielki odsetek dzieci obecnie uprawia
sport (12,5% w wieku 6-14 lat), ¢wiczac co najmniej 5 godzin tygodniowo
(J. Szymborski, K. Jakébik, 2008).

Wspolczesnie wychowanie fizyczne stanowi mato atrakcyjna oferte
dla dzieci i mlodziezy. Jego cele sa niewtasciwie rozumiane przez uczniéw,
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rodzicow, dyrektorow szkot i innych nauczycieli, czego wskaZnikiem jest na-
silajacy sie problem licznej absencji uczniéw. Dowodzi to stabosci calego syste-
mu wychowania fizycznego (C. Kusnierz, 2005; M. Bukowiec, 2010). Mozna sie
zastanawia¢, w jakim stopniu jest to stabos¢ funkcjonowania catego systemu,
a w jakim dotyczy tylko jego niektérych kluczowych elementéw. Za podsta-
wowy element mozna uzna¢ posta¢ nauczyciela wychowania fizycznego -
kierownika tego procesu. Nauczyciele, cho¢ w wiekszosci majg najwyzszy
stopiert awansu zawodowego, nie do korca trafnie interpretuja wspoétczesny
kulturowy paradygmat wychowania fizycznego. Wedtug H. Grabowskiego
(1997) jest nim ,,wychowanie w trosce o cialo”, czyli ksztaltowanie ciata oraz
postaw prosomatycznych i prospotecznych. Tak rozumiane wychowanie
fizyczne, w jego teoretycznej, dobrze dopracowanej postaci, upowszechniane
byto juz w latach 80. ubieglego wieku.

Zdrowie jako wartoS¢

Czlowiek od pierwszych do ostatnich lat swego istnienia zyje w §wiecie
wartosci, m.in. zdrowia. Zdrowie ludzkie w kregu europejskiej cywilizacji
i tradycji postrzega sie jako wartos¢ uniwersalng, mogaca generowac inne
wartosci spolecznie uzyteczne, stad lokowane jest wysoko w indywidualnych
hierarchiach wartosci. W dokumentach dotyczacych zdrowia sporzadzanych
przez miedzynarodowy zespét ekspertéw Swiatowej Organizacji Zdrowia
(WHO) podkresla sig, ze jest ono wartoscia, zasobem (potencjatem), srodkiem
do codziennego zycia, podnoszacym jego jakos¢ oraz prawem kazdego czto-
wieka. Obecnie popularyzowany jest spoteczno-ekologiczny model zdrowia.
Holistyczna wizja czlowieka jest przeciwna tradycyjnej biomedycznej kon-
cepcji, ujmujacej czlowieka jako biomaszyne.

W ostatnich dziesiecioleciach sformutowano wiele definicji zdrowia.
Jednak badacze najczesciej odwotuja sie do definicji wpisanej w konstytucje
WHO, ktéra okreéla je jako stan dobrego samopoczucia fizycznego, psy-
chicznego i spotecznego, a nie tylko brak choroby czy kalectwa (Z. Storiska,
M. Misiuna, 1994).

Zdrowie to nie tylko wartos¢ osobnicza, ale i spoteczna. Poziom jego za-
sobow jest potencjalnym bogactwem spoteczenstwa. Zdrowe spoteczeristwo
to sprawni ludzie, mogacy wydajnie pracowaé, tworzy¢ dobra materialne
i niematerialne.

W polskiej rzeczywistosci spolecznej nie dostrzega sie powszechnie
uswiadamianej w wysoko rozwinietych krajach potrzeby zainteresowania
czlowiekiem zdrowym, a nie tylko chorym. Chory potrzebuje opieki w po-
staci lekarza - wykwalifikowanego specjalisty od leczenia (naprawiania,
regulacji) ciala i psychiki. Czlowiek zdrowy réwniez potrzebuje opieki, tyle
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ze ze strony nauczyciela, trenera zdrowia - wykwalifikowanego specjalisty
od promowania zdrowia (podnoszenia na wyzszy putap mozliwosci psycho-
fizycznych organizmu).

W wielu krajach, réwniez w Polsce, powstal Narodowy Program Zdro-
wia (NPZ), ktory z zalozenia jest przedsiewzieciem ogélnokrajowym, wpi-
sujacym sie¢ w hasto WHO , Mysle¢ globalnie, dziata¢ lokalnie”. Dokument
stanowi narzedzie dla wspélnych dziatari administracji publicznej i catego
spoleczenistwa na rzecz zdrowia. Gléwnym celem ostatniej wersji NPZ na
lata 2007-2015 jest ,poprawa zdrowia i zwigzanej z nim jakosci zycia ludno-
Sci oraz zmniejszenie nieréwnosci w zdrowiu” (Narodowy Program Zdrowia
2007-2015, 2007, s. 15). Cele te maja by¢ osiggane przez:

- ksztaltowanie prozdrowotnego stylu zycia spoteczeristwa,

- tworzenie Srodowiska zycia, pracy i nauki sprzyjajacego zdrowiu,

- aktywizowanie jednostek samorzadu terytorialnego i organizacji poza-
rzadowych do dziatan na rzecz zdrowia.

Jako jedno z wielu zadan zapisanych w NPZ dla administracji rzagdowej
i samorzadowej proponuje si¢ m.in. dokonanie zmian w ksztalceniu kadr
kultury fizycznej w kierunku przygotowywania ich do roli animatoréw
zdrowego zycia.

Edukacja zdrowotna jako element promocji zdrowia

Miedzysektorowe i interdyscyplinarne podejécie do holistycznie rozu-
mianego zdrowia wydaje sie niezbedna i jedynie sluszna strategia w jego
promocji.

Zdaniem B. Woynarowskiej, promocja zdrowia

[..] jest globalng strategia dzialan na rzecz zdrowia, ktérej kluczowym, nie-
zbednym komponentem jest edukacja zdrowotna. Aby ludzie uczestniczyli
w dzialaniach promocyjnych - dokonywali zmian w swoim stylu zycia oraz
srodowisku, potrzebne im sg do tego odpowiednie kompetencje, ktére uzyskuja
w procesie edukacji zdrowotnej (2008, s. 137).

Promowanie zdrowia w szkole to r6znego rodzaju komplementarne
dziatania prowadzone w celu ochrony i poprawy zdrowia, skupiajace sie
wokot edukaciji zdrowotne;.

Dzialania edukacyjne moga by¢ prowadzone przez ré6zne podmioty w roz-
maitych srodowiskach spolecznych. Znaczna cze$¢ odpowiedzialnosci w tym
zakresie spada na szkole m.in. dlatego, ze dzieci i mlodziez sa grupa wysoce
podatna na oddzialywania wychowawcze, na zakorzenienie pozytywnych
nawykoéw dbatosci o zdrowie. Niestety, szkota nie spelnia oczekiwan w za-
kresie realizacji edukacji dla zdrowia i promocji zdrowia na odpowiednim
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poziomie. Badania wskazuja, ze nauczyciele nie s zainteresowani realizacja
edukacji zdrowotnej, wykazuja sie niezadowalajgca orientacja co do zalozen
organizacyjno-programowych i czuja sie niekompetentni w tym zakresie
edukacji (B. Fedyn, 2009).

Liczac na wysoka skuteczno$é¢ edukacji zdrowotnej w szkole, nalezy
wspomnie¢ o programach promocji zdrowia i réwnie waznej atmosferze,
sprzyjajacej wspotpracy. Zdrowe szkoty to siedliska, w ktérych od razu
powinno sie zauwazy¢ panujacy tam etos zdrowia (ukryty program,).
L. Kulmatycki na podstawie doswiadczen z realizacji Wroclawskiego Pro-
gramu Szkoét Promujacych Zdrowie stwierdza, ze ,bez demokratyzacji szkoty
jako instytucji trudno mysle¢ o edukacji zdrowotnej czy promocji zdrowia”
(L. Kulmatycki, 2009, s. 27).

Edukacja zdrowotna najczesciej kojarzona jest ze szkoty, dzie¢mi i mto-
dzieza. To nie do korica stuszne, poniewaz jest to proces, ktéry dotyczy calej
ontogenezy. Proces edukacji zdrowotnej przenosi sie do wielu srodowisk,
w ktoérych zyje czlowiek, i towarzyszy mu (a przynajmniej powinien) przez
cale zycie - zapoczatkowany zostat przez instytucje oswiatowe, cho¢ takiego
przedmiotu w polskich szkotach nie ma.

Wedtug B. Woynarowskiej:

[..] edukacja zdrowotna jest calozyciowym procesem uczenia sie ludzi, jak zy¢,
aby: zachowac i doskonali¢ zdrowie wtasne i innych, w przypadku wystapienia
choroby lub jej niepelnosprawnosci aktywnie uczestniczy¢ w jej leczeniu, radzi¢
sobie i zmniejszac jej negatywne skutki (2008, s. 103).

W przypadku edukacji dla zdrowia warto poruszy¢ aspekt aksjologiczny,
poniewaz samodzielna, §wiadoma praca nad zdrowiem, reorientacja stylu
zycia jest mozliwa tylko wtedy, gdy zdrowie uzna sie za wartos¢, i to taka,
ktéra zajmuje wysoka pozycje w hierarchii wartosci jednostki. Szkota jest
instytucja uczestniczacg w kulturowym przekazie wartosci. Dlaczego wiec
nie ma przedmiotu w szkole, ktéry by te uniwersalng dla cztowieka wartos¢,
jaka jest zdrowie, traktowal jako priorytetowe i jedyne dzialanie? Czemu
brakuje wyodrebnionego przedmiotu o nazwie ,wychowanie zdrowotne”?

Pragmatyczne wzgledy zwiazane z modelem konsumpcyjnego stylu
zycia powoduja, ze uczniowie koncentruja si¢ na sprawdzianach i testach
wybranych przedmiotéw ksztalcenia ogolnego, spychajac na dalszy plan nie-
ktore inne, np. wychowanie fizyczne. Przedmiot ten w mniemaniu rodzicéw
uchodzi za malo istotny w zyciu i zupelnie nieprzydatny w przyszlej karierze
zawodowej. Dlatego nauczyciele musza wychowywac nie tylko dzieci, ale tez
wplywaé na ich rodzicéw. Niestety, jako mentorzy przegrywaja ze Swiatem
mass mediow.

Z ostatnich badan wynika, ze szkoly - w zakresie rozpowszechniania
informacji o zdrowym stylu zycia - zostaly zdetronizowane przez media.
Maturzysci wskazuja, ze srodki masowego przekazu zajmuja pierwsze
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miejsce sposréd wielu Zrédet edukacji zdrowotnej (P.F. Nowak, M. Szepela-
wy, 2009). Media elektroniczne dzieki nieograniczonym zasobom Internetu
wplywaja na sSwiadomos¢ szczegélnie mlodych osob, ktore bardzo duzo czasu
spedzaja w wirtualnym $wiecie. Nie mozna podwazy¢ ogromnej pozytyw-
nej roli mediéw jako kanatu przeptywu informacji, jednak powinien istnie¢
swoisty filtr eliminujacy te nieprawdziwe badz ze soba sprzeczne. Swoistym
filtrem informacji o zdrowiu w przypadku miodziezy szkolnej powinny by¢
instytucje oswiatowe. Wydaje sie, ze w obecnej sytuacji rozwoju technologii
informatycznych i dominacji w coraz wigkszym stopniu interaktywnego
przekazu informacji przez mass media szkota powinna zaja¢ sie arbitrazem.

Zdrowie jest szerokim, wielowymiarowym konstruktem biopsychospo-
lecznym, tak wiec, planujac edukacje zdrowotng, nalezy uwzgledniaé szero-
kie interdyscyplinarne podejécie do tej problematyki. Nauczyciele musza ze
soba wspoélpracowad, tworzac i realizujac program edukacji dla zdrowia pod
przewodnictwem koordynatora (np. nauczyciela wychowania fizycznego),
podobnie jak sie to odbywa w szkotach uczestniczacych w programie , Szkota
promujaca zdrowie”.

Miejsce edukacji zdrowotnej we wspotczesnej szkole

Otaczajaca czltowieka cywilizacja, ktéra w imie powszechnego dobra
sam stworzylt i nadal rozwija, determinuje watpliwe - z punktu widzenia
zdrowia - warunki i styl jego zycia. Nowoczesny, sztuczny, z pasja tworzony
Swiat zaczyna zagrazac¢ samemu jego tworcy - cztowiekowi. Zwrdcenie sie
w kierunku natury, odczytywanie i zrozumienie potrzeb witasnego ciata jest
koniecznoscig w sytuacji ciaglego rozwoju choréb zachowaniozaleznych.

Zdrowy styl zycia, ktéry uznano za pozadang spolecznie wartos¢, nie-
tatwo prowadzi¢ w cywilizacji technicznej. Coraz wiecej wysitku wymaga
realizowanie na co dzieri zachowan prozdrowotnych. Zdrowe zycie, wbrew
powszechnie obiegowym pogladom, nie jest tanie. Zdrowe produkty, pro-
zdrowotne ustugi sg drogie, ekskluzywne i modne, zatem nie sa ofertg dla
wszystkich.

Jednak zdrowego zycia mozna i trzeba uczy¢. To problematyka natu-
ry pedagogicznej, ktérej notabene praktycznie wcigz brakuje w szkotach.
Odpowiadajac na pytanie, czy polskie szkoly sa zdrowymi $srodowiskami,
mozna by wymieni¢ wiele faktéw przemawiajacych za tym, ze w istocie tak
nie jest. Jednym ze sztandarowych przyktadéw sa szkolne sklepiki, w kt6-
rych mozna kupi¢ do jedzenia wszystko to, co niezdrowe. Opublikowany
w 2010 r. raport Najwyzszej Izby Kontroli (NIK, 2010) dotyczacy wychowa-
nia fizycznego i sportu w szkotach publicznych ujawnia, ze w 75% szkot
nie zapewnia si¢ bezpiecznych warunkéw odbywania lekcji wychowania
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tizycznego. W 59% szkot nie prowadzi sie zajec z gimnastyki korekcyjnej dla
uczniow z wykrytymi wadami postawy ciata, a w 7% szkét nie zapewnia
uczniom profilaktycznej opieki zdrowotnej podczas pobytu w szkole. Wedtug
raportu z badan zdrowia mlodziezy w Polsce ok. 40% mlodziezy nie czuje
sie bezpiecznie w swojej szkole (J. Mazur, B. Woynarowska, H. Kotolo, 2007).
Te i wiele innych nagtasnianych przez media probleméw, dotyczacych sani-
tariatow, przemocy, agresji, Srodkow psychoaktywnych, wcigz nie znajduje
rozwigzan. Wspolczesna szkola wcale nie jest zdrowym $rodowiskiem dla
ucznia. W. Paniczyk (2009, s. 42) widzi wiele zagrozen, m.in. zbyt duza wol-
noéc¢ ucznia (ttumaczong przez nauczycieli upodmiotowieniem), pasywnosc¢
tizyczna i izolacje od natury. Twierdzi, ze

[..] ratowanie zdrowia ucznia winno lgczy¢ sie z ratowaniem jego aktywnosci
fizycznej. Gléwnie aktywnosci fizycznej w kontakcie z prozdrowotnym od-
dzialywaniem przyrody we wszystkich porach roku (W. Paniczyk, 2009, s. 42).

W polskim systemie o$wiaty edukacja zdrowotna formalnie istnieje
od 1982 r. Od tego czasu do 1999 r. w tzw. modelu tandemowym zakladano
obligatoryjna realizacje tresci zdrowotnych w ramach wychowania fizycz-
nego, biologii, jezyka polskiego, zaje¢ praktyczno-technicznych oraz lekcji
wychowawczych. W 1999 r. reforma o$wiatowa wprowadzita do podstawy
programowej wychowanie zdrowotne w ramach miedzyprzedmiotowej
Sciezki edukacyjnej (edukacja prozdrowotna).

Jej autorzy zakladali, ze tresci edukacji zdrowotnej o charakterze dy-
daktyczno-wychowawczym beda rozproszone. To wspdlne zadanie dla na-
uczycieli, ktorzy powinni wpisac sie w ogélnoszkolny program wychowania
zdrowotnego i uwzgledni¢ wybrane tresci w ramach programéw wtasnych
przedmiotéw. Z badan B. Fedyn (2009) wynika, ze $ciezka prozdrowotna nie
sprawdzila sie. Autorka wykazata niska skutecznos¢ szkolnej edukacji zdro-
wotnej i niezadowalajace kompetencje nauczycieli w tym zakresie. Ostatnia
reforma o$wiatowa (Rozporzqdzenie MEN, 2008) zaklada zniesienie Sciezki
miedzyprzedmiotowej oraz wprowadzenie tresci zdrowotnych, realizowa-
nych gtéwnie w ramach wychowania fizycznego. Trwajace od lat dyskusje,
czy skuteczniej realizowac¢ edukacje zdrowotng w ramach oddzielnego
obowiazkowego przedmiotu, czy powinna ona mie¢ swe miejsce w progra-
mach innych przedmiotéw, i tym razem nie zaowocowaly wprowadzeniem
nowego przedmiotu.

Wydaje sig, ze same rozwigzania organizacyjne nie spowoduja zwiek-
szenia skutecznosci procesu edukacji zdrowotnej.

Mozna przypuszczad, ze MEN dostrzega role i range edukacji zdrowotnej
we wspolczesnej szkole. W podstawie programowej wychowania fizycznego
zapisano, ze pelni wiodaca role w edukacji zdrowotnej. Powyzszy zapis pocia-
ga za sobg zmiany w kompetencjach zawodowych nauczycieli wychowania
fizycznego i w samej metodyce prowadzonego przez nich przedmiotu.
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Nauczyciel dla calego srodowiska szkolnego powinien by¢: liderem,
edukatorem zdrowia, promotorem zachowan prozdrowotnych, ekspertem,
doradca, animatorem, przewodnikiem, wychowawcg i trenerem zdrowia.

Wspolczesni nauczyciele wychowania fizycznego musza bra¢ pod uwage
koniecznoé¢ zwiekszenia intelektualizacji procesu wychowania fizycznego.
Ta koniecznos¢ wynika z wymogéw formalnych (podstawy programowej),
jakiogoélnoeuropejskich tendencji rozwoju spoleczeristwa wiedzy. Wymaga
to od nich twoérczego podejécia do wykonywanego zawodu, gdyz nie jest
latwo przekazywac informacje w zréznicowanych warunkach terenowych:
na boisku, ptywalni, lodowisku, w parku, lesie, sali gimnastycznej itp.

Nauczyciel wychowania fizycznego musi wej$¢ w role promotora zdro-
wia. Jest to zadanie trudne, gdyz wychodzi poza mury szkoly i opiera si¢ na
wielostronnej wspétpracy ze srodowiskiem.

L. Kulmatycki (2009) wymienia szes¢ grup podstawowych kompetencji
promotora zdrowia:

- koncepcyjne - umiejetnosci caloéciowego ogarniecia tematu lub problemu
oraz umiejetnosci poszukiwania twérczych i niekonwencjonalnych roz-
wigzan;

- organizacyjne - umiejetnosci sprawnego dziatania oraz przechodzenia
od jednego do nastepnego etapu realizowanego zadania lub programu
i dostrzegania zwigzkéw miedzy nimi;

- edukacyjne - umiejetnosci samoksztalcenia oraz przekazywania wiedzy
i informacji innym oraz uczenia si¢ od innych (zaréwno pojedynczych
0s6Db, jak i calych grup);

- komunikacyjne - umiejetnosci interpersonalne oraz medialne na rzecz
wspolpracy z innymi osobami czy przedstawicielami instytucji, organizacji;

- wspdlpracy - umiejetnosci nawiazywania kontaktéw z instytucjami,
organizacjami, konstruowania koalicji i sojuszy oraz ich praktycznego
wlaczania do realizowanych zadan;

- marketingowe - umiejetnosci sprawnego reklamowania i prezentacji
swoich ustug i osiggnie¢ oraz umiejetnosci negocjacji.

Od roku szkolnego 2009/2010 przez szes¢ lat, rok po roku, poczawszy od
pierwszej klasy szkoty podstawowej i pierwszej klasy gimnazjum, wprowa-
dzana jest nowa podstawa programowa ksztalcenia ogélnego. Dla szkolnego
wychowania fizycznego zmiany te mozna okresli¢ jako rewolucyjne. Proponu-
je sie nowy model organizacyjny zaje¢ wychowania fizycznego, zaktadajacy
obowiagzkowe zajecia w systemie klasowo-lekcyjnym oraz obowigzkowe
zajecia do indywidualnego wyboru przez ucznia. Wiele zmian dotyczy tresci
ksztalcenia zapisanych w formie wynikowej.

Nasuwa sie pytanie: Czy wychowanie fizyczne jest w stanie udzwig-
na¢ ciezar odpowiedzialnosci za edukacje do zdrowia przysztych pokolen
Polakow?
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W szkolnym wychowaniu fizycznym edukacja zdrowotna stanowifa od
zawsze ukryty wymiar - na tyle ukryty, Ze nikt go z zewnatrz nie dostrzegal.
Nauczyciele wychowania fizycznego w odbiorze spolecznym kojarza sie
raczej z trenerami, instruktorami dyscyplin sportowych; rzadko mysli sie
o nich jako o promotorach zachowan prozdrowotnych. Edukacja zdrowotna
w szkolach istnieje najczesciej tylko w lakonicznych deklaracjach nauczycieli.

Dlaczego tak wazny dla calego spoteczenistwa proces wychowania zdro-
wotnego znajduje sie¢ w szkole poza gléwnym nurtem wychowania?

Przez wiele lat edukacja zdrowotna funkcjonowata w formie rozpro-
szonych tresci i rozlozonej na wszystkich nauczycieli odpowiedzialnosci,
co w praktyce sprzyjalo jej unikaniu. Dopiero po czterdziestu latach pracy
srodowisk naukowych, od 1 wrzesnia 2009 r., edukacja zdrowotna znalazia
swoje miejsce w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego, co nalezy
uznacd nie za sukces, ale za pierwszy krok na drodze do prawdopodobnego
sukcesu.

Szkoty na calym Swiecie probuja wyjéc¢ naprzeciw potrzebom promociji
zdrowia. Przykladem sa miedzynarodowe programy inicjowane i wspiera-
ne przez WHO, m.in. wspomniany program ,Szkota promujace zdrowie”.
W 1992 r. w wyniku porozumienia miedzy WHO, Rada Europy i Komisja
Wspélnot Europejskich utworzono europejska sie¢ takich szkot. Polska jako
jeden z pierwszych siedmiu krajéw wlaczyla sie do tej sieci we wrzesniu 1992 r.
i do chwili obecnej rozwija z sukcesami te zdrowa idee. Edukacja zdrowotna
jest elementem promocji zdrowia i priorytetowym zadaniem szkét promuja-
cych zdrowie - szkoda, ze jedynie tych szkél, ktére zdecydowatly podjac trud
i przystgpic¢ do programu (B. Woynarowska, M. Sokotowska, 2000).

Miejsce edukacji zdrowotnej
w wychowaniu fizycznym

Kultura fizyczna od wiekéw petnila i petni w zyciu ludzi bardzo wazne
funkcje, m.in. wychowawcze, ksztalcace, wypoczynkowe i zdrowotne. Bedac
sktadowaq ogolnej kultury czlowieka, jest czescig jego dorobku przekazywa-
nego z pokolenia na pokolenie.

Wybitny teoretyk wychowania fizycznego i zdrowotnego M. Demel pisat:

Kultura fizyczna to wyraz okreslonej postawy wobec wtasnego ciata,
$wiadoma i aktywna troska o swoéj rozwdj, sprawnoéc¢ i zdrowie, to umiejet-
noé¢ organizowania i spedzania czasu z najwigkszym pozytkiem dla zdrowia
fizycznego i psychicznego (1986, s. 11-12).

Z definicji tej wywnioskowaé mozna, ze kultura fizyczna pelni stuzebna
role wobec wartosci, jaka jest ludzkie zdrowie. Kazdy prezentuje okreslony
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poziom osobistej kultury fizycznej, ktéry przejawia sie okreslong postawa,
nawykami w codziennym funkcjonowaniu. W. Tatarkiewicz pisal, ze kul-
tura fizyczna ,jest dbaloscig psychiki o ciato” (1978, s. 79-80). Wydaje sie,
ze w obecnych czasach, w dobie ogromnego postepu naukowo-technicznego,
uczestnictwo w kulturze fizycznej ma wieksze znaczenie niz w wiekach
minionych. Aktywne uczestnictwo w kulturze ruchu jest dzi§ podstawo-
wym elementem profilaktyki i promocji zdrowia. Szacuje sig, ze ok. 22%
zachorowan na chorobe niedokrwienng serca na $wiecie spowodowane jest
niewystarczajacg aktywnoscia fizyczna. W Europie ok. 5-8% zgonéw ma
swa przyczyne w bezczynnoéci ruchowej (Raport o stanie zdrowia na Swiecie
2002, 2003).

Podczas Swiatowego Kongresu Wychowania Fizycznego w Berlinie
w 1999 r. 250 delegatéw z 80 paristw, reprezentujacych rzady, organizacje
pozarzadowe i instytucje naukowe ze wszystkich regionéw $wiata, uznato
istotng role wychowania fizycznego dla zapewnienia zdrowia. Dostrzezono
nadto, ze brak wychowania fizycznego w szkotach na okreslonym poziomie
prowadzi do wzrastajacych kosztéw opieki zdrowotnej (T. Bober, 2002).

Wychowanie fizyczne, realizowane na odpowiednio wysokim poziomie,
pelni w zyciu czlowieka wiele waznych funkcji, ktérych analizy podjat sie
W. Osinski (2002). Wymienil on nastepujace funkcje: wychowawcze (pro-
somatyczng i prospoteczng), poznawcza, zdrowotno-higieniczng, morfo-
fizjologiczng, ksztaltujaco-estetyczng, nauczajagco-sprawnosciows, utylitarna,
tworcza i higieniczno-wypoczynkowa. Dokonujac syntezy tych funkcji,
mozna okresli¢ role procesu wychowania fizycznego jako dazenie do zdrowia
i wysokiej jakosci zycia.

Szkolne wychowanie fizyczne, cho¢ zbyt wolno ewoluuje za coraz
szybszymi przeobrazeniami spoleczno-kulturowymi, od zawsze bylo i jest
no$nikiem warto$ci prozdrowotnych. Zastanawiajaca jest wiec tego niska
swiadomos¢ spoleczna.

Zwiazki wychowania fizycznego ze zdrowiem sa powszechnie znane
i akcentowane od 1 potl. XIX w. (kiedy dominowal paradygmat biotechno-
logiczny), nigdy jednak nie byto ono uwypuklane tak znaczaco jak we wspot-
czesnych koncepcjach. A. Pawtucki (2002) jest autorem koncepcji wychowania
do wartosci ciala, tzn. uSwiadamiania potrzeb dbania o wartoéci ciala przez
cale zycie. Koncepcja zaktada réwniez nauczanie ucznia sposobéw dbatosci
o cialo, tzw. treningu zdrowotnego.

Od dawna trwaly i nadal trwaja dyskusje, w jaki sposéb i w jakim
zakresie wlaczy¢ edukacje zdrowotna w program szkolnego wychowania
fizycznego.

Tuz po wprowadzeniu nowej podstawy programowej wychowania fi-
zycznego w srodowisku naukowym rozpoczeta sie burzliwa dyskusja, zapo-
czatkowana artykutem Z. Jaworskiego O krzewieniu kultury zdrowotnej w pols-
kiej szkole — blaski i cienie (2009). Autor zaproponowal w nim zmiane nazwe
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przedmiotu ,wychowanie fizyczne” na ,wychowanie fizyczne i zdrowotne”.
Jaworski i wielu innych naukowcéw zaangazowanych w reforme polskiej
o$wiaty uwazaja, ze proponowany przez MEN model edukacji zdrowotnej
jest niewtasciwy, gdyz cechuje go tradycyjne, biomedyczne podejscie do
zdrowia, co jest niezgodne z zaleceniami WHO. Z pewnosciag mozna sie przy-
chyli¢ do opinii wielu zwolennikéw pomystu, by zmieni¢ nazwe przedmiotu
szkolnego, by ja rozszerzy¢, co mialoby réwniez zmieni¢ wizerunek nauczy-
ciela wychowania fizycznego i wymusi¢ na nim prace w zakresie edukacji
zdrowotnej. Zmiana zachecitaby tez uczelnie wyzsze ksztalcace przysztych
nauczycieli, do zmiany myslenia o wychowaniu fizycznym i potencjalnym
absolwencie kierunku wychowanie fizyczne. Mozliwe, ze powstalby nowy
kierunek studiow.

Ale nie brakuje tez przeciwnikéw tego pomystu, ktérzy obawiaja sie
utraty tozsamos$ci nauczyciela wychowania fizycznego i marginalizacji sportu
szkolnego. Na pewno samo nazewnictwo poczatkowo wiele by nie zmienito,
ale bylby to impuls do dalszej reformy metodyki wychowania fizycznego.

Dzialania profilaktyczne zmierzajace do zmniejszenia kosztéw opieki
zdrowotnej to coraz czesciej pojawiajace sie hasta w dyskursie publicznym.
Hasta pozostang tylko hastami, jezeli w $lad za nimi nie zainwestuje sie
w systemowe rozwiazania praktyczne. Profilaktyka jest tafisza niz leczenie,
ale tez kosztowna. Istnieje potrzeba zainwestowania w merytorycznie przy-
gotowanych nauczycieli, bedacych w stanie nauczy¢ zdrowego stylu zycia.
Brakuje nauczycieli-wychowawcéw, ktérzy zdotaja uksztattowaé pozytywna
postawe wobec zdrowia wlasnego i innych. W zalozeniach teoretycznych
wychowanie fizyczne od zawsze bylo elementem promocji zdrowia, nawet
wowczas, gdy jego gldowna istota byla aktywnosé sportowa i sprawnosé
ukierunkowana na osiggniecia. Nauczyciele moga skutecznie prowadzic¢
dziatalnos¢ dotyczacq promocji zdrowia tylko przez wychowanie fizyczne,
zorientowane na uniwersalne wartoéci. Sami tez musza zy¢ wedle tych obiek-
tywnych wartosci, jakimi sg zdrowie i autorozwoj. Przez urzeczywistnianie
tych wartosci w swojej pracy z uczniami ksztaltuja pozadane spotecznie,
silne i trwale postawy prozdrowotne (M. Barlak, 2009).

Wedlug A. Krawarniskiego naczelnym celem edukacji fizycznej jest

[..] ksztaltowanie postaw wobec kultury fizycznej jako waznego czynnika wpty-
wajacego na stosunek czlowieka do wilasnego ciala, zdrowia oraz stymulatora
wielu innych, waznych dla rozwoju spotecznego, zawodowego i intelektualnego
aspektow osobowosci (2006, s. 14).

Wynika stad, ze wychowanie fizyczne nie jest (nie powinno by¢), jak sie
powszechnie sadzi, jednostronnym procesem, nakierowanym wytacznie na
stymulowanie sprawnosci fizycznej.

Krawariski we wspoétczesnym wychowaniu fizycznym stawia na reorien-
tacje osobowosci wychowanka, formulujac w nastepujacy sposob paradygmat
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edukacji fizycznej: ,[..] osobowos¢ dbajaca o rozwdj i sprawnos¢ fizyczna
ciala na tle refleksji prozdrowotnej” (2006, s. 55). Nie sposob nie zgodzi¢ sie
z konieczna nadrzednoscig procesu ksztattowania osobowosci dbajacej o ciato
i zdrowie nad ksztaltowaniem ciala i jego funkcji. Przedmiot realizowany
w szkotach pod nazwa wychowania fizycznego jest zatem przede wszystkim
systemem oddzialywan wychowawczych. Nauczyciel musi by¢é wiec wycho-
wawcg, i to nie tylko ucznioéw, ktérych mu powierzono, ale musi réwniez
rozpowszechnia¢ idee wychowania fizycznego w srodowisku szkolnym
i pozaszkolnym. To szerokie popularyzowanie wartosci kultury fizycznej
jest niezbednym zadaniem, by prace dydaktyczno-wychowawczg w szkole
cechowata wysoka skutecznosé. Rodzice musza by¢ przekonani o korzysciach
wynikajacych z uczestnictwa ich dzieci w lekcjach wychowania fizycznego.
Niedostateczna swiadomos¢, brak zaufania do nauczycieli, ktérzy nie chca
i nie potrafia komunikowac¢ sie z rodzicami, prowadzi do sytuacji, w ktérej
przedmiot ,wychowanie fizyczne” traktowany jest przez rodzicéw i uczniow
jako malo wazny. Swiadectwem tego jest duza absencja na lekcjach, czesto za
wyraznym przyzwoleniem rodzicéw, ktérzy zwalniaja swoje dzieci z zajec¢
pod pretekstem stanu chorobowego. Patologiczne sytuacje, w ktérych uczest-
nicza réwniez lekarze, w ostatnich latach sie nasilaja (M. Bukowiec, 2010).

NIK (2010) ujawnia, ze 16,8% uczniéw w IV-VI klasach szkét podsta-
wowych, 21,1% w szkotach gimnazjalnych i 30,7% uczniéw w szkotach
ponadgimnazjalnych nie uczestniczy aktywnie w lekcjach wychowania
fizycznego.

Wydaje sie, ze szansa na realizacje wspoélczesnych celow i zalozen wycho-
wania fizycznego ukierunkowanego na edukacje zdrowotna jest postepujaca
humanizacja tego procesu. Demel (1986) juz dawno pisal o tzw. repedagogiza-
cji wychowania fizycznego. Odejscie od czysto biotechnologicznego myslenia
o wychowaniu fizycznym i zwrécenie uwagi na jego pedagogiczny charak-
ter to powré6t do humanistycznych wartosci kultury fizycznej. Holistyczne
spojrzenie na proces wychowania fizycznego, podmiotowe podejscie do wy-
chowanka czyni go istotnym elementem rozwoju petnej osobowosci. Jednak
samo przeSwiadczenie, ze szkolne wychowanie fizyczne nie sprowadza sie
do stymulowania prawidlowego rozwoju fizycznego, lecz oddziatuje réw-
niez na psychospoleczny i moralny wymiar czlowieczeristwa, nie wystarczy.
Z wielu badan wynika, ze to wyidealizowane podejscie funkcjonuje tylko
w sferze teoretycznych dyskurséw i deklaracji. Popularnosé teoretycznych
stusznych zalozen, koncepcji, celéw, zasad i funkcji wychowania fizycznego
nie jest rowna popularnoéci adekwatnych rozwigzan metodycznych. Problem
lezy nawet nie po stronie znajomosci przez nauczycieli nowoczesnych form,
metod i srodkéw pracy z uczniami, lecz umiejetnosci i checi ich stosowania
w codziennej praktyce pedagogicznej (M. Jagusz, 2008).

Niewielki poziom wiedzy uczniéw w zakresie stosowania prozdrowot-
nych form aktywnosci fizycznej z pewnoscig nie przyczyni sie do systema-
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tycznego uczestnictwa w rekreacji ruchowej w ich dorostym zyciu. Wiado-
moéci maja wywolac okreslone przekonania o prozdrowotnych wartosciach,
maja zmienié, uksztaltowaé swiadomosé roli aktywnosci fizycznej w zyciu
czlowieka i jej miejsca w stylu zycia.

Nowa podstawa programowa niejako wymusza przekazywanie wiedzy
o zachowaniach zdrowotnych i zdrowiu na kazdym etapie edukacyjnym,
tworzac swoistego rodzaju program spiralny, w ktérym pojawiaja sie znane
i nowe tresci, stosownie do coraz to wyzszego poziomu ksztalcenia.

Szkota ma za zadanie oddzialywac na sSwiadomos¢ ucznia gtéwnie przez
popularyzacje wiedzy o zdrowiu i zachowaniach warunkujacych zdrowie
i wysoka jakos¢ zycia. Aby sprosta¢ tym zadaniom, zarysowuje sie potrzeba
wprowadzania nowych rozwigzan organizacyjnych i metodycznych w pro-
wadzeniu lekcji wychowania fizycznego. Istnieje koniecznoé¢ przekazywania
wielu informacji, a wiec i prowadzenia zaje¢ teoretycznych.

Bardzo wazne podczas lekcji sa réwniez procesy o charakterze intelektu-
alno-emocjonalnym, ktére prowadza do uksztaltowania okreslonych postaw
wobec aktywnosci fizycznej i decyzji o zmianie stylu zZycia na aktywny badz
utrzymania go przez cale zycie. Coraz czesciej moéwi sie o koniecznosci wy-
boru tzw. sportu calego zycia, o0 hobby, ulubionym zajeciu, ktére powinno by¢
stalym elementem stylu zycia. Powyzsza idea réwniez zostala uwzgledniona
w nowej podstawie programowe;j.

Jednym z wielu zadan nauczycieli wychowania fizycznego jest wypo-
sazenie wychowanka w umiejetnosci planowania i realizowania w swoim
zyciu treningu zdrowotnego. To $wiadome, celowe, systematyczne stoso-
wanie okre$lonych form bodZcéw w optymalnej jakosci, ilosci i czestosci
obcigzenia dla uzyskania pozytywnych zmian fizycznych i psychicznych,
warunkujacych zdrowie i wysoka jakos¢ zycia czlowieka (P.F. Nowak, 2007).

Bez watpienia mozna przyja¢, ze dla rodzicéw zdrowie dzieci stanowi
bezcenng warto$¢. Paradoksem jest wiec umniejszanie przez nich roli wy-
chowania fizycznego, ktérego celem, syntetycznie rzecz ujmujac, jest kreacja
zdrowia i zachowan prozdrowotnych. Wychowanie fizyczne nie cieszy sie
uznaniem, poniewaz jego wizerunek zaniedbuja sami nauczyciele. Nowa
reforma o$wiatowa stwarza szanse nie tylko pozbycia sie komplekséw, ktére
wynikaja z krzywdzacych stereoty péw nauczyciela wychowania fizycznego,
ale réwniez podniesienia prestizu wykonywanego zawodu. Nauczyciele
powinni chetnie wciela¢ si¢ w role edukatoréw zdrowia. Nowa rola to nowe
obowigzki, ale i szansa na poprawe swojej pozycji w szkole i satysfakcji
z wykonywanej pracy.

Aby zwiekszy¢ ilos¢ uczniéw ¢éwiczacych na lekcjach wychowania
fizycznego, ministerstwo od 1 wrzednia 2009 r. wprowadzilo mozliwos¢
realizacji w formie zaje¢ fakultatywnych (do indywidualnego wyboru przez
ucznia) dwoéch z obowigzkowych czterech godzin wychowania fizycznego
tygodniowo. Zajecia w grupach zainteresowan (grupy np. miedzyoddziato-
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we, miedzyklasowe) sprzyjac¢ maja ksztalttowaniu postaw aktywnych i pod-
miotowosci ksztalcenia. Uczerh moze czu¢ sie wspélorganizatorem procesu
dydaktyczno-wychowawczego. Nowa propozycja wymaga od szkét wysitku
w dokonywaniu zmian organizacyjnych, dlatego tez nie cieszy sie uznaniem
dyrektoréw. Nie zadowala réwniez nauczycieli wychowania fizycznego, gdyz
nie wszyscy maja odpowiednie kompetencje, by zaoferowac atrakcyjne formy
zaje¢ do wyboru np. w systemie innym niz klasowo-lekcyjny (J. Pospiech,
2009). Ministerstwo proponuje, aby w ramach zaje¢ do wyboru oferowac
nastepujace formy: zajecia sportowe (dla uzdolnionych ruchowo uczniéw,
w celu rozwoju zainteresowan sportowych - uprawiania sportu), zajecia
rekreacyjno-zdrowotne (dla wszystkich chetnych uczniéw, w celu wdrozenia
do systematycznej aktywnosci ruchowej - treningu zdrowotnego i wyboru
tzw. sportu calego zycia), zajecia taneczne (dla wszystkich chetnych uczniow,
w celu rozwoju zainteresowan, wiedzy, umiejetnosci w tej dziedzinie), zajecia
turystyczne (dla wszystkich chetnych uczniow, w celu rozbudzenia zainte-
resowan turystyczno-krajoznawczych).

W preambule do nowej podstawy programowej dla szkét podstawowych,
gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych mozna odnalez¢ zapis nastepujacej
tresci:

Waznym zadaniem szkoty jest takze edukacja zdrowotna, ktérej celem jest
ksztaltowanie u uczniéw nawyku (postaw) dbalosci o zdrowie wiasne i innych
ludzi oraz umiejetnosci tworzenia srodowiska sprzyjajacego zdrowiu (Rozpo-
rzqdzenie MEN, 2008).

W $wietle ministerialnych zapiséw edukacja zdrowotna zajmuje wysoka
range wéréd zadan szkoly i jest elementem sktadowym szkolnego programu
dydaktycznego, wychowawczego i profilaktyki. Tresci edukacji zdrowotnej
zostaly rozproszone na wiele przedmiotéw, sposréd ktérych wychowanie
fizyczne zawiera ich najwiecej i w tym obszarze edukacji pelni¢ ma role
wiodaca. Na nauczycielu wychowania fizycznego spoczywaé ma odpowie-
dzialno$¢ za przekaz i koordynacje tresci oraz programéw prozdrowotnych
realizowanych w szkole.

W podstawie programowej zapisano réwniez, ze

[..] wychowanie fizyczne pelni wazne funkcje edukacyjne, rozwojowe i zdro-
wotne. Wspiera rozwéj fizyczny, psychiczny i spoleczny oraz zdrowie uczniéw
i ksztaltuje obyczaj aktywnosci fizyczneji troski o zdrowie w okresie calego
zycia (Rozporzgdzenie MEN, 2008).

Czy wychowanie fizyczne rzeczywiscie stanowi odpowiednia ptaszczy-
zne integracji wielu dziedzin, by pelni¢ wiodaca role w edukacji zdrowotnej?
Z pewnoscia najbardziej kompleksowe przygotowanie w tej dziedzinie maja
wlasnie nauczyciele wychowania fizycznego, a przynajmniej maja podstawy,
zeby sie w tym kierunku doksztalcaé i rozwijac.
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E. Madejski (2009) opracowat model skutecznego funkcjonowania edu-
kacji zdrowotnej w szkole, w skiad ktérego wchodzg nastepujace elementy:
podstawowe zalozenia skutecznego funkcjonowania edukacji zdrowotne;j,
kreatywne i atrakcyjne programy,

- dobrze wyksztalcona kadra,

- ciekawie opracowane podreczniki,

- Scista wspodlpraca z rodzicami,

- wspdlpraca ze stuzba zdrowia,

- monitorowanie realizowanych zadan i ewentualna modyfikacja progra-
mow.

W nowej podstawie programowej wychowania fizycznego mozna odna-
lez¢ nastepujace bloki tematyczne do realizacji przez nauczycieli wychowania
tizycznego na trzecim etapie edukacyjnym (Rozporzqdzenie MEN, 2008):

- diagnoza sprawnoéci i aktywnosci fizycznej oraz rozwoju fizycznego,
- trening zdrowotny,

- sporty calego zycia i wypoczynek,

- bezpieczna aktywnoé¢ fizyczna i higiena osobista,

- sport,

- taniec,

- edukacja zdrowotna.

Kazdy z prezentowanych blokéw tematycznych moze stanowic okazje do
przekazywania wiedzy o zdrowiu, do ksztaltowania umiejetnoséci nawyku
dbalosci o zdrowie. Wladnie pod tym wzgledem wychowanie fizyczne i zdro-
wotne zmierzaja do wspélnego celu, jakim jest ksztaltowanie zdrowego stylu
zycia. Nawet realizujac blok ,sport”, nauczyciel moze poruszac np. tematyke
stosowania niedozwolonych §rodkéw dopingujacych w celu ksztalttowania
sylwetki ciafa.

Podsumowanie

Edukacja zdrowotna w ramach wychowania fizycznego zajmuje dzi$
znaczace miejsce w deklaracjach i zapisach w dokumentach o$wiatowych.
Fakt ten nie jest uSwiadamiany przez uczniéw, rodzicéw i, co niepokojace,
rowniez nauczycieli. Wcigz interpretuja oni wychowanie fizyczne jako
proces ukierunkowany na rozwo6j sprawnosci fizycznej, i to nie sprawnosci
fizycznej, ukierunkowanej na zdrowie (sprawnosci zdrowotnej), lecz tylko
na osiggniecia. Dzieje sie tak dlatego, ze sprawnoéc fizyczna jest cecha tatwo
mierzalng. Za pomoca kontroli sprawnosci fizycznej nauczyciele uzyskuja
szybki obraz wlasnej pracy (skutecznosci). Efekty ksztalcenia fizycznego
mozliwe sa do sprawdzenia w krétkim okresie czasu, natomiast na widocz-
ne efekty wychowania trzeba czekac¢ wiele lat juz po zakoriczonej edukacji
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szkolnej. Zniecheca to nauczycieli do trudnej pracy wychowawczej, ktorej
efekty nie od razu sa oczywiste.

Z racji wspo6lczesnych tendencji, zmierzajacych do intelektualizacji tego
procesu, zarysowuje si¢ potrzeba wprowadzenia nowych form organizacji
lekcji wychowania fizycznego. W dobie rozwoju spoteczenstwa wiedzy,
ktére zyje w srodowisku nowoczesnych technologii i tworzy gospodarke
oparta na wiedzy, intelektualizacja w obszarze kultury fizycznej wydaje
sie koniecznos$cig. Rozw6j srodkéw komunikacji masowej i powszechny,
wszechobecny dostep do informacji powoduja zwiekszong §wiadomosé spo-
leczeristwa w zakresie zdrowia, kultury zdrowotnej i jej licznych zwigzkow
z kultura fizyczng. Wychowanie fizyczne nie moze ograniczac sie jedynie
do fizycznego oddzialywania na biologiczng strukture czlowieka. Za spra-
wa nauczycieli musi ingerowac¢ w osobowo$¢ ucznia, tworzy¢ jg, zmieniac¢
w kierunku wartosci prozdrowotnych.

Brak nowego wyodrebnionego przedmiotu nauczania o nazwie ,zdro-
wie”, ,wychowanie zdrowotne” lub pokrewnej i obcigzenie nowymi zada-
niami nauczycieli wychowania fizycznego wydaje sie niezbyt dobrym roz-
wigzaniem, majac na uwadze wysoka jakos¢ edukacji zdrowotnej. Odrebny
przedmiot, stworzony kosztem jednej godziny z tygodniowego wymiaru
zaje¢ wychowania fizycznego i prowadzony przez przeszkolonych nauczycieli
wychowania fizycznego, bytby rozwigzaniem korzystnym dla uczniéw
i samych nauczycieli.

Jakos¢ szkolnej edukacji zdrowotnej zalezy w znacznej mierze od nauczy-
cieli, ktérzy za nig odpowiadaja, od ich gotowosci do pracy w tej dziedzinie
edukacji. Natomiast gotowos¢ nauczycieli do udziatu w procesie wychowania
zdrowotnego zalezy od ich postawy wobec zdrowia, wiedzy na ten temat,
zachowan zdrowotnych oraz umiejetnosci metodycznych do interaktywnego
prowadzenia edukacji zdrowotnej (A. Krawariski, 2006).

Zwiazki wychowania fizycznego z wychowaniem zdrowotnym sa
bardzo silne i dla wszystkich specjalistow z dziedziny kultury fizyczne
oczywiste. Jednak to, co teoretycznie jest akceptowane i od dawna znane,
nie zawsze jest mozliwe do realizacji w praktyce szkolnej. Istnieje wiele
barier, m.in. brak odpowiedniej bazy materialnej, przyboréw, utrudnienia
organizacyjne lezace po stronie dyrekcji czy specyfika placowki, jednak
najwiecej barier jest w samych nauczycielach, ktérzy nie chca zmian, nie
daza do podjecia wysitku dla wlasnego dobra (J. Pospiech, 2009). Obser-
wujac tendencje ogbélnoswiatowe, mozna dostrzec od wielu lat postepujacy
kryzys tradycyjnego wychowania fizycznego, wyrazne obnizanie statusu
przedmiotu. Wychowanie fizyczne ukierunkowane na sprawnosc¢ fizyczna
i osiggniecia w sporcie wypychane jest ze szko6t do klubéw i zrzeszen spor-
towych. To tam, w ramach zaje¢ pozaszkolnych, uczeri moze doskonali¢ sie
w dyscyplinie, do ktérej ma okreslone predyspozycje. Natomiast w szkole
rozwija¢ sie i zdoby¢ uznanie rodzicéw ma szanse wychowanie fizyczne
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ukierunkowane na zdrowie, wychowanie fizyczne, ktére bedzie kursem
zdrowego stylu zycia.

Chociaz stowo , zdrowie” pojawia si¢ w wielu ministerialnych zapisach
i programach szkolnych oraz istnieje w bogatym dorobku teorii wychowania
fizycznego, nie wystepuje w praktyce. Nauczyciele nie méwia o zdrowiu
podczas lekcji; uwazaja, ze wystarczy wykonywacé ¢wiczenia ruchowe i bra¢
czynny udzial w grach, a $wiadomos¢ zdrowotna bedzie automatycznie sie
zwiekszad. Niestety, bez zastosowania sie do zasady swiadomego i aktywnego
uczestnictwa w lekcji sytuacja nie ulegnie poprawie. Uczerh musi rozumieg,
dlaczego ¢wiczy. Nauczyciele muszg mysle¢ o edukacji zdrowotnej w taki
sposob, by nie stanowila ukrytego wymiaru wychowania fizycznego, tylko
aby rozmowa o zdrowiu goscita na kazdej lekcji.

W praktyce edukacja zdrowotna na lekcji wychowania fizycznego kiedy$
byta ukrytym wymiarem pod naczelnym celem ksztaltowania sprawnosci
fizycznej, nakierowanej na rywalizacje sportowa. Obecnie, mimo formal-
nego wprowadzenia zapisow w podstawie programowej oraz determinacji
wladz oswiatowych i oczekiwan spoleczenistwa, edukacja zdrowotna wciaz
w praktyce nie jest na pierwszym planie, lecz przegrywa ze sportem szkol-
nym i jest przezen wypierana. W swiadomosci wielu nauczycieli trudne lub
wrecz niemozliwe w praktyce jest potaczenie dwoéch obszaréw edukaciji:
fizycznej i zdrowotnej. Wydaje sie, ze bez zmian w ksztalceniu kadr kultury
fizycznejibez wsparcia nauczycieli odpowiednim motywacyjnym systemem
doskonalenia zawodowego sytuacja szybko sie nie zmieni.
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Streszczenie

Wychowanie fizyczne realizowane w szkotach, cho¢ nie nadaza za coraz
szybszymi przeobrazeniami spoteczno-kulturowymi, zawsze bylo nosnikiem
wartoéci prozdrowotnych. Kategoria zdrowia istnieje w duzym zakresie w bo-
gatym dorobku teorii wychowania fizycznego, natomiast nie wystepuje w za-
uwazalnym wymiarze praktyki szkolnej. Celem pracy bylo ukazanie probleméw
zwiazanych z realizacja edukacji zdrowotnej w ramach szkolnego wychowania
fizycznego. W wyniku ostatniej reformy oswiatowej edukacja zdrowotna w ra-
mach wychowania fizycznego zajmuje znaczace miejsce jak nigdy wcze$niej
w szkolnictwie, czego jednak wciagz nie do korica uswiadamiaja sobie uczniowie,
rodzice i nauczyciele. W pracy zwrécono uwage na konieczno$¢ zmian w ksztat-
ceniu kadr kultury fizyczneji wsparcia nauczycieli odpowiednim motywacyjnym
systemem doskonalenia zawodowego.

Summary

Health education implemented in schools has always been pro-healthy
medium value in spite evolving too slow as increasingly rapid socio-cultural
transformations. Health is wealth in rich legacy of theory of physical educa-
tion, but does not occur in a visible dimension of the school practice. Presenting
problems associated with health education implementation in the school physical
education was the main object of the research. School health education as a part
of physical education as a result of recent educational reform plays a significant
role as never before in history, but this role is still not fully conscious to the pupils,
parents and teachers. The scientific study highlighted the need for changes in
the training of physical education and need to support teachers the appropriate
motivational training system.
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Samoksztatlcenie studentow w ramach
procesu dydaktycznego w szkole wyzszej

Komunikat z badan nad percepcja nauki wlasnej

Wstep

Dydaktyka ogolna jest nauka o ksztalceniu i samoksztaltowaniu sie czto-
wieka w ciagu catego zycia (S. Palka, 2003, s. 102). W obszarze zainteresowania
0s6b zajmujacych sie dydaktyka ogdlna znajduja sie wiec dzialania dosrodko-
we, wchodzace w zakres ksztalcenia (zwigzane z oddzialywaniem cztowieka
na czlowieka - nauczyciela na ucznia), oraz dzialania odésrodkowe, zwiazane
z samoksztalceniem (S. Palka, 2003, s. 102). Jesli przyjac¢ za T. Aleksandrem
(2004, s. 48), ze studia wyzsze - zwlaszcza w trybie niestacjonarnym -
s przemyslanym systemem kierowania samoksztalceniem studentéw, to
w dydaktyce szkoly wyzszej gléwny akcent pada wiasnie na dziatania od-
srodkowe, czyli samoksztalcenie studenta oraz swiadome wspoétdziatanie
nauczyciela akademickiego ze studentem w tym zakresie. Wspoéidziatanie
to ma na celu ksztattowanie nie tylko sfery intelektualnej studenta, ale takze
sfery emocjonalnej i psychoruchowej. Do zadan szkoly wyzszej wg K. Denka
(2001, s. 15) nalezy podejmowanie dziataii majacych na celu ksztaltowanie
kompetencji studenta zwigzanych m.in. z:

- umiejetnoscia rozwigzywania probleméw poznawczych i realizacyjnych,
organizowaniem procesu uczenia si¢ i przyjmowaniem odpowiedzialnosci
za wlasne uczenie sig;

- poszukiwaniem, zdobywaniem i wykorzystywaniem informacji z r6znych
zroédetl oraz rozwaznym i umiejetnym korzystaniem z mediow;

- ocena postepowania wiasnego i innych 0s6b zgodnie z systemem wartosci
uniwersalnych, przyjmowaniem odpowiedzialnosci za siebie i innych;
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komunikowaniem sig, porozumiewaniem, argumentowaniem i ochrona

wlasnego zdania;

- gotowoscig do stuchania i brania pod uwage pogladéw innych ludzi;

- umiejetnoécia wspotpracy, negocjowania i osiggania porozumienia, sto-
sowania procedur demokratycznych, nawigzywania i podtrzymywania
kontaktow;

- organizowaniem pracy wlasnej i innych;

- racjonalnym organizowaniem i spedzaniem czasu wolnego w taki sposéb,
zeby to sluzylo wielostronnemu rozwojowi wlasnej osobowosci.

Zadaniem edukacji, zwlaszcza na poziomie wyzszym, jest wiec nie
tylko przekazywanie wiedzy i umiejetnosci czy szeroko pojetych wartosci
kultury, ale takze inspirowanie postawy tworczej, otwartej i samodzielnosci
myslenia (np. I. Wojnar, 1997, s. 141). Nie mozna zrealizowa¢ tego zadania bez
indywidualnego wysitku jednostek, bez ich zaangazowania w prace nad
wlasnym rozwojem, bez podejmowanych przez nich préb samoksztalcenia.

Obecnie problematyka samoksztalcenia stala si¢ przedmiotem zainte-
resowania wielu autoréw, co ma zwiazek z przemianami dokonujacymi sie
we wspolczesnym swiecie. Wplyw na teorie i praktyke samoksztalcenia ma
idea calozyciowego uczenia sie. W. Okoni pisze, ze ,[..] zadaniem wspoiczesnej
dydaktyki jest przywréci¢ blask samoksztalceniu” (2003, s. 155). W podob-
nym tonie wyraza sie J. Pétturzycki, ktéry podkresla, ze

[..] przyszlos¢ oswiaty zalezy od samoksztalcenia, a jego szybsze urzeczywist-
nienie prowadzi oswiate do korzystnych przemian, dzieki ktérym ludzie beda
bardziej samodzielni, aktywni i lepiej wyksztalceni (1998, s. 170).

Jest to wazne takze dlatego, ze cywilizacyjne uwarunkowania stawiaja
jednostki przed koniecznoscia cigglego uzupetniania wiedzy, kilkakrotnej
zmiany zawodu w ciggu calego zycia, a w obrebie wykonywanego zawodu -
zmian technologii pracy.

Sposoby rozumienia pojecia samoksztatcenia
w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej

Sposob, w jaki rozumiemy pojecie samoksztalcenia czy samodzielnosci
studenta w procesie ksztalcenia, zalezy od zalozen lezacych u podstaw na-
szego myslenia o tym, czym jest wiedza, jak poznajemy oraz jaka role petnia
nauczyciel i uczeri w procesie ksztalcenia. Na przykiad M. Malewski (2001,
2010) opisuje trzy modele pracy dydaktycznej z osobami dorostymi: dydaktyki
technologicznej, humanistycznej i krytycznej, a M. Czerepaniak-Walczak
(2006) méwi, za M.J. Melrose, o trzech paradygmatach konstruowania pro-
gramoéw ksztalcenia. Paradygmaty te odpowiadaja modelom opisywanym
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przez Malewskiego. W kazdym z tych modeli inaczej mozna rozumie¢ samo-
ksztalcenie w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej.

W przypadku modelu dydaktyki technologicznej przyjmowane jest za-
lozenie o obiektywnosci wiedzy zweryfikowanej naukowo. Zrédlem tresci
ksztalcenia jest Popperowski ,trzeci Swiat”. Treéci te zdefiniowac¢ mozna jako
»uporzadkowany zbiér wiadomosci o niezaleznym od ucznia, to jest zobiek-
tywizowanym znaczeniu” (J. Skrzypczak, 1996, s. 289). Przyjecie koncepcji
wiedzy obiektywnej jest zwigzane tutaj ze specyficznym rozumieniem rol
i zadan uczestnikoéw procesu ksztalcenia. Zadaniem nauczyciela jest trans-
misja gotowej wiedzy do umystu ucznia. To nauczyciel jest postacig centralna
w tym procesie, jednoczesnie bedac jedyna osoba odpowiedzialng za wyniki
ksztalcenia. Zadaniem ucznia jest podporzadkowanie si¢ nauczycielowijako
znawcy przedmiotu oraz podporzadkowanie sie treSciom ksztalcenia. W mo-
delu dydaktyki technologicznej przyjmuje si¢ zalozenie o informacyjnie pu-
stym umysle ucznia-stuchacza. Konstruowanie programu ksztalcenia w oma-
wianym modelu opiera si¢ na paradygmacie technicznym (instrumentalnym).
Paradygmat ten ujawnia sie obecnie coraz wyrazniej w formulowaniu tresci
ksztalcenia w polskich szkotach wyzszych (M. Czerepaniak-Walczak, 2006,
s. 164). Idee unifikacji i kontroli tego, co ma by¢ nauczane w szkotach wyz-
szych, przejawiaja sie np. w standaryzacji programéw, podporzadkowaniu
tresci ksztalcenia sylwetce absolwenta czy administracyjnym umieszczeniu
tresci przedmiotéw w standardach (M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 164).
Tresci ksztalcenia sg formutowane w jezyku dyscypliny naukowej, ktérej
dotycza, aby zatem mozna bylo te tresci przyswoic, nalezy takze nauczy¢
sie jezyka, w jakim sa przedstawione. Ponadto tresci te s3 bardzo wyraznie
oddzielone od wiedzy studenta zdobytej w sytuacjach zyciowych innych niz
szkolne. W modelu technologicznym , poszukujacy podmiot uchodzi raczej
za czynnik zaklocajacy” (A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, 2005, s. 72).
Samodzielno$¢ w modelu technologicznym bedzie oznaczata po prostu pil-
nosc¢ studenta, czyli aktywne wykonywanie zadan sformutowanych przez
nauczyciela. Samoksztalcenie studenta w tym procesie jest stymulowane
z zewnatrz; jest to samoksztalcenie kierowane w rozumieniu C. Maziarza
(1963), wg ktorego samoksztalcenie kierowane wiaze si¢ z narzuceniem jed-
nostce w mniejszym lub wiekszym stopniu celéw i wymagan, kontrolowa-
niem wynikéw (z zewnatrz) i ewentualnie udzielaniem pomocy w uczeniu
sie. Wedlug Maziarza

[..] system kierowanego samoksztalcenia polega na indywidualnym uczeniu
sie, tj. przyswajaniu wiedzy, umiejetnoéci i nawykéw, gtéwnie wlasnym wy-
sitkiem uczacego sie i przy pomocy nauczycielskiej, przystosowanej do celéw
i warunkoéw tego uczenia sie (1963, s. 416).

D. Jankowski (1999, s. 89), analizujac poglady autoréw na temat samo-
ksztalcenia kierowanego, zadaje pytanie, czy w ramach instytucjonalnych,
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podajacych form ksztalcenia dorostych realizuje si¢ w ogoéle co$ takiego jak
samoksztalcenie. Czy moze - pyta Jankowski - mamy tutaj do czynienia
z nieco szerszym, bardziej swiadomym niz na nizszych szczeblach ksztal-
cenia wykorzystywaniem gotowosci dorostego do poddania sie kierowaniu
edukacyjnemu oraz z aktywnym wspoéldziataniem z jego strony? Na tak
postawione pytanie o obecnos¢ samoksztalcenia w modelu technologicznym
mozna odpowiedzie¢ twierdzaco, jesli spojrzymy na ten problem z perspek-
tywy biograficznej. Wéwczas dostrzec mozna, ze edukacja formalna moze
wpisywac sie w dlugofalowy plan kreowania wlasnego rozwoju przez stu-
denta. W edukacji formalnej moze on poszukiwaé¢ wsparcia dla spelnienia
wlasnych planéw dotyczacych jakiej$ plaszczyzny jego zycia. Jedli wyboér
uczenia sie formalnego jest poprzedzony refleksja, jest wyborem auto-
nomicznym i $wiadomym, to mozna przyjaé, ze jako uczestnik ksztalcenia
instytucjonalnego rozwija jednoczesnie dziatalnos¢ samoksztalceniowa pod
kierunkiem nauczyciela akademickiego (por. D. Jankowski, 1999, s. 90; E. Ski-
bifiska, 2006, s. 77). Ksztalcenie instytucjonalne jest w tym przypadku jedna
z autonomicznie przez podmiot wybranych form realizacji samodzielnie po-
stawionego celu. Jak zauwaza M.S. Knowles (2009), wielu dorostych decyduje
sie na uczestnictwo w podajacych formach ksztalcenia, kiedy ich wiedza na
temat przedmiotu ksztalcenia jest mata. Taki wybor nie §$wiadczy o rezygnaciji
przez osoby rozpoczynajace ksztalcenie z kontroli nad procesem uczenia sie
i nie musi $wiadczy¢ o niskim poziomie autonomii osobistej jednostki.
Model dydaktyki humanistycznej naktada na tradycyjna koncepcje
wiedzy obiektywnej pragmatyczna wizje natury ludzkiej (M. Malewski,
2010, s. 27). Czlowiek dorosty jest istota raczej dziatajaca niz poznajaca. Jest
bardziej uzytkownikiem wiedzy niz jej odbiorcg. Dorosty uczestnik edukacji
jest postrzegany w tym modelu podmiotowo, jako czlowiek racjonalny, od-
powiedzialny i wolny. Jest on wspdlnie z nauczycielem odpowiedzialny za
efekty swojego uczenia sie. Tresci ksztalcenia nie sa narzucone z zewnatrz,
ale negocjowane z nauczycielem na zasadach partnerskich. Podobnie jest
w przypadku doboru metod i form pracy, a takze celéw ksztalcenia. Okre-
Slajac cele, nauczyciel uwzglednia potrzeby studentéw, dzieki czemu po-
strzegaja oni te cele jako wlasne. Model dydaktyki humanistycznej czesciowo
mozna powigzac z paradygmatem praktycznym (transakcyjnym). Program
ksztalcenia bazuje w tym przypadku na liberalnych ideach spoteczeristwa
(M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 165). Ewaluacja i ocena wynikéw ksztat-
cenia polega tutaj na zbieraniu opinii uczestnikéw. Sady i decyzje dotyczace
dalszych tresci sa podejmowane na podstawie sporzadzanych ewaluacji
(M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 165). Rezygnacja z dominacji nauczyciela
powoduje, Zze samodzielnos¢ studenta w tym modelu odnosi si¢ do sprawo-
wania przezen kontroli nad calym procesem uczenia sie. Student wspodlnie
z nauczycielem planuje przebieg uczenia sie i jest wsp6élodpowiedzialny za
ten proces. Studenci samodzielnie organizuja projekty edukacyjne i ucza sie



A. Kozerska. Samoksztatcenie studentéow w ramach procesu dydaktycznego...

w zespotach ksztalcacych. Wiekszy zakres autonomii w procesie studiowania
wiaze sie z wigeksza niezaleznoscia myslenia studenta. Sam proces docho-
dzenia do wiedzy wydaje sie wazniejszy niz jego rezultat. O ile w modelu
technologicznym reprodukcja wiedzy bylta kryterium efektywnosci, o tyle
w modelu dydaktyki humanistycznej tym kryterium jest umiejetnos¢ roz-
wigzywania probleméw. Edukacja ma stuzy¢ pomoca i wsparciem dla oso-
bistego rozwoju, co osiaga sie przez to, ze przedmiotem dialogu w edukacji
jest doswiadczenie zyciowe uczacych sie (M. Malewski, 2010, s. 29). Samo-
ksztalcenie w ramach procesu ksztalcenia (M.S. Knowles, 2009, s. 170-174)
jest tutaj rozumiane w sposéb waski, podobnie jak w modelu technologicz-
nym. Dotyczy obszaru zwigzanego ze zdobywaniem wiedzy (obiektywnej).
W modelu humanistycznym student jest bardziej samodzielny, jezeli chodzi
o podejmowanie decyzji, jak i czego ma sie uczy¢. Jako opis modelu huma-
nistycznej dydaktyki dorostych mozna potraktowaé koncepcje Knowlesa
(2009). Teoretyczne fundamenty tego modelu zostaly ustanowione prawie
czterdziesci lat temu. Na fundamenty te skiadaja si¢ wizje czlowieka przed-
stawiane przez psychologéw orientacji humanistycznej. Knowles opiera
swoja koncepcje takze na odkryciach psychologii eksperymentalnej (np.
E.L. Thorndike, B.F. Skinner, E.C. Tolman, J. Piaget). Procesy uczenia si¢ i ich
rezultaty zwigzane sa w pracach tych psychologéw z tworzeniem struktur
poznawczych jednostki. GIéwnym Zrédiem motywacji dorostych zwigzanej
z aktywnosciag edukacyjna sa tutaj potrzeby edukacyjne. Potrzeby te pojawiaja
sie wtedy, kiedy jednostka uswiadamia sobie rozbieznos¢ miedzy wiedza
albo sprawnosciami posiadanymi a pozadanymi. Zadaniem edukacji jest
zaspokojenie takich potrzeb ludzi dorostych. W modelu humanistycznym
centralnym elementem w procesie ksztalcenia jest uczacy sie dorosly i jego
potrzeby oswiatowe (M. Malewski, 2010, s. 28).

Dla modelu dydaktyki krytycznej charakterystyczne jest szerokie ro-
zumienie wiedzy (M. Malewski, 2010, s. 32). Wiedza jest symbolizacja do-
Swiadczenia $wiata codziennosci. Wiedza rozpada sie na liczne, jakosciowo
odmienne wersje spotecznego $wiata. Podstawowym kryterium efektywnosci
edukacji jest w modelu krytycznym uczynienie ucznia zdolnym do zmiany
wlasnego zycia (emancypacji). Zadanie nauczyciela polega w tym przypadku
na budzeniu Swiadomosci ucznia. Proces edukacyjny polega na analizie prze-
biegu swojego zycia w kontekscie czynnikéw materialno-ekonomicznych,
przekazow socjalizacyjnych i wptywoéw kulturowych. Jest to praca nad wiasna
tozsamoscia; jej celem jest bardziej Swiadome i podmiotowe bycie w §wiecie
(M. Malewski, 2010). O. Czerniawska pisze:

[..] czlowieka nie mozna wyrwaé z jego srodowiska, ustawic poza czasem i hi-
storig. Proces samowychowania i stawania si¢ dokonuje sie w trakcie zyciaima
glebokie zakorzenienie w kazdej biografii ludzkiej (1995/1996, s. 110).
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Do opisu i projektowania sytuacji edukacyjnych na gruncie tego modelu
stosuje sie¢ dwie kategorie pojeciowe: $wiat zycia i kontekst. Pierwsza z tych
kategorii wiaze si¢ z teorig dzialania komunikacyjnego J. Habermasa, a dru-
ga wykorzystywana byta w koncepcjach P. Freire’a i jego kontynuatoréw
(M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 103). Z modelem dydaktyki krytycznej
wigze sie paradygmat krytyczny (emancypacyjny). Zgodnie z tym paradyg-
matem program ksztalcenia opiera si¢ na idei transformacyjnej roli wiedzy
w rozwoju osoby i zmianie spolecznej (M. Czerepaniak-Walczak, 2006,
s. 165). Edukacja zaczyna sie od wiedzy, ktéra uczen przynosi do szkoty. Do
metod inspirujacych autobiograficzna refleksje, utatwiajacych faczenie tresci
edukacyjnych z biograficznymi doswiadczeniami zaliczy¢ mozna metody
biograficzne (P. Dominice, 2006).

Biografia edukacyjna jest metoda pedagogiczng w edukacji dorostych,
ktéra ktadzie nacisk na subiektywno$¢ [...]. Historie zycia, ktére doroéli ucznio-
wie przygotowuja i ktérymi sie dziela, staja sie sposobnoscia do refleksji nad
doswiadczeniami zwigzanymi z uczeniem sie. [...]. Biografia edukacyjna moze
poméc dorostym spojrzeé caloéciowo na proces ich uczenia sie. [...] Angazujac
ich we wspélne odkrywanie, niczym w badaniach w dziataniu (action research),
poglebia ich zrozumienie procesu uczenia sie. Metoda ta moze réwniez sprzyjaé
samoaktualizacji, zwlaszcza kiedy dana osoba zaczyna dostrzegaé¢, w jakim
stopniu jej uczenie si¢ powiazane jest ze zmianami w rodzinie, pracy czy spo-
tecznosci (P. Dominice, 2006, s. 11-12).

Biografia edukacyjna nie jest Zyciorysem. Jest zawsze osobista interpre-
tacja czesci historii zycia. Czerniawska (2007, s. 20) zauwaza, ze tworzenie
autobiografii mozna poréwnac do podrozy przez trzy wymiary: przesziosc,
terazniejszos¢, przyszioéé. Przeszlos¢ przywotujemy w tym miejscu i czasie,
ktérym jesteSmy. Refleksja nad przeszioscig stuzy przysziosci. Do innych
metod stosowanych w modelu dydaktyki krytycznej mozna zaliczy¢ metode
sokratejska (dialogowa), a takze rysowanie linii Zyciowych i dyskutowanie ich
przebiegu (A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, 2005, s. 77). Jak zauwazaja
A. Matlakiewicz i H. Solarczyk-Szwec, nauczyciel krytycznie zorientowany
pracuje na obrzezach edukacji instytucjonalnej, na granicy psychoterapii
grupowej i pracy socjalnej. Przedmiotem oddzialywania nauczycieli jest
struktura ,ja” w $wiecie zycia, a podstawowym materialem dydaktycz-
nym - wiedza o tym $wiecie, zakodowana w codziennym do$wiadczeniu
(M. Malewski, 2010, s. 37). Samodzielno$¢ studenta w tym modelu jest zwig-
zana z osigganiem dorostoséci pojmowanej jako wewnetrzna autonomia,
niezaleznos¢ w sadach i opiniach, jako méwienie swoim glosem i swoimi
tekstami, $wiadome uwalnianie sie¢ od doswiadczanych ograniczen. Droga
do tego jest emancypacja, ktora jest

[..] $wiadoma niezgoda na repertuar rél oferowanych przez istniejacy porzadek
spoleczny, zadanych do wypelnienia na podstawie atrybutéw tkwigcych w po-



A. Kozerska. Samoksztatcenie studentéow w ramach procesu dydaktycznego...

chodzeniu spotecznym, kondycji fizycznej i tym podobnych (M. Czerepaniak-
-Walczak, 2006, s. 118).

Rozbieznos¢ celéw edukacyjnych i emancypacji jest mozliwa do poko-
nania wtedy, gdy w projektach ksztalcenia znajdzie si¢ miejsce dla posza-
nowania wieloéci wzoréw dorostoéci i pozostawienie osobie prawa wyboru
tresci oraz tempa i zakresu osiagania tych wzoréw (M. Czerepaniak-Walczak,
2006, s. 118).

Omoéwione modele w rzeczywistosci nie wystepuja w czystej postaci.
W praktyce mamy raczej do czynienia z ich mieszanka, stosuje si¢ rézne
modele pracy z osobami dorostymi. Edukacja formalna na poziomie szkoty
wyzszej to, choc¢by ze wzgledu na rozumienie wiedzy jako obiektywnej,
przede wszystkim mieszanka modelu technologicznego i humanistycznego.

Samoksztatcenie w ramach procesu dydaktycznego
w szkole wyzszej w percepcji studentéw pedagogiki

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, interesujgce moze by¢ spraw-
dzenie, jak studenci opisuja swoje samoksztalcenie w ramach procesu dy-
daktycznego w szkole wyzszej. W zwigzku z tym postawilam nastepujace
problemy badawcze: Jak studenci postrzegaja wlasne samoksztalcenie
w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej? Jakie wymiary biora
pod uwage, opisujac ten proces? Czy tryb studiowania i staz studiowania
réznicuja studenté6w pod wzgledem sposobu postrzegania nauki wlasne;j?

Badanie zostalo przeprowadzone w maju i pazdzierniku 2010 r. wéréd
0s6b studiujacych pedagogike w Akademii im. J. Dtugosza w Czestochowie.
Prezentowane tutaj wyniki dotycza 233 studentéw pierwszego roku studiow
pierwszego stopnia i pierwszego roku drugiego stopnia. W badaniach wy-
korzystano dyferencjal semantyczny, ktory sktadat sie z 19 bipolarnych skal
przymiotnikowych. Studenci poproszeni zostali o scharakteryzowanie ich
nauki wlasnej przez wybér punktéw na podanych skalach. Pojecie nauki
wlasnej zostalo zdefiniowane jako praca studenta zwigzana z przygotowy-
waniem sie do zaje¢ na uczelni. Liczby na skali oznaczaly nasilenie cechy,
jaka badani przypisywali pojeciu nauki wlasnej. Wybér liczby 0 oznaczat
brak zdecydowania respondenta; liczba 2 - respondent zdecydowanie cha-
rakteryzuje swoja nauke wlasng za pomoca okreélenia z prawego korica
skali; liczba -2 oznaczata zdecydowany wybor okreslenia z lewego korica
skali. Wybor liczby 1 lub -1 oznaczal, ze nieznacznie przewaza okreslenie
z prawego (lub lewego) korica skali.

Podana liczbe dziewietnastu zmiennych na podstawie danych uzyska-
nych w badaniach zredukowano do pieciu; postuzono sie w tym celu analiza
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czynnikowa z rotacja ortogonalna. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze stu-
denci opisuja swoja nauke wlasna na wymiarach, ktére mozna okresli¢ jako:
1) przekonanie o wartoséci nauki wlasnej,
2) pokonywanie trudnosci zwigzanych z nauka wlasna,
3) planowanie (organizowanie) nauki wlasnej,
4) niezalezno$¢ myslenia studentéw, zwiazana z nauka wlasna,
5) zaangazowanie w nauke wlasna.

Poszczeg6lne pozycje kwestionariusza i tadunki czynnikowe (wyzsze
od 0,4) po rotacji VARIMAX zostaly przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1. Wyniki analizy czynnikowej pozycji sktadajacych sie na kwestionariusz
wykorzystany w badaniach
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. - 0,760
dostarczajaca emocji
Odtworcza - tworcza 0,575

Zwykle zwigzana z wyko-
rzystaniem jednego Zrédta
informacji - zwigzana 0,525
z wykorzystaniem informa-
cji z wielu Zrédet

Niezorganizowana - 0.811
zorganizowana !
Niesystematyczna - 0.629
systematyczna !
Nieprzemyslana -

przemysélana 0,666
Niesamodzielna - 0,590
samodzielna

Odbywajaca sie w trudnych

warunkach - odbywajaca 0.557

sie w odpowiednich wa-
runkach
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Oparta na uczeniu sie
pamieciowym - oparta na 0,648
rozwiazywaniu probleméw

Sztywno trzymajaca sie
wskazoéwek nauczyciela - 0.800
wykraczajgca poza wska- /
z6wki nauczyciela

Niezabierajaca duzo czasu - 0,720

czasochlonna

Latwa do pogodzenia z in-

nymi obowigzkami - trud- ~0.763

na do pogodzenia z innymi ¢

obowigzkami

Latwa - trudna -0,813

Udzial 14% 11% 15% 8% 10%

Zr6dlo: wszystkie tabele opracowano na podstawie badari wlasnych.

Biorac pod uwage przyjete zmienne niezalezne (tryb studiowania oraz
staz studiowania), badane osoby podzielono na cztery grupy:
- grupa 1 - studenci stacjonarnych studiéw pierwszego stopnia (pierwszy
rok studiow),
- grupa 2 - studenci niestacjonarnych studiéw pierwszego stopnia (pierwszy

rok studiow),
- grupa 3 - studenci niestacjonarnych studiéow drugiego stopnia (pierwszy
rok studiéw),
- grupa4 - studenci stacjonarnych studiéw drugiego stopnia (pierwszy rok
studiow).
Ponizej zostana oméwione wyniki badania oddzielnie dla kazdego
wyrdznionego w analizie czynnikowej czynnika.

1. Przekonanie studentéw o wartos$ci samoksztalcenia w ramach procesu
dydaktycznego w szkole wyzszej

Tabela 2. Poréwnanie czterech grup studentéw pod wzgledem zmiennych
zwiazanych z przekonaniem o wartoéci nauki

wlasnej
Zmienne © Grupa Analizy wariancji| Wyniki post hoc.

F\éx 1 2 3 4 Numery grup
3 uporzadkowano
5 wg wielkosci
kv/ 3 B 18 X E p srednich. Réznice
] [ [ [ [ istotne staty-
z Z Z Z Z stycznie (p < 0,05)
O oznaczono kreska

Niewaina - M 1,23 1,12 | 1,17 1,25 0,226 0,88 2314

wazna SD | 099 1,01 | 0,88 | 0,81 |df=3226
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Tabela 2. Poréwnanie czterech grup studentéw..., cd.

Zmienne © Grupa Analizy wariancji| Wyniki post hoc.
E\ 1 5 3 4 Numery grup
23 uporzadkowano
5 wg wielkosci
v/ 3 8 18 IS r p srednich. Roznice
& [ Il [ [ istotne staty-
= Z Z Z Z. stycznie (p < 0,05)
o oznaczono kreska
Zbedna - nie- M | 1,06 0,65 | 1,00 | 1,00 2,082 010 2,3,4,1
zbedna SD | 1,01 1,16 | 0,73 | 090 |df=3225| " 2-1
Niepotrzebna- | M | 1,22 1,23 | 1,31 | 1,26 0,096 0.9 1243
potrzebna SD | 1,00 | 093| 1,00 | 0,83 |df=3226| ~ T
Nieefektywna- | M 097 068 | 1,09 | 1,09 3,767 0.01 2143
efektywna SD | 0,71 086| 059 | 0,72 |df=3221| r
Wymuszona - M | 011 |-005| 046 | 0,29 1,930 013 2,1,4,3
niewymuszona | SD | 1,22 1,33 | 1,09 | 1,08 |df=3224| 2-3
Oznaczenia:

M - érednia arytmetyczna

SD - odchylenie standardowe

N - liczebnos¢

F - wartos¢ charakterystyki w tescie analizy wariancji
p - prawdopodobieristwo

Jak pokazujg wyniki z tabeli 1, badani studenci raczej jednomyslnie
charakteryzuja nauke wtasna za pomoca takich przymiotnikow, jak ,wazna”,
,niezbedna”, ,potrzebna”. Obszar wynikéw typowych w calosci miesci sie
w tych przypadkach po prawej stronie skali. Wszystkie badane grupy sa
przekonane o wartosci samoksztalcenia w ramach procesu dydaktycznego
w szkole wyzszej (tabela 2). Najbardziej zdecydowanie wypowiadaja sie
studenci stacjonarni rozpoczynajacy studia drugiego stopnia. Najnizsze
wartosci na podanych skalach wybieraty osoby rozpoczynajace studia pierw-
szego stopnia w trybie niestacjonarnym (grupa 2). Grupa ta istotnie rézni
sie od pozostalych takze pod wzgledem oceny swojej nauki jako efektywne;.
Znaczna czes¢ tej grupy (38%) charakteryzuje swoje samoksztalcenie w ra-
mach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej jako dzialanie wymuszone,
a 20% os6b z tej grupy nie ma zdania, czy jest to aktywnosé¢ wymuszona
czy nie. Na podstawie danych z tabeli 2 mozna réwniez zauwazy¢, ze stu-
denci pierwszego roku rozpoczynajacy studia pierwszego stopnia czesciej
postrzegaja swoje przygotowywanie sie do zajec jako dzialanie wymuszone,
narzucone z zewnatrz; czeéciej niz starsi stazem nie przyjmuja wiec celow
ksztalcenia jako wiasnych. Dotyczy to zwlaszcza studiujacych w trybie nie-
stacjonarnym, ale, co ciekawe, zmienia si¢ to wraz ze stazem studiowania.
Osoby studiujace w trybie niestacjonarnym, ktére maja za soba ponad trzy
lata studiow (grupa 3), w wiekszym stopniu charakteryzuja swoje samo-



A. Kozerska. Samoksztatcenie studentow w ramach procesu dydaktycznego...

ksztalcenie w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej za pomoca
wartosci dodatnich, bliskich prawego kornca skali wymuszona - niewymu-
szona (55%). Zastanawiajacy jest w przypadku danych z tabeli 2 tak duzy
odsetek o0s6b, ktore charakteryzowaty nauke wlasng jako potrzebng, wazna
i jednocze$nie wymuszona.

2. Opinie studentéw na temat trudnosci zwiazanych z nauka wlasna

Tabela 3. Poréwnanie czterech grup studentéw pod wzgledem zmiennych
zwigzanych z pokonywaniem trudnosci zwigzanych z nauka wlasna

Zmienne Grupa Analizy Wyniki post hoc.
« wariancji Numery grup
”\% 1 > 3 4 uporzqFIkow/ar.lo
& wg wielkosci
3403 $rednich. Réznice
F .
I I N 12 S istotne staty-
E‘ \I? ullj lflj lfl-J df = 3,226 P stycznie
v = Z Z = (p < 0,05) ozna-
czono kreska
Niezabierajaca M | 1,36 | 093 | 0,71 1,16 3041
duzo czasu - 3,720 0,01 '3 '2_'1
czasochtonna SD | 080 | 1,35 | 1,24 | 1,06 ,
Latwa do pogo- M | 0,67 | 1,00 | 0,66 | 045
dzenia z innymi
obowigzkami - 1987 012 4,3,1,2
trudna dopogo- | sp | 1,14 | 018 | 1,22 | 1,33 4-1,2
dzenia z innymi
obowigzkami
M | 077 | 069 | 0,33 | 0,51 34021
Latwa - trudna 2,034 0,11 T
SD | 09 | 094 | 1,10 | 1,10 3-1
Oznaczenia:

M - érednia arytmetyczna

SD - odchylenie standardowe

N - liczebnos¢

F - warto$¢ charakterystyki w tescie analizy wariancji
p - prawdopodobieristwo

Studenci rozpoczynajacy studia w wiekszym stopniu od starszych stazem
charakteryzuja nauke wtasng jako trudna i trudna do pogodzenia z innymi
obowiazkami. Wraz ze stazem studiowania odczuwaja coraz mniej trudnosci
zwigzanych z samodzielnym przygotowywaniem sie do zajec. Jak pokazuja
inne prowadzone przeze mnie badania, studenci nie stanowia jednorodnej
grupy pod wzgledem odczuwanych trudnosci zwigzanych ze studiowaniem;
mozna tez wyréznic kilka rodzajéw czynnikéw utrudniajgcych studiowanie
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w opinii studentéw (A. Kozerska, 2010, 2009). Oprécz stazu studiowania ze
sposobem odczuwania trudnoéci zwigzanych z samoksztalceniem w ramach
procesu dydaktycznego w szkole wyzszej istotnie skorelowane sa takie
zmienne, jak praca zawodowa czy miejsce zamieszkania (A. Kozerska, 2010).

3. Planowanie (organizowanie) nauki wlasnej

Tabela 4. Poréwnanie czterech grup studentéw pod wzgledem zmiennych
zwiazanych z planowaniem (organizowaniem) nauki wiasnej

Zmienne Grupa Analizy Wyniki post hoc.
wariancji Numery grup
g 1 2 3 4 uporzadkowa-
% no wg wielko-
’a? $ci $rednich.
% <t o o 0 F Réznice istotne
E f I-|r|) L|r|) Lf? p statystycznie
@) Z Z Z Z. (p < 0,05) ozna-

czono kreska

Niesamodzielna - | M 1,37 | 0,68 | 1,27 | 1,45 8,782

0,00002 2-3,1,4

samodzielna SD | 073 | 1,25 | 076 | 0,73 |df=3228

Niezorganizowa- | M 0,56 | 0,18 0,67 | 0,81 2900 2,1,3,4
na - zorganizo- i f:’ 3997 0,04 2-3,4
wana SD 114 | 1,27 | 1,17 | 1,10 ;

Niesystematycz- | M 0,30 | 013 | 0,06 | 0,47 1279

na - systema- i f=, 3908 0,28 3,2,1,4
tyczna SD 114 | 1,32 | 1,28 | 1,16 Z

Nieprzemysla- M 1,08 | 062 | 0,83 | 095 2,805 0.04 2,3,4,1
na - przemyslana (gp | 078 | 1,10 | 093 | 074 |df=3227| " 2-1

Oznaczenia:

M - érednia arytmetyczna

SD - odchylenie standardowe

N - liczebnos¢

F - warto$¢ charakterystyki w tescie analizy wariancji
p - prawdopodobieristwo

Zdecydowana wigkszos¢ badanych (86%) opisuje swojg nauke za pomo-
ca przymiotnika ,samodzielna”. Za najbardziej samodzielne w badanym
obszarze uwazaja sie grupy studiujace w trybie stacjonarnym. Interesujace
w tabeli 4 jest umiejscowienie zmiennej niesamodzielna - samodzielna.
Wchodzi ona w sklad czynnika 3 razem ze zmiennymi okreslajacymi sto-
pient zorganizowania, systematycznos¢ pracy studenta. Umiejscowienie tej
zmiennej w grupie zwigzanej z planowaniem, a nie np. w grupie zmiennych
zwiazanych z niezaleznoscia myslenia studentéw, wskazywaloby na rozu-
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mienie przez badane osoby samodzielnosci w sposéb wiasciwy dla modelu
technologicznego: jako pilnos¢ i aktywne wykonywanie zadan sformutowa-
nych przez nauczyciela. W grupie zmiennych skladajacych sie na czynnik 3,
skorelowanych z systematycznoscia i zorganizowaniem pracy, jest tez skala
nieprzemy$lana - przemyslana. Jak wida¢ z tabeli 4, badane osoby opisuja
wlasne samoksztalcenie w obszarze zwigzanym ze studiowaniem jako prze-
myslane, ale jednoczesnie - co pokazuje tabela 5 - to samoksztalcenie duza
grupa badanych charakteryzuje jako sztywno trzymajace sie¢ wskazéwek
nauczyciela uczenie si¢ pamieciowe. Wydaje sie wiec, ze sformutowanie
~przemyslana nauka wiasna” jest kojarzone przez czeé¢ oséb badanych bar-
dziej z aspektami logistycznymi tej nauki niz z refleksjg nad studiowanymi
zagadnieniami.

4. Niezalezno$¢ myslenia studentéow zwiazana z nauka wlasna

Tabela 5. Por6wnanie czterech grup studentéw pod wzgledem zmiennych
zwigzanych z niezaleznoécig myslenia studentéw zwigzang z nauka

wlasna
Zmienne Grupa Analizy wariancji| Wyniki post hoc.
< 1 2 3 4 Numery grup
= uporzadkowano
Z)\ wg wielkosci
3 <« © o © $rednich. Réznice
'é v v W W F P istotne staty-
e = = = = stycznie
v (p < 0,05) ozna-
czono kreska

Oparta na ucze- M | -0,081|-0,23| 0,04 |-0,09

niu sie pamiecio-

wyrne—}?)parfa na 0379 0,77 2,4,1,3

. . SD | 1,24 | 1,32 | 1,41 | 1,35 |df=3224| T

rozwigzywaniu

probleméw

Sztywno M | 002 |-038|-006|-017

trzymajaca sie

yele sD | 096 | 121 | 1,19 | 010 |df=3226| 21

wykraczajaca

poza wskazoéwki

nauczyciela

Oznaczenia:

M - érednia arytmetyczna

SD - odchylenie standardowe

N - liczebnos¢

F - warto$¢ charakterystyki w tescie analizy wariancji
p - prawdopodobieristwo
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Zmienne wchodzgce w sklad czynnika 4 zwigzane sa ze stylem uczenia
sie studentéw. Wyniki przedstawione w tabeli 5 wskazuja na brak istotnych
statystycznie r6znic pod tym wzgledem miedzy czterema wyodrebnionymi
grupami. Jednak w obrebie kazdej z grup odpowiedzi studentéw sg bardzo
zréznicowane. Duze wartosci odchylerr standardowych i érednie arytme-
tyczne (,,$rodki ciezkosci” danych) w okolicach zera pokazuja, ze odpowie-
dzi studentéw nie sa jednomyslne. Styl uczenia si¢ duzej grupy badanych
mozna opisac jako podobny do stylu ,ukierunkowanego na reprodukcije”
(E. Czerniawska, 2007). Charakteryzuje si¢ on utozsamianiem studiowania
z zapamietywaniem wiedzy. Duza role odgrywaja w tym stylu nauczyciele
organizujacy nauke studentéw tak, aby utatwi¢ im powtarzanie i zapamie-
tywanie. Osobiste zainteresowania odgrywaja niewielka role w regulacji
uczenia sig, a gléwnym celem jest zdanie egzaminéw. Styl ten wigze sie
z powierzchniowym stylem przetwarzania informacji i polega na takiej ak-
tywnosci strategicznej w uczeniu sig, ktorej celem jest dostowne zapamietanie
materiatu. Student postrzega siebie w tym przypadku raczej jako odbiorce
wiedzy niz jej uzytkownika. Wéréd oséb badanych 40% scharakteryzowato
swoje samoksztalcenie w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej
jako uczenie si¢ pamigciowe, a 37% wszystkich badanych twierdzi, ze przygo-
towujac sie do zajed, Scisle trzyma sie wskazéwek nauczyciela i nie wykracza
poza te wskazowki. Z drugiej strony, jest tez duza grupa badanych prefe-
rujacych styl uczenia sie, ktéry ma pewne cechy stylu ,ukierunkowanego
na znaczenie” (E. Czerniawska, 2007, H. Guta-Kubiszewska, 2009). Styl ten
charakteryzuje si¢ m.in. koncentracjg na zrozumieniu materialu, na gltebokim
przetwarzaniu informacji, uczeniu sie regulowanym zaréwno z zewnatrz, jak
i wewnetrznie. 39% 0s6b badanych charakteryzuje swoja nauke jako oparta
na rozwigzywaniu probleméw, a 30% twierdzi, ze uczac sig, nie trzyma sie
Scisle poleceni i wskazoéwek nauczyciela oraz wykracza poza nie.

5. Zaangazowanie emocjonalne studentéw w nauke wlasna

Tabela 6. Poréwnanie czterech grup studentéw pod wzgledem zmiennych
zwiazanych z zaangazowaniem emocjonalnym w nauke wiasna

Zmienne < Grupa Analizy Wyniki post hoc.
f% wariancji Numedri grup
23 1 5 3 4 uporzadkowano
5 wg wielkosci
kv < © o o $rednich. Réznice
g O s} Ty} Ty} F p istotne staty-
I I I [ :
< stycznie (p < 0,05)
v Z Z Z Z oznaczono kreska
Nudna - M | 014 | 022 | 042 | 0,34 0,660
ciekawa _ 0,58 1,2,4,3
SD | 111 | 1,29 | 112 | 112 |4f=3;226
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Niebudzaca M | 014 | 040 | 0,06 | 014
emocji - dostar-
czajgca emocji

0,829
SD | 1,32 | 1,30 | 1,10 | 1,10 |df=3;225

0,48 3,4,1,2

Odtworcza - M | 033 | 045 | 021 | 0,33 0,449
tworcza SD | 1,10 | 1,09 | 1,13 | 1,03 |df=3224

0,72 3,4,1,2

Zwykle zwia- M | 1,09 | 096 | 0,79 | 095
zana z wyko-
rzystaniem
jednego zrédta
informacji -
zwigzana

z wykorzysta-
niem informacji

0,665

0,57 3,4,2,1
SD | 1,06 | 1,15 | 1,21 | 1,18 |df=3,226

z wielu zrodet

Oznaczenia:

M - érednia arytmetyczna

SD - odchylenie standardowe

N - liczebnos¢

F - warto$¢ charakterystyki w tescie analizy wariancji
p - prawdopodobieristwo

Podobnie jak w przypadku czynnika 4, czynnik 5 nie réznicuje istotnie
czterech wyodrebnionych grup, ale w obrebie kazdej grupy mozna zauwazy¢
duze zréznicowanie odpowiedzi. Respondenci charakteryzuja samoksztal-
cenie zaréwno za pomoca przymiotnikéw z prawego, jak i z lewego korica
skali. Srednie arytmetyczne w okolicach liczby 0 oraz duze odchylenia stan-
dardowe pokazujg, ze badane osoby nie sg jednomyslne, jesli chodzi o charak-
terystyke ich nauki za pomoca przymiotnikéw skiadajacych sie na czynnik 5.
Co trzeci student scharakteryzowal swoje samoksztalcenie w ramach procesu
dydaktycznego w szkole wyzszej jako zajecie nudne; prawie tyle samo (28%)
uwaza, ze ta aktywnos¢ nie dostarcza zadnych emocji. Nudza sie gléwnie
osoby, ktére studiowanie opisuja jako dziatanie wymuszone (wspétczynnik
korelacji miedzy tymi dwiema zmiennymi r = 0,58). Podobny, cho¢ juz nie
tak silny zwigzek ma miejsce w przypadku postrzegania swojej nauki jako
odtworczej: postrzeganie nauki jako odtwoérczej wspétwystepuje z charak-
teryzowaniem jej jako aktywnos$ci wymuszonej (r = 0,36). Z drugiej strony,
duza grupa os6b (48%) charakteryzuja dziatania w ramach nauki wlasnejjako
interesujace, co drugi student okresla je jako tworcze (48%), a 40% badanych
opisuje je jako dostarczajgce emocji.
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Podsumowanie

Studenci nie stanowig jednorodnej grupy pod wzgledem nastawienia
wobec samoksztalcenia w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej.
W odniesieniu do wielu badanych os6b mozna to nastawienie scharakteryzo-
wac jako ambiwalentne. Z jednej strony sa przekonani o wartosci, waznosci
wlasnej aktywnosci zwigzanej ze studiowaniem, z drugiej za$ dzialania te
odczuwaja jako wymuszone, czesto nudne i malo tworcze. Uzyskane wyni-
ki czesciowo potwierdzaja teze sformutowang przez K. Illerisa (2009, s. 91),
ze dorosli uczacy sie w instytucjach edukacyjnych sa w pewien sposéb przy-
wiazani do modelu technologicznego dydaktyki dorostych. Illeris zauwaza,
ze w doswiadczeniach oséb dorostych wyniesionych z nizszych szczebli
ksztalcenia gleboko zakorzeniony jest schemat, w ktérym nauczyciel jest
odpowiedzialny za uczenie si¢ ucznia. Wkraczajac w instytucjonalne pro-
gramy edukacyjne, ludzie dorosli wykazuja silng tendencje do wchodzenia
w te dobrze znana role ucznia; podéwiadomie przenosza w zyciu dorostym
dobrze znany schemat na wszystkie instytucje edukacyjne. Z jednej strony -
jako doroéli - kieruja swoim zachowaniem, decyduja o sobie, ale z drugiej
strony - jako uczniowie - akceptuja, a nawet oczekuja od nauczyciela spra-
wowania kontroli i zarzadzania ich wltasnym uczeniem sie. Potwierdzeniem
tego zjawiska w prezentowanych tutaj badaniach moze by¢ rozumienie przez
badane osoby samodzielnosci: prawie 90% badanych charakteryzuje nauke
wlasna jako dzialanie samodzielne, a jednoczesnie co drugi z nich postrzega
te nauke jako podazanie za Scisle wytyczonymi wskazéwkami nauczyciela
i pamieciowe przyswajanie studiowanych tresci. Samodzielnos¢ nie polega
wiec tutaj na podejmowaniu decyzji dotyczacych uczenia sie, inicjatywie
z tym zwigzanej. Takie rozumienie wlasnej samodzielnosci w procesie studio-
wania jest wyniesione z wczesniejszych doswiadczeni edukacyjnych, gdzie jak
dowodzi D. Klus-Stariska (2010), nadal obowigzuje behawiorystyczny model
rozumienia proceséw dydaktycznych. Pomimo powszechnego dzi$ odzeg-
nywania si¢ od rozumienia uczenia si¢ jako biernego odbierania bodzcow
wysylanych przez nauczyciela taki model rozumienia proceséw dydaktycz-
nych nadal jest wpisany gleboko w potoczne teorie nauczania - uczenia si¢
(D. Klus-Stanska, 2010, s. 218). Jednak wniosek ten nie dotyczy wszystkich
badanych. Jak mozna bylo zauwazy¢, badana grupa jest bardzo zréznicowana
pod wzgledem sposobu, w jaki postrzega wtasne samoksztalcenie w ramach
procesu dydaktycznego w szkole wyzszej. Dotyczy to zwlaszcza czynnika
zwigzanego z planowaniem nauki wlasnej, niezaleznosci mysélenia w toku
tej nauki oraz zaangazowania studentow w ten proces. Na przyklad liczba
0s6b badanych charakteryzujacych swoje studiowanie za pomoca przymiot-
nikéw zwigzanych z glebokim przetwarzaniem informacji jest prawie taka
sama jak liczba 0s6b charakteryzujacych ten proces jako powierzchniowe
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przetwarzanie informacji (w kazdej z tych dwéch grup znajduje sie okoto
40% wszystkich badanych). W przypadku czynnika ,zaangazowanie emo-
cjonalne w nauke wtasng” liczba respondentéw opisujacych siebie jako osoby
zaangazowane jest wieksza niz liczba osob postrzegajacych siebie jako osoby
niezaangazowane (w pierwszym przypadku co drugi badany, w drugim
co trzeci). Przyjete zmienne niezalezne w niewielkim stopniu wyjasniaja to
zréznicowanie. Nalezy wiec poszukiwac jeszcze innych zmiennych bedacych
uwarunkowaniami badanego zjawiska. Jak pokazuja wyniki badarn prowa-
dzonych np. przez W. Wréblewska (2008, s. 253), dotyczace opinii studentéw
uniwersytetéw na temat ich autoedukacji, na przebieg samoksztalcenia
studentow w procesie dydaktycznym maja w ich odczuciu wplyw m.in.:
metody ksztalcenia stosowane przez nauczycieli akademickich (w szcze-
golnosci problemowe), formy organizacji zaje¢ (np. laboratoria, warsztaty),
charakter relacji nauczyciel - student (relacje podmiotowe, relacje mistrz -
student). To, czy student w ogole zechce podjac¢ samodzielna prace nad soba
(np. w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej), jest tez zwigzane
z cechami samego studenta. P. Lengrand stusznie zauwaza:

Byloby rzecza jalowa zachecaé kazdego do studiowania, doskonalenia sie,
do nadawania formy temu, co w nim ledwie zarysowane czy niedokoniczone,
oile nie ma on do swojej dyspozycji srodkéw, ktére prowadzityby do spelnienia
tego zadania. Tego rodzaju srodki uzyskuje sie czeSciowo z zewnatrz, dzieki
réznym skladnikom otoczenia. Ale to, co najwazniejsze, winien znalez¢é w sa-
mym sobie. To on sam [..] jest gléwnym podmiotem wlasnego rozwoju nie tylko
z tej przyczyny, ze pomoc okazana z zewnatrz moze mie¢ jedynie charakter
posredniifragmentaryczny. Najwiekszg czes¢ swojej drogi zyciowej przebywa
on skazany jedynie na wiasne zasoby. Nikt nie moze mysle¢, czu¢ i realizowac
sie za niego (1995, s. 24).
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Streszczenie

W artykule przedstawiono rézne sposoby rozumienia pojecia samoksztalce-
nia w ramach procesu dydaktycznego w szkole wyzszej. Przyjeto, ze rozumienie
tego pojecia zalezy od stosowanego modelu pracy dydaktycznej: technologiczne-
go, humanistycznego lub krytycznego. Artykul zawiera takze wyniki badania
nad postrzeganiem przez studentéw pedagogiki ich samoksztalcenia w ramach
procesu dydaktycznego w szkole wyzszej. Z przeprowadzonej analizy czynni-
kowej wynika, ze studenci opisuja analizowane pojecie w pieciu wymiarach.
Badano takze zwigzek miedzy rokiem studiow i trybem studiowania (stacjonar-
ne, niestacjonarne) oraz sposobem, w jaki studenci postrzegaja nauke wtasna.

Summary

This study explores different kinds of understanding self-education within
the didactic process in higher school. Understanding of the notion depends on
the model of didactic work: technological, humanistic, critical. This research
investigates how pedagogical students understand self-education within the
didactic process in higher school. The factor analysis shows five dimensions on
which students describes their self-education. Farther part of article contains
the analysis of relationship among the year of study and type of studies (full-
time courses or extramural) and the way students perceive their own learning.
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Zachowania seksualne mtodziezy
a programy profilaktyczne
z obszaru seksualnosci

Wstep

Wspolczesny rozwéj technologii, ktory przejawia sie w zmianie sposobow
komunikowania oraz powszechnym dostepie do Internetu, doprowadzit do
istotnych modyfikacji zachowan seksualnych mlodziezy. Zachowania te ze
wzgledu na charakter okreéla si¢ mianem ryzykownych zachowar seksual-
nych. Dotyczg one przede wszystkim dzialani zwigzanych z ryzykiem choréb
wenerycznych i zakaznych oraz niechcianych cigz.

Niewatpliwie do najpowazniejszych probleméw zwigzanych z ryzykow-
nymi zachowaniami seksualnymi naleza nastoletnie cigZe. Problem ten coraz
czesciej jest poddawany publicznym debatom, konferencjom naukowym,
podczas ktérych wyglaszane sa referaty na temat badan z zakresu inicjacji
seksualnej mtodziezy, liczby nastoletnich ciaz oraz propozycji wdrozenia
do szkét tresci programowych z zakresu edukacji seksualnej i profilaktyki.

Jednym z ciekawszych doniesiefi na temat tego, co dzieje sie z polska
mlodzieza w okresie dojrzewania, byly badania zrealizowane na zadanie
MEN w szkotach. Okazalo sie, ze w nadestanych ankietach dyrektorzy
szkot wykazali, iz w roku szkolnym 2004/2005 w polskich szkotach byto
4908 przypadkéw uczennic w cigzy, a w roku szkolnym 2005/2006 liczba ta
wzrosta do 6410. Juz wéwczas zauwazono, ze problem ten nie dotyczy jedynie
najblizszego otoczenia rodziny, ale calego spoleczenistwa.

W zwiazku z coraz wiekszym zapotrzebowaniem polityki spotecznej na
zatrzymanie narastajacego problemu ryzykownych zachowarn seksualnych
mlodziezy zaczeto tworzy¢ wiele programow profilaktycznych. Poczatkowo
programy te byly oparte na programach profilaktycznych realizowanych
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w szkotach na terenie Stanéw Zjednoczonych i krajéow Europy Zachodnie;j.
Pézniej zaczeto tworzy¢ wlasne programy.

Celem niniejszego artykulu jest préba przedstawienia ogélnej analizy
rozwoju psychoseksualnego mtodziezy, uwarunkowan ryzykownych zacho-
wan seksualnych oraz wybranych programoéw profilaktycznych realizowa-
nych w kraju i za granica.

Przedstawione tu problemy oraz wnioski sg nie tyle konkluzja i diagnoza
stanu rzeczy, ile sugestig do dalszych badan i analiz, ktére pozwola opisy-
wac zjawisko zachowan seksualnych mlodziezy i programoéw profilaktycz-
nych z coraz wigksza dokladnoscia.

Rozwdj psychoseksualny mtodziezy

W okresie miedzy 11. a 15. rokiem Zzycia nasilaja si¢ u nastolatkéw po-
trzeby autonomii, aktywnosci oraz potrzeby seksualne. R6znica miedzy
chlopcami a dziewczetami dotyczy przede wszystkim sity natezenia potrzeb
seksualnych. O ile dziewczeta chca by¢ kochane, o tyle chlopcy pragna by¢
przede wszystkim zauwazeni.

Zjawisko popedu seksualnego pojawia si¢ w ré6znym wieku i ma zwigzek
z plcia. Chlopcy jeszcze przed okresem dojrzewania angazuja sie w kontakty
seksualne i s zazwyczaj inicjatorami kontaktow seksualnych. Natomiast
dziewczeta zapoznajg si¢ z problemami miesigczki, cigzy, antykoncepcji oraz
wygladem zewnetrznym. Sa czesciej niz chlopcy pouczane o przemocy sek-
sualnej, gwalcie oraz wszelkich innych naduzyciach seksualnych. Dziewczeta
w wiekszym stopniu sa przez media, szkote, rodzicéw i opiekunéw uczone
kontrolowania i ograniczenia swojej seksualnosci. Nie bez znaczenia jest
tutaj rowniez nauka Kosciota, ktéry nakazuje wstrzemiezliwosé seksualna
i nieprowokowanie mezczyzn do kontaktéw seksualnych. W konsekwencji
czesto pojawia sie silniejsze od chlopcéw poczucie winy zwigzane z ré6znymi
aspektami seksualnosci. Nie zmienia to faktu, ze bez wzgledu na ple¢ wzrost
zainteresowan seksualnych nastepuje u obu pici ok. 12. roku zycia. Réznica
polega jedynie na przejawach zachowan seksualnych. U chlopcow (70-90%)
wyraznie nasila sie napiecie seksualne i wystepuja niekontrolowane erekcje,
fantazje i zachowania masturbacyjne. Natomiast wzrost zainteresowar sek-
sualnych u dziewczat jest czesto zbiezny z poczatkiem miesigczki i wiaze sie
z pojawieniem tzw. goraczki psychicznej w postaci wyimaginowanej mitosci
do wzoréw (idoli). Adoracja ta jest wskaznikiem wystgpienia pierwszej formy
erotycznego zainteresowania, jednak u jej podloza lezy nieuswiadomiony przez
jednostke poped seksualny. Obiektami wspomnianej adoracji nastolatek moga
by¢ rézne osoby, i to niezaleznie od plci, wieku czy tez wykonywanego zawo-
du - nauczyciel/ka, aktor/ka, bohater ksigzki lub kolezanka/kolega. W przy-
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padku chlopcéw obiekty pierwszych uczué sa bardziej rzeczywiste i odnosza
sie do dziewczat z najblizszego otoczenia, tj. klasy, szkoty lub sasiedztwa.

Poruszajac kwestie uczué erotycznych nastolatkow, nalezy mie¢ na uwa-
dze wiele waznych skutkéw ubocznych. Przede wszystkim nastolatki bez
wzgledu na ple¢ poczatkowo nie sa $wiadomi nowych potrzeb seksualnych.
Dlatego tez odczuwajg wewnetrzne napiecie i niezrozumiaty dla nich samych
oraz 0s6b z ich otoczenia niepokdj. Co wiecej, potrzeby seksualne ujawniaja
sie w sytuacjach, ktore dotychczas nie mialy zabarwienia erotycznego. Nic
dziwnego zatem, ze wystepuje poczucie niepokoju. Uczucie dyskomfortu jest
dodatkowo spotegowane dysonansem emocjonalnym miedzy sposobami za-
spokojenia potrzeby seksualnej (np. masturbacja, kontakty przedmatzeriskie)
a spolecznymi normami dotyczacymi seksualnosci mlodziezy.

Faktem jest, Ze milo$¢ mtodziericza najczesciej prowadzi do pierwszych
kontaktéw seksualnych, jednak w okresie dorastania jest to mitoé¢ plato-
niczna. Ten rodzaj milosci jest u nastolatkéw silnie nacechowany zaanga-
zowaniem emocjonalnym oraz idealizacja. Wazne jest, aby dorosli (w tym
réowniez nauczyciele) podchodzili do jej przejawéw z duzym zrozumieniem.
Nie do rzadkosci nalezg sytuacje, w ktérych dorastajacy zakochani sg obiek-
tem drwin i cynizmu. W konsekwencji prowadzi to do nieporozumier, bélu
emocjonalnego i zwiekszenia dystansu. Wedltug A. Dlugoteckiej (2006), rodzi-
ce, czesto nie zdajac sobie sprawy, ze wyrazajac nadmierny lek, wykazujac
brak zaufania i stosujac restrykcyjne zakazy dotyczace zachowan seksual-
nych mlodziezy, nieswiadomie prowokuja efekt przeciwny, czyli inicjacyjne
zachowania seksualne mlodziezy nie jako przejaw uczucia, ale jako wyraz
buntu lub przyspieszonego wchodzenia w , dorostos¢”.

Uwarunkowania wczesnej inicjacji seksualnej

Poruszajac problem wczesnej inicjacji seksualnej nastolatkéw, nalezy
przede wszystkim zastanowic sie nad rozgraniczeniem czynnikéw chro-
nigcych przed przyspieszonym wchodzeniem w ,,dorosto$¢” od czynnikéow
ryzyka. W literaturze przedmiotu z zakresu profilaktyki za najbardziej
wyczerpujaca metaanalize badan nad wspomnianymi czynnikami uwaza
sie badania D. Kirby’ego (2001). Ot6z jego raport Emerging Answers: Research
Findings on Programs to Reduce Teen Pregnancy podsumowuje wnioski z 250
publikowanych w latach 1980-1999 raportéw badawczych, w ktérych bada-
no miode Amerykanki ponizej 19 roku zycia. Zidentyfikowano ponad sto
czynnikéw korelujacych z cigzami nastolatek, wczesna inicjacja seksualna
oraz innymi wskaznikami zachowan ryzykownych mlodziezy z obszaru
seksualnosci. Okazalo sig, ze zaden pojedynczy czynnik nie koreluje wyso-
ko z zachowaniami ryzykownymi. Co wiecej, Kirby udowodnit, Ze nie jest
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mozliwe ich uporzadkowanie, a tym bardziej ich zhierarchizowanie i wyka-
zanie zwigzku przyczynowego. Tabela 1 przedstawia najczesciej wykrywane

korelaty inicjacji seksualnej nastolatkéw.

Tabela 1. Inicjacja seksualna - najczesciej wykrywane korelaty

Czynniki chroniace

Czynniki ryzyka

Rodzina

- pelna rodzina (27)

- konserwatywna postawa
rodzicéw wobec aktywnosci
seksualnej mtodziezy lub seksu
przedmatzenskiego (15)

- wyzsze dochody rodzicéw (8)

- poziom wyksztalcenia rodzi-
cow (11)

rozwod rodzicéow (6)

Relacje z rodzing

- jakosé relacji rodzinnych,
jakos¢é metod wychowawczych,
wsparcie ze strony rodzicéw,
bliskosé wiezi (12)

- wlasciwe realizowany nadzér
i troska rodzicielska (7)

- zwiekszona komunikacja rodzic - dziecko na tematy seksualne (13)

Szkota - lepsze wyniki szkolne (9)
- uczestnictwo w zajeciach edukacji seksualnej (6)
Religijnos¢ - czestsze uczestnictwo w prak-
tykach religijnych (6)
Réwiesnicy - aktywni seksualnie koledzy

(14)

Relacje z partne-
rem

- chodzenie z chlopcem/dziew-
czyna i bliskos¢ relacji z part-

biologiczno-et-
niczne

seksualnym nerem (6)
- presja seksualna, przymus,
naduzycia (9)
Indywidualne - p6zniejsze dojrzewanie (9) - starszy wiek (11)
czynniki - rasa biata vs rasa czarna (8) - bycie chlopcem (6)

Indywidualne
czynniki
psychospoteczne

- permisywna postawa wobec
seksu przedmatzenskiego (7)

- uzywanie alkoholu lub narko-
tykéw (13)

- zachowania przestepcze (8)

Liczby w nawiasach oznaczajg liczbe raportéw badawczych potwierdzajacych dziatanie

danego czynnika.

Zroédto: D. Kirby (2001), za: S. Grzelak (2006, s. 342).
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Z tabeli 1 wynika, ze sposréd wszystkich czynnikéw najczesciej badanym
czynnikiem byl czynnik chroniacy , pelna rodzina” oraz ,konserwatywna
postawa rodzicow wobec aktywnosci seksualnej miodziezy lub seksu”.
W przypadku tych czynnikéw mozna domniewywaé, ze przyczyniaja sie
do opdznienia inicjacji seksualnej nastolatkow.

Szczegolnej uwagi wymagaja dwa czynniki: ,zwiekszona komunikacja
rodzic - dziecko na tematy seksualne” oraz ,uczestnictwo w zajeciach edu-
kacji seksualnej”. Okazato sie bowiem, ze wysilki dorostych w zakresie edu-
kacji seksualnej w jednych badaniach ujawniaja sie jako czynniki chroniace,
a w drugich - jako czynniki ryzyka. Oznacza to, ze dziatania profilaktyczne
majace na celu zapobieganie wczesnej inicjacji seksualnej moga przyniesé
zupelnie odwrotne skutki.

Okazalo si¢ rowniez, ze bardzo duzy wplyw na rozpoczecie wspoétzycia
seksualnego maja aktywnie seksualnie koledzy. Swiadczy to o tym, ze grupa
rowiesnicza w obszarze seksualnosci odgrywa bardzo duza role. Niestety,
grupa ta, proponujac nastolatkowi wzory zachowan seksualnych, nie ma
nic wspoélnego z wychowaniem seksualnym. Przede wszystkim nie bierze
ona odpowiedzialnosci za skutki swoich dzialari oraz nie realizuje celéw
dtugofalowych. Wzory zachowar sa tworzone w odpowiedzi na konkretna
i dorazna potrzebe. Komercjalizacja seksu w tym przypadku absolutnie nie
sprzyja budowaniu wizji czlowieka o zintegrowanej seksualnosci. Wspo-
mniany brak odpowiedzialnoéci za tres¢ przekazu sprzyja powstaniu wielu
nieprawdziwych, przepetnionych mitami informacji, cho¢by nadal funkcjo-
nujacy mit dotyczacy tego, ze podczas pierwszego stosunku seksualnego nie
jest mozliwe zajécie w cigze - nic bardziej mylnego.

Wedlug M. Beisert (2006) selektywnos¢ odbioru informacji, zgodnosé
przyjmowanych tresci z oczekiwaniami i torowanie drogi informacjom
nasyconym emocjami to podstawowe przyczyny znieksztalcern wiedzy
o seksualnosci. Mlodziez w wieku gimnazjalnym, nie zastanawiajac sie
nad konsekwencjami zabaw seksualnych, wierzy, ze narastajacy problem
cigzy nastolatek ich nie dotyczy. Podobnie jest zreszta w przypadku cho-
réb zakaznych, takich jak HIV/AIDS, ktére przenoszone sa gléwnie droga
plciowa. Z. I1zdebski oraz M. Beisert zwracaja uwage, ze uczniowie ze szkoét
ponadpodstawowych w duzej mierze uprawiaja petting (32,4%) oraz necking
(51%). Te formy aktywnosci seksualnej sa bardzo waznym etapem rozwoju
seksualnego, gdyz pozwalaja w bezpieczny sposéb pozna¢é ciato partnera
plci przeciwnej. Jednak od paru lat nastolatki zaczely propagowac bardziej
zaawansowang forme zabaw seksualnych. Najpopularniejszg zabawg jest tzw.
stoneczko, ktére nalezatoby zaliczy¢ do kategorii seksu grupowego. Niestety,
konsekwencje tej zabawy sa tragiczne dla mtodych i emocjonalnie niedojrza-
tych ludzi. Nie ma ona nic wspdlnego z poznawaniem swojej seksualnosci.

Poza czynnikiem ryzyka w postaci grupy rowiesniczej istotne sa jeszcze
czynniki indywidualne, takie jak picie alkoholu i zazywanie narkotykow.
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Utatwiajg one okresli¢ zwigzek przyczynowy z przyspieszonym wchodze-
niem w ,,dorostos¢”.

Wplyw tych czynnikéw byl badany nie tylko Kirby’ego, ale réwniez
przez polski zesp6l, kierowany przez B. Woynarowska, ktéry przeprowadzit
ogolnopolskie badania na duzej prébie 15-latkéw (E. Huk-Wieliczuk, 2003).
Zaleznos$¢ czynnikéw indywidualnych od wczesnej inicjacji seksualnej
przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Zalezno$¢ miedzy inicjacja seksualng badanych a wybranymi

czynnikami
Poréwnywane kategorie Liczba Ryzyko
uczniéw, ktérzy wzgledne
rozpoczeli zycie (OR)
seksualne (%)
1. Wagarowanie w ostatnim pétroczu 543
- opuszczenie co najmniej 4 dni nauki szkolnej ’ 6,76*
- nigdy 14,9
2. Stosunek do szkoly
- 160,7
- bardzo lubia szkote 3,08
- nie lubig szkoly 38,1
3. Czeste upijanie sie 59,0
- 4 razy lub wiecej w zyciu 3,23*
- nigdy 16,6
4. Spozycie piwa 513
- co najmniej 1 raz w tygodniu 4,53*
- nigdy 189
5. Palenie tytoniu 614
- codziennie lub co najmniej 1 raz w tygodniu 6,08*
- nigdy 20,7
6. Wydatki na wlasne potrzeby 50.0
- 50 z1 i wigcej w tygodniu ’ 4,67
- nie wydaja wcale 17,6
7. Przyjmowanie co najmniej jednej
z 11 substancji psychoaktywnych
(poza alkoholem i tytoniem) 447 3,02
- co najmniej 1 raz w zyciu
- nigdy 21,8

* réznice istotne statystycznie
Zrédto: E. Huk-Wieliczuk (2003, s. 222).

Z tabeli 2 wyraZnie wida¢, ze zaangazowanie si¢ mlodziezy w jedno ry-
zykowne zachowanie zwieksza prawdopodobieristwo wystapienia wczesnej
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inicjacji seksualnej. Sposréd siedmiu wyréznionych czynnikéw az cztery
wywieraja bardzo silny wplyw na zachowanie seksualne dorastajacych
nastolatkéw. Palenie tytoniu, opuszczanie zaje¢ szkolnych oraz picie piwa
sq tutaj szczegodlnie ryzykownymi czynnikami. Warto réwniez wspomnie¢
o badaniach Izdebskiego, z ktorych wynika, ze na inicjacje seksualna
przed 18. rokiem zycia mialy wplyw przede wszystkim: mata religijnos¢,
intensywne uprawianie sportu i palenie papieroséw. Wsréd chlopcéw roz-
poczynajacych wspétzycie seksualne wazna role odgrywaja bardzo dobre
warunki materialne w domu, wéréd dziewczat - wrecz przeciwnie. Brak
dobrej atmosfery i czeste konflikty stanowia gléwna przyczyne utraty dzie-
wictwa (Z. Izdebski, 1992).

Wracajac do wyréznionych w tabeli 1 korelatow inicjacji seksualnej,
nalezy zastanowic sie nad profilaktyka zachowar seksualnych miodziezy.

Programy profilaktyczne z obszaru seksualnosci

Pierwsze programy profilaktyczne dotyczyly gtéwnie uzaleznieni i byly
realizowane na podstawie tzw. modelu o$wiaty zdrowotnej. Jednak ich cele
i tresci programowe byly na tyle przydatne, Ze z powodzeniem mogty stuzy¢
innym problemom mlodziezy, w tym problemom z obszaru seksualnosci.
W literaturze przedmiotu za klasyczny model przyjmuje sie tzw. tréjelemen-
towy model postaw, w ktérym przyjmowano, zZe zmieniajac jeden element
postawy (np. przez przekazywanie mlodziezy wiedzy), mozna zmienic jej
wszystkie pozostale komponenty. Rysunek 1 przedstawia komponenty po-
stawy w ujeciu klasycznym.

Rysunek 1. Elementy skladowe postawy

element poznawczy element behawioralny

Znajomosc

zachowania

Y

postawa

ocena

element emocjonalny
Zr6dto: opracowanie whasne.
Upraszczajac, trescia proponowanych oddzialywan profilaktycznych

byto przekazywanie wiedzy uczniom o konsekwencjach ryzykownych za-
chowan. Przekaz ten przybieral r6zne formy: plakaty, filmy edukacyjne, lekcje
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wychowania seksualnego czy tez zwykte pogadanki. Wéréd twércéw pro-
filaktyki panowalo powszechne przekonanie, ze Swiadomos¢ negatywnych
konsekwencji przyczyni sie do kontroli lub zmiany zachowania (element be-
hawioralny postawy). Tak bytlo w przypadku profilaktyki cigz nastolatek pod
koniec lat 70. ubiegtego wieku. Wierzono bowiem, ze korygujac mity przez
zwiegkszenie wiedzy, informacji o wsp6izyciu, chorobach przenoszonych dro-
ga plciowa i metodach antykoncepcyjnych, uda si¢ powstrzymaé miodziez od
wspolzycia lub zmotywuje ja do stosowania antykoncepciji (S. Grzelak, 2006).
Byto to spowodowane tym, ze seks byl tematem tabu, a érodowiska szkolne
(nie wspominajac juz o srodowiskach rodzinnych) ograniczaty sie jedynie
do przekazywania informacji na temat budowy narzadéw piciowych, i to
przewaznie na lekcjach biologii. Wychowanie seksualne, edukacja seksualna
praktycznie nie istniata.

W pierwszorzedowej profilaktyce uzalezniert model o§wiaty zdrowotnej
najczeéciej wigzal sie z motywowaniem miodziezy do opdznienia uzywania
substancji psychoaktywnych i ksztalttowaniem postaw wstrzemiezliwosci.
Jednak z uwagi na brak uwzglednienia sfery emocjonalnej i bez odniesienia
sie do sfery duchowej trudno bylo ten kierunek oddziatywania profilak-
tycznego przeniesc na obszar seksualny. W tym przypadku nie bylo mowy
o emocjach. W modelu biomedycznym najwazniejsze sa bowiem rozwigzania
farmaceutyczno-technologiczne. Realizujac zatem programy edukacyjne
oraz profilaktyczne oparte na modelu o$wiaty zdrowotnej, za najlepsza
metode uznano polaczenie przekazywania wiedzy wraz ze zwigekszonym
dostepem do antykoncepcji. Na przyklad w Stanach Zjednoczonych wierzo-
no, ze liczbe ciaz wéréd nastolatek i poziom zakazen przenoszonych droga
plciowa mozna ograniczy¢ przez montowanie automatéw wydajacych srodki
antykoncepcyjne w szkotach oraz innych miejscach uczeszczanych przez
miodziez. Ponadto byly tworzone specjalne kliniki zdrowotne, ktére poza
darmowym rozpowszechnianiu srodkéw antykoncepcyjnych zatrudniaty
personel specjalizujacy sie w dobrym kontakcie z mlodzieza.

Kolejnym kierunkiem oddziatywan profilaktyki ryzykownych zachowan
seksualnych byto dazenie do zwiekszonej komunikacji miedzy rodzicami/
opiekunami a dzieémi na tematy seksualne. Niestety, przekazywanie wie-
dzy, upowszechnianie antykoncepcji oraz umiejetnos¢ rozmowy rodzicow
z dzie¢mi nie opieraly sie zadnych badaniach ewaluacyjnych. Oddziatywania
profilaktyczne przyjmowano jako oczywistos¢, jako wartosé¢ tautologiczna.
Dopiero pod koniec lat 80. XX w. pojawily sie pierwsze podsumowania od-
dzialywan profilaktycznych. Okazalo sie, ze wiekszos$¢ programoéw, w tym
programy oparte na modelu o§wiatowym, nie przyczynily sie do zmiany
postaw nastolatkéw, a w niektérych przypadkach programy te przyniosty
odwrotny skutek. Naukowcy (np. Kirby), ktérzy zajmuja sie seksualnoscia,
sa zdania, ze korelacja miedzy przyrostem wiedzy a zmiang zachowan jest
niska. Co wiecej, uznali, ze model oéwiaty zdrowotnej nie sprawdzif sie.
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Wedtug S. Grzelaka wiekszos¢ badan przeprowadzonych w ciggu
ostatnich 25 lat pokazata réwniez nieskutecznoé¢ programéw darmowej
dystrybucji srodkéw antykoncepcyjnych:

W kolejnych raportach badawczych stwierdzano, Ze koncentracja na
zwiekszaniu dostepnosci antykoncepcji prowadzi jedynie do tego, ze mlodziez
gromadzi rozdawane $rodki, jednak ich nie uzywa (S. Grzelak, 2006, s. 34).

Co wiecej, badania nad programami dostepnosci antykoncepcji wy-
kazaly, ze nie prowadzg ani do zwigkszenia liczby uzytkownikéw, ani do
zmniejszenia odsetka cigz.

W przypadku weryfikacji trzeciego zalozenia profilaktyki z zakresu
poprawnej komunikacji na tematy ryzykownych zachowan seksualnych
zmlodzieza pojawily sie rozbiezne rezultaty. W Polsce badania nad wplywem
tego czynnika podjat Grzelak, realizujac i ewaluujac programy: , Plciowosé
i odpowiedzialnos¢ nastolatkéw” (PiON) oraz ,,Wyspa Skarbow”.

Zalozenia teoretyczne programu PiON

Program PiON stanowi polska adaptacje amerykariskiego programu
TeenStar, stworzonego przez H. Klaus (H. Klaus, S.E. Weed, 1996), a jego glow-
nym celem jest ukazanie naturalnego dobra i piekna zawartego w ludzkiej
mitosci i seksualnosci. Efektem podejmowanych dziatan tego programu ma
by¢ podejmowanie przez mlodziez swiadomej decyzji na podtozu poznania
siebie, szacunku dla drugiej osoby oraz pozytywnej internalizacji wartosci
ludzkiej plciowosci. Program TeenStar powstal w USA w latach 80. XX w.
i stanowil odpowiedz na problem wzrastajacej liczby ciaz nastolatek oraz
chorob przenoszonych droga piciowa. Klaus rozpoczeta realizacje programu,
badajac dziewczeta ze szkoét srednich. Badania te dotyczyly fizjologicznych
i emocjonalnych objawéw zwigzanych z cyklem menstruacyjnym. Zadaniem
dziewczat byla obserwacja objawoéw wiasnego cyklu, by w dalszej kolejnosci
mogly wraz z realizatorem badan dokonac analizy objaw6éw swojej plodno-
$ci. W podziekowaniu za udziat w badaniu badacze przeprowadzili wiele
spotkan, podczas ktérych dziewczeta mogty wybraé najbardziej interesuja-
ce je tematy. Pod koniec realizacji projektu okazalo sie, ze wiele dziewczat
zmienilo podejécie do swojej plodnosci i seksualnosci, a spora czes¢ cztonkow
owej grupy zrezygnowala z podjetych wczeéniej kontaktéw seksualnych
(H. Klaus, J.L. Martin, 1989). Dopiero wéwczas opracowano program dla
dziewczat, a nastepnie dla chlopcéw. W ciagu kolejnych dwudziestu lat
program TeenStar byl realizowany w ponad trzydziestu krajach Swiata,
czego efektem bylo nawigzanie miedzynarodowej wspétpracy w zakre-
sie pomocy szkoleniowej oraz wymiany doswiadczeni. W Polsce poczatki
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rozwoju programu siegaja 1993 r. Lacza w sobie zalozenia teoretyczne filozofii
i antropologii personalistycznej, rozwoju psychoseksualnego E.H. Eriksona
oraz teorii wplywu spolecznego.

Seksualnos¢ w ujeciu filozoficznym oraz antropologicznym rozumiana
jest jako polaczenie wszystkich ptaszczyzn ludzkiej egzystencji, poczawszy
od plaszczyzny fizycznej, a na etyczno-duchowej koriczac. Gléwnym celem
programu jest uksztaltowanie takiej postawy nastolatkow, ktéra pozwoli na
odpowiedzialne podejmowanie decyzji o wspoélzyciu i zalozeniu rodziny.
Podkresla sie tutaj znaczenie emocji, poszanowania poczetego zycia oraz
instytucji malzenstwa, ktéra jako jedyna moze zapewnic prawidlowy rozwoj
dziecka.

Réwnie waznga podstawa teoretyczng omawianego programu jest wspo-
mniana teoria rozwoju psychoseksualnego Eriksona (2000). Wedlug niego
rozwoj czlowieka dzieli si¢ na naturalne etapy. Poszczegélnym etapom
przypisane sg okreslone zadania rozwojowe, ktore jednostka musi spetnic,
w przeciwnym razie nie bedzie mogta podejmowac dalszych zadarn rozwo-
jowych w kolejnych etapach. Miedzy poszczegélnymi okresami rozwojo-
wymi wystepuja tzw. kryzysy, np. kryzys okresu dojrzewania. Zadaniem
programu PiON jest wtasnie rozwigzanie tego kryzysu i stworzenie takich
warunkoéw, w ktoérych dojrzewajaca mlodziez zaakceptuje wilasne ciato
i ple¢, a w swoich pogladach na temat seksualnosci usamodzielni sie od
grupy rowiesniczej. Realizacja powyzszych zadan rozwojowych jest moz-
liwa przez organizowanie zaje¢ grupowych oraz indywidualnych rozméw
i samoobserwacje. Wedtug Eriksona zadania rozwojowe dotyczace sfery sek-
sualnosci sa niezwykle wazne, a wspieranie mlodziezy wlasnie w tej sferze
moze przynie$¢ pozytywne skutki w postaci ograniczenia ryzykownych
zachowan seksualnych.

Wreszcie ostatnim, ale réwnie waznym paradygmatem dla programu
PiON jest teoria umiejetnoéci spotecznych i poznawczych. Gléwnym zaloze-
niem jest uczenie mlodziezy praktycznej umiejetnosci asertywnego odpiera-
nia presji rowiesniczej oraz krytycznej refleksji nad medialng manipulacja.
Dotyczy ona przede wszystkim prawidlowego rozumienia znaczenia plci,
seksualnosci oraz milosci (S. Grzelak, 2006).

Zalozenia teoretyczne programu ,Wyspa Skarbow”

Program ,Wyspa Skarbéw” zostat opracowany przez Grzelaka w latach
2001-2002 dla gimnazjalistéw i mlodziezy licealnej. Podobnie jak w przypad-
ku programu PiON, podstawe teoretyczna stanowia zalozenia antropologii
ifilozofii personalistycznej, teoria rozwoju psychoseksualnego E.H. Eriksona
oraz teoria spolecznego uczenia si¢ A. Bandury. Waznym uzupelnieniem
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w tworzeniu omawianego programu staly sie rowniez teoria tendencji ku
ryzyku R. Jessora (1987) i model systeméw dynamicznych D.J. Hawkinsa
(DJ. Hawkins, R.F. Catalano, ].Y. Miller, 1992).

Program ,Wyspa Skarbéw” stanowi zatem wcielenie idei profilaktyki
zintegrowanej, a wiec takiej, ktorej celem jest nie tylko zapobieganie ryzy-
kownym zachowaniom seksualnym, ale réwniez przemocy réwiesniczej
oraz uzaleznieniom mlodziezy. Zgodnie z zalozeniami tak rozumianej
profilaktyki program skierowany jest zaréwno do mlodziezy, jak i rodzicow
oraz nauczycieli. Warto tutaj wspomnie¢, ze silny akcent zostal potozony
na umacnianie czynnikéw chronigcych. Jest on charakterystyczny dla pro-
gramOw wspierania pozytywnego mlodziezy (wspieranie rozwoju wiezi
z rodzicami, promowanie kompetencji spotecznej, moralnej i poznawczej
oraz umacnianie wiary we wlasng przysztosc).

Program ,Wyspa Skarbéw” ma wiec dwa gléwne cele. Pierwszy cel,
okreslany jako perspektywiczny, dotyczy promocji zdrowia. Drugi cel, bez-
posredni, nie ma zapobiega¢ problemom, ale przede wszystkim:

1) ksztaltowac¢ postawe wstrzemiezliwosci seksualnej, a wiec zapobiegaé
wczesnej inicjacji seksualnej lub ja ograniczag;

2) ksztattowac postawe szacunku wobec plci przeciwnej i samego siebie;

3) rozbudzi¢ w mlodziezy wiare w prawdziwa milos¢ na cale zycie oraz
motywacje nad wlasnym rozwojem w budowaniu dojrzatych wiezi;

4) przekazac mlodziezy wiedze o mitosci i na temat seksualnosci (czyli kon-
sekwencji podejmowanych dziatar);

5) ksztaltowac postawe wstrzemiezliwosci od substancji psychoaktywnych;

6) zmotywowaé mlodziez do uczenia sie asertywnej obrony wtasnych granic.

Powyzsze cele programu poruszaja zatem wiele obszarow ludzkiej
egzystencji. Holizm ten pozwala na szerokie oddzialywanie na jednostke.
Mozliwe jest bowiem zapoczatkowanie wéréd mlodziezy respektowania nie
tylko takich wartosci, jak mitoé¢, rodzina czy odpowiedzialnos¢, ale takze
profilaktyki cigz nastolatek, zakazeni przenoszonych droga plciowa, uzalez-
nien oraz przemocy ze strony rowiesnikow.

Nie bez znaczenia jest rowniez tytul programu stworzonego przez
Grzelaka. ,Wyspa Skarbow” nie ma wymiaru materialnego, lecz jest sym-
bolem wielkiego celu - glebokiego i trwalego szczescia w zyciu osobistym
(S. Grzelak, 2006, s. 239).

Wracajac jeszcze do kontrowersyjnych amerykariskich wynikéw trzecie-
go zalozenia pofilaktyki, w badaniach Grzelaka okazalo sie, ze pod wply-
wem wspomnianych programéw profilaktycznych mozna jednak uzyskac
korzystne zmiany w zakresie relacji z rodzicami. Program PiON przyczynit
sie do wzrostu liczby rozmoéw o mitosci i seksualnosci z rodzicami. Natomiast
program ,Wyspa Skarbéw” wywotlal zmiane w zakresie postrzeganego sto-
sunku rodzicéw do korzystania z alkoholu przez mlodziez i wzrost zgodnosci
pogladéw na sprawy seksualne z pogladami rodzicéw dziewczat.
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Podsumowujac, mozna uznad, ze pierwotnie wykorzystywany w pro-
fikatyce model o$wiaty zdrowotnej nie sprawdzit sie. W programach profi-
laktycznych z obszaru zachowar seksualnych nie wystarczy bowiem z gory
zakladag, ze tylko przekaz wiedzy lub tylko edukacja rodzicéw, lub wytacznie
tatwy dostep do antykoncepcji ochroni nastolatkéw przed zbyt wczesnym
wchodzeniem w ,,dorostos¢”. Dlatego w praktyce zaczeto odchodzi¢ od
jednowymiarowego programu profilaktycznego. Zaréwno teoretycy, jak
i praktycy zaczeli faczy¢ poszczeg6lne dziedziny profilaktyki mlodziezowej
z mocnym akcentem na pozytywny rozwo6j mlodziezy.

Rodzi sie pytanie: Skoro programy profilaktyczne nie skupiaja sie gtéwnie
na zapobieganiu problemom (i tak powinno by¢), to jak ksztattuje sie obecnie
ich typologia?

Programy profilaktyczne z dziedziny
seksualnosci — typologia

Bez wzgledu na dziedzine nauki uznaje sie tréjstopniowy podziat profi-
laktyki E. Greena (2001, 2003). Wyré6znit on profilaktyke pierwszego stopnia
(zamiennie okreslang jako pierwszorzedowa) oraz profiktyke stopnia dru-
giego (drugorzedowa) i trzeciego (trzeciorzedowa).

Gléwnym celem profilaktyki pierwszego stopnia (primary behavioral
change) jest ksztaltowanie postaw prozdrowotnych, np. op6znienie inicjacji
seksualnej lub alkoholowej. W tym przypadku nalezy méwic o zapobieganiu
powstawania niekorzystnych zjawisk spotecznych, np. cigzom nastolatek.

W przypadku profilaktyki drugiego rzedu (secondary behavioral change)
dzialania sg skierowane do mlodziezy podejmujacej juz ryzykowne zacho-
wania. Dzialania profilaktyczne zmierzaja do zmniejszenia ewentualnych
zagrozen. Oznacza to, ze jeéli nastolatka rozpoczyna wspoétzycie, powinna
stosowaé np. prezerwatywy. O ile adresatami dziatan profilaktycznych
pierwszego rzedu sa osoby miode lub osoby, ktére nie podejmuja zachowan
ryzykownych, o tyle w przypadku mlodziezy starszej lub grup szczegélnego
ryzyka podejmuje sie dziatania drugiego stopnia.

W sytuacji kiedy mloda osoba spodziewa sie dziecka lub jest juz uza-
lezniona od narkotykéw albo alkoholu, zostaje objeta programem z zakresu
profilaktyki trzeciego stopnia. Dzialania tego typu majq charakter interwen-
cyjno-terapeutyczny.

Nalezy podkresli¢, ze w praktyce trudno oddzieli¢ profilaktyke dru-
giego i trzeciego stopnia. Jest to podziat sztuczny i nieprzydatny, ktoéry tak
naprawde wystepuje gléwnie w rozwazaniach teoretycznych. Jednak dla
Greena zmiana zachowan mlodziezy jest tozsama ze zmiang spoleczna.
Oczywiste jest, Ze trwanie jednostki we wstrzemiezliwosci trudno nazwac
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zmiang zachowania, ale z epidemiologicznej perspektywy wzrost liczby ludzi
zachowujacych wstrzemiezliwosé seksualng mozna traktowac jako zmiane
zachowan w ujeciu makrospotecznym.

Generalnie w programach profilaktycznych dotyczacych catego wa-
chlarza zagrozen mlodziezy uwidacznia si¢ przewaga dziatan charaktery-
stycznych dla profilaktyki pierwszorzedowej. Latwiej i taniej jest bowiem
organizowa¢ dziatlania w postaci kampanii informacyjnej, niz leczy¢ czy
udziela¢ pomocy materialnej i opiekuriczej. Za przyktad moga postuzy¢
zajecia wychowania do zycia w rodzinie, ktére zostaly wprowadzone do
nauczania szkolnego w 1999 r. Podstawa programowa wychowania do zycia
w rodzinie oparta jest na filozofii personalistycznej i nakierowana na pomoc
uczniom w harmonijnym rozwoju.

W przypadku profilaktyki ryzykownych zachowar seksualnych jest zu-
pelnie inaczej. Dynamiczny rozwdj kultury seksualnej, powszechny dostep
do Internetu oraz hedonistyczny i konsumpcyjny charakter spoleczeristwa
przefomu XX i XXI w. stal sie nowym wyzwaniem dla programéw profilak-
tycznych. Przez wiele lat polityka o§wiatowa i prozdrowotna w wiekszosci
krajow wspierata tworzenie kampanii i programéw promujacych korzystanie
ze srodkéw antykoncepcyjnych. Tym samym gloszenie hasel zachecajacych
mlodziez lub grupy wysokiego ryzyka do wstrzemiezliwosci nalezato do
rzadkosci. Nie wierzono, ze postulat zachowania dziewictwa az do zawarcia
zwigzku matzenskiego jest realny (I. Obuchowska, A. Jaczewski, 1992). Po-
stulowano, aby gltéwny cel programéw profilaktycznych z zakresu zachowan
seksualnych zmierzat do racjonalizacji zachowar mlodziezy. Propagowanie
zaniechania wspotzycia seksualnego mlodziezy przed 18. rokiem zycia przez
wielu naukowcéw bylo traktowane jako czysta indoktrynacja religijna. W ten
sposob narodzit sie ostry spér miedzy zwolennikami a przeciwnikami anty-
koncepcji, ochrony zycia poczetego i legalizacji zwigzkéw homoseksualnych.
Warto zwrdéci¢ uwage na program profilaktyczny realizowany w Stanach
Zjednoczonych. W programie tym nie ma bowiem ostrych podziatéw, wrecz
przeciwnie. Dazy sie do polaczenia obu elementéw wywotujacych spoér:
zachete do wstrzemiezliwosci i motywacje do korzystania z antykoncepcji.
Wedlug autora programu ,Wyspa Skarbéw” programy te sg przede wszyst-
kim owocem ewolucji oddzialywarn zmierzajacych do drugorzedowej zmiany
zachowan (S. Grzelak, 2006, s. 47).

W ramach podsumowania rozwazan na temat programéw profilak-
tycznych z zakresu seksualnosci warto jeszcze omoéwic¢ typologie progra-
moéw profilaktycznych zaproponowana przez Kirby’ego (2001). Podzielit on
konkretne programy profilaktyczne ze wzgledu na czynniki specyficzne
i niespecyficzne, zwigzane z aktywnoscig seksualng mlodziezy (tabela 3).
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Tabela 3. Typologia programéw profilaktycznych D. Kirby’ego

1. Programy oddziatujace na czynniki specyficzne zwigzane z aktywnoscia seksualna
mlodziezy

a) usystematyzowane cykle zajeé¢ edukacyjnych i profilaktycznych

- programy uczace wstrzemiezliwosci seksualnej
- programy edukacji seksualnej i edukacji HIV/AIDS

b) programy edukacji seksualnej i edukacji HIV/AIDS dla rodzicéw i rodzin
¢) kliniki szkolne lub szkolne programy majace na celu opieke zdrowotna w sferze
rozrodczej lub ulatwienie dostepu do prezerwatyw i innych srodkéw antykoncep-
cyjnych
- kliniki planowania rodziny i punkty konsultacyjne
- kliniki szkolne i zwigzane ze szkolg Scista wspoétpraca
- protokoty konsultacji klinicznych
- szkolne programy dostepnosci prezerwatyw i dziatari wspierajacych
- inne programy profilaktyczne
d) srodowiskowe, wieloelementowe programy zapobiegania ciazom nastolatek
i zakazeniom HIV

2. Programy oddzialywujace na czynniki niespecyficzne zwigzane z aktywnoscig seksu-
alng miodziezy
a) Programy skierowane do matych dzieci
b) Programy wspierajace rozwdj dla mlodziezy
- programy wolontariackie angazujace w stuzbe spotecznosci
- inne programy ogdélnorozwojowe
- programy edukacji zawodowej i pomaganiua w znalezieniu pracy

3. Programy oddzialujace na czynniki specyficzne i niespecyficzne
- wieloaspektowe programy zawierajace zar6wno elementy edukacji seksualnej, jak
i elementy ogdlnorozwojowe

Zr6dto: D. Kirby (2001), za: S. Grzelak (2006, s. 58).

Do czynnikéw specyficznych zwigzanych z aktywnoscia seksualna
mlodziezy zalicza sie przede wszystkim wiedze o seksualnosci, postawy
wobec réznych jej aspektéw, przekonania normatywne dotyczace zachowan
réwiesnikow, wczesniejsze doswiadczenia seksualne oraz intencje zachowan
seksualnych. Natomiast do czynnikéw niespecyficznych zalicza sie wszystkie
inne, np. wsparcie spoleczne, osiggniecia w nauce, plany dotyczace swojej
przyszltosci zawodowej, spedzanie czasu wolnego i mozliwosci realizacji
zainteresowan.

Nie ulega watpliwosci, ze najliczniejsza grupe wsréd oddziatywan skie-
rowanych na czynniki specyficzne stanowia usystematyzowane cykle zajec¢
edukacyjnych i profilaktycznych. Program profilaktyczny najczesciej jest
realizowany na terenie placéwek o$wiatowych, glownie w szkotach. Wazne
sq bowiem te miejsca, w ktorych najczesciej przebywa mlodziez. Zajecia
moga przybiera¢ r6zna forme; czasem sa to oddzialtywania jednorazowe
i krotkotrwale, ale sa réwniez i takie, ktére trwaja caty rok. Za przyklad moze
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postuzy¢ wspomniany juz program wychowania do zycia w rodzinie. Kirby
szczegblna uwage poswieca programom edukacji seksualnej dla rodzicow
i rodzin. Nie od dzisiaj wiadomo, ze wigekszos¢ rodzicow, bez wzgledu na
normy kulturowe, unika rozméw z dzie¢mi na tematy zwigzane z seksem
i prokreacja. W Polsce na uwage zastuguje program warsztatowy dla rodzi-
cow ,Rodzinne wychowanie w sferze plciowosci”, znany réwniez pod nazwa
»Jak rozmawiac z dzie¢mi o seksualnosci” E. Krupiriskiej (2001). Adresatami
tych warsztatéw moga by¢ zaréwno rodzice nastolatkow, jak i rodzice dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Zupelnie odmienne od programéw edukacji sa oddziatywania obsza-
ru medycyny szkolnej. Celem gabinetéw szkolnych jest przede wszystkim
ulatwienie mlodziezy dostepu do srodkéw antykoncepcyjnych i nauka ich
wlasciwego stosowania.

Niezwykle interesujace sa réwniez programy ukierunkowane na czyn-
niki niespecyficzne. Szczeg6lny rodzaj dziatan profilaktycznych stanowia te,
ktére sg skierowane do malych dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym,
pochodzacych z rodzin wysokiego ryzyka. Dzieciom z rodzin dysfunkcyjnych
oferuje sie zajecia socjoterapeutyczne, a wiele warsztatéw ma na celu nauczy¢
rodziny prawidlowego komunikowania si¢, rowniez z zakresu ryzykownych
zachowan seksualnych. W Polsce na szczeg6lna uwage zastuguje program
~Szkota dla rodzicow i wychowawcow”, w ktorego ramach odbywa sie wiele
warsztatéow dla rodzicéw oraz nauczycieli.

Jezeli chodzi o programy wspierajace rozwdj, nalezy pamietac, ze wiele
nastolatkéw nie wykazuje silnej motywacji do refleksji nad konsekwencjami
swoich zachowan. Gléwnym czynnikiem takiego mysélenia mlodziezy jest
brak wiary we wlasne mozliwoséci, a przygodny seks pozwala im zapomnie¢
o wszelkich trudnosciach. Programy tego typu sa zwykle intensywne i dtugo-
trwatle.

Koriczac te krotkie rozwazania na temat profilaktyki zachowarn seksual-
nych mlodziezy, nalezy podkresli¢, ze profilaktyka mlodziezowa w dziedzi-
nie seksualnosci jest niezwykle zréznicowana oraz sktada si¢ na nig wiele
programoéw i warsztatéw, ktére przewaznie tacza ze soba wszystkie stopnie
zaawansowania. R6znia si¢ wypracowanymi celami, czynnikami oraz grupa-
mi adresatéw. Dobry program profilaktyczny cechuje si¢ przede wszystkim
interdyscyplinarnoscia, réznorodnoscia dziatan, metod oraz mierzalnoscia
celow. Wydaje sie zatem, ze profilaktyka zachowan seksualnych mlodziezy
w Polsce jest szansg dla wielu mlodych ludzi, ktérzy pod wplywem lanso-
wanych przez media wzorcéw zachowan mogag mie¢ poczucie wszechogar-
niajgcego chaosu i poczucia zagubienia. Nie nalezy zatem unika¢ rozmoéw na
te tematy ani tym bardziej oskarza¢ mlodziez o niedostosowanie spoteczne.
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Streszczenie

Artykut dotyczy zwigzku miedzy zachowaniami seksualnymi mlodziezy
a programami profilaktycznymi. Ktadzie nacisk na uwarunkowania wczesnej
inicjacji seksualnej, zaleznosci inicjacji oraz konkretne programy profilaktycz-
ne z obszaru ryzykownych zachowan seksualnych. Ponadto opisuje czynniki
chroniace, ryzykowne oraz takie, ktére w jednych badaniach ewaluacyjnych
przyczyniaja sie do realizacji zalozonych celéw profilaktycznych, a w innych
przynosza odwrotny skutek. Oprécz uwarunkowan i zaleznosci zachowan
seksualnych mlodziezy porusza réwniez kwestie obecnych polskich programéw
profilaktycznych z obszaru seksualnosci.
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Summary

The article sexual behaviours of young people and preventive programs is
essential of a few reasons. First of all they were explained conditioning the early
sexual initiation, its depending and specific programs of risky sexual behaviours.
Moreover the article contains description of protecting and risky factors. Some of
the factors can be protecting and the other ones can be risky. Besides mentioned
conditions and depending were discussed Polish current prevention programs.
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Politechnika Czestochowska w Czestochowie

Zagrozenie ekskluzjg spoteczng w krajach
Unii Europejskiej i mozliwosci jej
przeciwdziatania za pomoca
wielokulturowych form oddziatywan
psychoterapeutycznych oraz nowatorskiej
pracy dydaktyczne;

Unia Europejska postrzegana jest czesto jako swoista oaza spokoju i do-
brobytu, jednak takie opinie nie sa do konica uzasadnione, gdyz perturbacje
ekonomiczne, nieréwnosci spoteczne oraz ré6znorodne konflikty (w tym et-
niczne) wystepujace obecnie na jej terenie stanowig powazne zagrozenie dla
stabilnosci tej organizacji. Prawda jest, ze kontynent europejski - a zwtaszcza
jego unijna czes¢ - moze wydawac sie w poréwnaniu z bardziej wybuchowy-
mi cze$ciami $wiata stosunkowo stabilny. Po tragicznych doswiadczeniach
IT wojny $wiatowej Europie zaoszczedzone zostaly - z wyjatkiem konfliktéw
jugostowianskich - powazniejsze starcia militarne. Nalezy jednak pamietac,
ze to wlasnie w tym regionie Swiata wrogie sobie paristwa w czasie zimnej
wojny zgromadzily potezne sily nuklearne, zdolne go catkowicie unicestwic.
Rowniez dzisiaj, po przeszto 20 latach po rozpadzie Uktadu Warszawskiego,
trudno wcigz mowic o istnieniu godnego zaufania i systemu bezpieczeristwa
w Europie, gwarantujacego mozliwosci skutecznej reakcji na wszystkie moz-
liwe zagrozenia (np. terrorystyczne)'. Wiele oczekiwarn, ktore towarzyszyty
procesowi powstawania Unii Europejskiej, nie zostalo zrealizowanych, np.
nie zniknely powazne réznice w dystrybucji dobr, a skala podzialéw miedzy
bogatymi a biednymi nawet sie zwiekszyta. Doszly do tego powazne napiecia
na tle etniczno-religijnym, ktérych symbolem moga by¢ powtarzajace sie

! Przypomnie¢ nalezy w tym kontekscie dyskusje na temat NATO ,A” i NATO ,B".
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rebelie w podparyskich osiedlach zamieszkatych przez osiadtych we Francji
(nieraz od kilku pokoleri) przybyszéw z bytych kolonii. Naptyw wciaz nowych
rzesz ludzkich spoza UE w sytuacji braku skutecznej polityki adoptowania
ich do warunkoéw istniejacych na jej terenie oraz ruchy migracyjne w ramach
samej Unii zaostrzajg w istotny sposob nietatwa juz i bez tego sytuacje®.

W swietle znanych faktéw trudno zaprzeczyd, ze teren UE mimo nie-
watpliwie duzego potencjatu gospodarczego peten jest napieé etnicznych,
nieréwnosci spotecznych, niedostatku i nasilajacego sie zjawiska spotecznej
ekskluzji. Zjawisko biedy w skali §wiatowej wystepuje nie tylko w krajach
zaliczanych tradycyjnie do rozwijajacych sie - na stosunkowo wysokim
poziomie utrzymuje si¢ w krajach nalezacych przed 1989 r. do bloku
wschodniego?; jest takze rozpowszechnione w Ameryce Potudniowej. Pod
koniec lat 90. XX w. na calym §wiecie liczba 0s6b zyjacych w skrajnej nedzy,
tj. Majacej mniej niz 1 dolara amerykarskiego na dzieni, wyniosta 1,2 mld
(P. Spicker, 1993, s. 11-15); obecnie na skutek podwyzek cen zywnosci i kry-
zysu ekonomicznego jeszcze sie powiekszyta. Wedtug szacunkéw w 2008 r.
na $wiecie bylo ponad miliard analfabetéw, z czego 11% to mlodziez niema-
jaca wyksztalcenia szkolnego (B. Gofron, 2009, s. 139-179); az 63% sposrod
rzeszy analfabetéw to kobiety*. Wiele 0séb pozbawionych jest dostepu do
czystej wody, a korzystanie ze szczepionek i systemu leczniczego stanowi
dla znacznej czesci mieszkancéw naszej planety trudno osiaggalne dobro.
Nawet tak bogaty kraj jak Stany Zjednoczone nie byt dotychczas w stanie
zapewni¢ swym obywatelom bezptatnego dostepu do pomocy medyczne;j,
a usilowania demokratycznej administracji prezydenta Baracka Obamy
w kwestii zmiany tego stanu rzeczy i wprowadzenie powszechnych ubez-
pieczenn medycznych natrafity na niezwykle trudnosci ze strony przeciw-
nego mu establishmentu.

Niepokojaco wysokie jest zadluzenie krajow rozwijajacych sie, co
utrudnia rozwiniecie przez nie jakiejkolwiek racjonalnej polityki gospo-
darczej. Korzysci z takiego stanu rzeczy czerpig banki i koncerny, ktére
uzalezniajg od siebie poszczegélne kraje i wymuszaja na nich podejmowa-

Pomimo ogélnego optymizmu, dostrzegalnego w wypowiedziach niektérych politykéw,
dramatyczne wydarzenia rozgrywajace sie w nieodlegtych od UE czeéciach $wiata moga
wywrzeé powazny wplyw na sytuacje w Europie, o czym mozna sie bylo przekonac przy
okazji ostatniego rewolucyjnego wrzenia w krajach arabskich w 2011 r.

~Les pays africains ou d*’Amérique latine ne sont pas les seuls a étre touchés. La Banque
mondiale rappelle en effet que les pays d ' Europe de I'Est et ceux de I'ex-Union soviétique
ont également beaucoup souffert. Si, en 1990, tres rares étaient ceux qui devaient se contenter
de moins d'un dollar par jour, ils sont aujourd hui 24 millions, soit 5% du total et 93 millions
doivent se contenter de moins de deux dollars” (B. Stern, P. de Beer, 2000, s. 2).

Z réznych obliczert wynika, Ze w latach 90. XX w. jedna szdsta najbogatszych ludzi na $wiecie
miata do swojej dyspozycji az 80% dochodoéw $wiata, natomiast na 63 najbiedniejsze kraje
Swiata (w ktérych zamieszkiwalo 57% ludnosci naszego globu) przypadato 6% dochodu.
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nie korzystnych dla siebie decyzji. Pafistwa te znajduja sie czesto w bied-
nym kole, wyznaczanym przez utrzymujace si¢ niskie ceny na ich towary
(przewaznie bogactwa naturalne lub produkty rolnicze), wysokie ceny na
artykuly przemystowe i konieczno$¢ pozyczania pieniedzy niezbednych do
obslugijuz zaciggnietych kredytéow. Wyjscie z tego mechanizmu wydaje sie
przy zachowaniu istniejacego systemu ekonomicznego §wiata niemozliwe
(A. Zielckie, 2009).

Posréd krytykéw istniejacego stanu rzeczy w gospodarce $wiatowej
znalez¢é mozna wielu wybitnych badaczy zycia spotecznego i ekonomicz-
nego, do ktérych zalicza sie np. A.N. Chomsky’ego i J. Rifkina. Wéréd nich
szczegOlnie prominentny okazal sie ze wzgledu na doswiadczenie i kontakty
zwplywowymi kregami decydentow zycia gospodarczego znany ekonomista
amerykanski J.E. Stiglitz. Wspomniany mysliciel o barwnej przesztosci -
urodzony w 1943 r. w Indiach, profesor Columbia University, laureat Nagro-
dy Nobla (2001, razem z G. Akerlofem i M. Spence’em) za analize rynkow
charakteryzujacych si¢ asymetriag informacji - wykazuje si¢ pragmatycznym
podejsciem do gospodarki. W swej karierze Stiglitz petnit w latach 1993-1997
funkcje kierownika Zespotu Doradcéw Ekonomicznych przy prezydencie
Stanéw Zjednoczonych, a potem byt gtéwnym ekonomista Banku Swiatowe-
go. Zostal takze odznaczony medalem Johna Clarka w 1979 r. Bedac znanym
krytykiem wspolczesnej formy globalizacji i atakujac ortodoksyjne stanowi-
ska ,fundamentalistycznych wolnorynkowcoéw” (free market fundamentalists),
podkresla jednoczesnie role wolnego rynku w procesach globalizacji. Stiglitz
ocenia negatywnie obecne oblicze zarzadzania globalizacjs, opowiadajac sie
za ,globalnym porozumieniem spotecznym”, obejmujacym m.in. bardziej
sprawiedliwy dla krajow rozwijajacych sie porzadek handlowy oraz dostep
do wiedzy i opieki medycznej. W przeszlosci podkreslal Stiglitz potrzebe
realizacji zapowiedzi przekazywania przez kraje rozwiniete 0,7% PNB krajom
rozwijajacym sie oraz uwzglednianie ich specyfiki kulturowe;.

Powaznym problemem w poprawie sytuacji najbiedniejszych obywateli
Swiata okazal si¢ ostatni kryzys ekonomiczny, ktérego pojawienie sie nie
byto wcale tak przypadkowe i niezapowiedziane, jak glosza r6zni wyznawcy
neoliberalnych koncepcji ekonomicznych. Kryzys gospodarzy, ktéry ujawnit
sie w 2008 r., narastal od dawna i w réznych formach dawat o sobie zna¢.
Do najbardziej spektakularnych tego przejawéw nalezaly zalamania finan-
sowe w Azji i Ameryce Poludniowej, do ktérych doszto w 1997 r. Ponurym
przyktadem ekonomicznej destrukcji w tym okresie moze by¢ degrengolada
argentyniskiego systemu bankowego czy problemy, w jakie popadta Rosja.
Ekonomiczne zalamanie Argentyny pozostaje w zwigzku z rodzajem pomocy,
jakiej udzielal jej Miedzynarodowy Fundusz Walutowy celem opanowania
sytuacji kryzysowej - splata wymaganych przez te instytucje odsetkéow
obcigzylo powaznie budzet Argentyny (np. w 1998 r. stanowity one ok. 11%,
by w 2001 wzrosna¢ do ok. 18%).
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W 1997 r. wybucht kryzys w Azji. W Japonii zta koniunktura utrzymywata
sie od poczatku lat dziewiecédziesiatych. Ciagle trwaly skutki zalamania cen nie-
ruchomosci, gdy trzesienie ziemi w Kobe ostabilo kondycje firm ubezpieczenio-
wych. Juz w czerwcu zachwiala sie gospodarka tajlandzka. W lipcu Hongkong
zostal przekazany Chinom, co - mimo chifiskich gwarancji niezmieniania tam
ustroju - podkopato zaufanie inwestoréw. Latem kryzys rozszerzy! sie na Indo-
nezje, Koree Potudniowa i Malezje. W pazdzierniku wybucha panika gieldowa
w Hongkongu, w listopadzie upada kilka bankéw japoriskich. We wszystkich
krajach dotknietych kryzysem doszlo do przesileri politycznych. Ujawnione
zostaly, dotychczas ukryte za fasada ,cudu gospodarczego”, zwiazki gospo-
darki z polityka i skala wiazacej si¢ z tym korupcji. W Indonezji upadl rezim
Suharto. Mit ,azjatyckich tygryséw”, jesli nie pryst catkiem, to przynajmniej
zbladl. Kryzys 1997 r., z uwagi na udziat w nim Japonii, trudno juz nazwac pe-
ryferyjnym. W 1998 r. zalamaly sie finanse Rosji. W sierpniu doszto do paniki,
po kilku dniach opanowane;j. [...] W styczniu 1999 r. panika ogarneta Brazylie.
[...] Na gieldach amerykanskich ciagle trwala dobra koniunktura, nakrecona
przez firmy ,nowych technologii” - komputerowe i informatyczne. W 2000 r.
akcje tych firm zaczety jednak spadac. Na przetomie 20001 2001 r. doszlo jednak
do zalamania koniunktury w Stanach Zjednoczonych. W lutym 2001 r. nastapit
kryzys finansowy w Turcji. Wiosna 2001 r. koniunktura, mimo nieznacznych
obnizek stép przez banki centralne, ulegala dalszemu pogorszeniu. Latem tego
roku jednoczesna grozba kryzysu finanséw publicznych w Argentynie, Turcji
i Polsce zachwiala zaufanie do ,wschodzacych rynkéw” (W. Morawski, 2002,
s. 217-218).

Wiele wskazuje na to, ze ostatni kryzys, ktory zaczat sie w 2008 r. w Sta-
nach Zjednoczonych, ale wkroétce objat caty swiat, jest w znacznym stopniu
kryzysem dominujacej od lat 80. XX w. wersji globalizacji (J. Jarosinski, 2010),
na ktorg wielki wptyw wywarl kapitalizm w wersji neoliberalnej’. Wyrazne
widoczne staje sie zalamanie ekonomicznego powojennego porzadku swia-
ta, ustanowionego po II wojnie $wiatowej, ktéry obowigzywat z pewnymi
modyfikacjami do dzisiejszych czaséw. Niejako w nawigzaniu do tego pre-
mier Wielkiej Brytanii, James Gordon Brown, méwil nawet w kontekscie
przeciwdziatania negatywnym skutkom recesji o potrzebie , globalnego
New Dealu”. W obliczu obecnego kryzysu $wiatowego dominacja bardzo
wplywowych koncepcji neoliberalnych zostata przetamana, co doprowa-

5> Wedtug niektérych myélicieli paradoksem jest, ze globalizacja ideologiczna zostata stwo-
rzona w interesie kregéw wielkiego kapitatu, ale przyniosta réwniez niezamierzone po-
zytywne rezultaty. W jej ramach kreowano pewnego rodzaju wizje réownosci: skoro gtosi
sie koniecznos¢ rywalizacji z konkurencjg, to w pewnym sensie si¢ ja dowartosciowuje.
A wiec ludzie pracujacy w innych czesci §wiata traktowani sa wg podobnych standardéw
jak mieszkaricy Europy czy Ameryki Péinocnej. W wielu wypadkach przynosi to takze
pozytywne skutki w postaci zmniejszenia sie napie¢ rasowych, przelamania stereotypéw
i uprzedzen odnosnie réznych grup etnicznych, czego (zdaniem zwolennikéw tej tezy)
najbardziej spektakularnym skutkiem moze by¢ wybér Baracka Obamy na prezydenta
Stanéw Zjednoczonych.
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dzito do fali aktow interwencji paristw w obszarze gospodarki. W zwigzku
z gwaltownoscia obecnego kryzysu gospodarczego, ktory zaréwno impetem,
jak i skala swego wystapienia przekroczyl wszelkie oczekiwania, nastapilo
zalamanie sie ,kalwinskich zasad funkcjonowania kapitalizmu” i nawrét
do interwencjonizmu. Warto jednak zwréci¢ uwage, ze metody stosowa-
ne obecnie réznia sie od tych, ktére zalecane byly przez klasykéw szkoty
utworzonej przez ].M. Keynesa (zm. 1946). Trudno bowiem zaliczy¢ do nich
wpompowywanie ogromnych sum pieniedzy w ratowanie nieprzejrzystych
struktur bankowych, zamiast koncentrowac sie na tworzeniu nowych miejsc
pracy i wzroécie wewnetrznego popytu®.

Wspomniany podzial na biednych i bogatych prowadzi do licznych
przypadkéw ekskluzji spolecznej, ktora nalezy rozumie¢ wieloplaszczyzno-
wo’. Warto tu odwotac¢ sie do pojecia kapitatu kulturowego (capital culturel)
Pierre’a Bourdieu (A. Accardo, Ph. Corcuff, 1986), co nie musi oznaczaé bez-
krytycznego przejecia wszystkich jego tez. Z powodu spotecznej wagi tej
tematyki na terenie UE zwrdci¢ nalezy uwage na dwa zagadnienia:

- kwestie kulturowej adaptacji migrantow® (a takze poszczegodlnych pira-
mid generacyjnych migrantéw), w czym niezwykle istotna role odgrywac
powinny dostosowane do potrzeb sytuacyjnych psychoterapeutyczne
programy zorientowane na réznorodnos¢ kulturowa;

- mozliwosci poprawy sytuacji 0sé6b wykluczonych z obrebu funkcjono-
wania systemu szkolnego przy pomocy dostosowanych do ich potrzeb
programéw dydaktycznych.

Istnienie znacznej liczby 0séb zyjacych ponizej poziomu uznawanego
za minimum socjalne jest istotnym wyzwaniem dla polityki spotecznej UE.
Aby sytuacji tej zaradzi¢, nalezy nie tylko dbac¢ o przekazywanie osobom
potrzebujacym koniecznej pomocy materialnej, ale takze - i to jest z punk-
tu widzenia pedagogiki spotecznej niezwykle istotne - o ich aktywizacje

~Nowa faza, w jaka wkroczyla gospodarka rynkowa w latach dziewiecdziesiatych, otwie-
rala ogromne mozliwosci, niosta jednak z sobg ogromne zagrozenia. Szybkiej destrukcji
ulegaly tradycyjne wiezi spoleczne i autorytety. Przepas¢ miedzy biednymi a bogatymi
nie zmniejszata sig, lecz rosta. Dotyczylo to zaré6wno podziatu na kraje biedne i bogate, jak
i podzialéow wewnatrz spoteczenistw, nawet tych najbogatszych. Na dtuzsza mete zagraza-
to to grupie spotecznej, ktéra w okresie powojennym stanowita o sile gospodarki - klasie
sredniej” (W. Morawski, 2002, s. 216).

Ekskluzja spoteczna nie wystepuje tylko w bezposrednim zwiazku z bieda - czesto
zwigzki te maja bardziej skomplikowany, posredni charakter. Najczesciej chodzi o dostep
do débr kulturowych, przede wszystkim edukacji, co ma kolosalne znaczenie dla mozli-
wosci unikniecia przez dzieci imigrantéw pokusy przestepczosci. Dzieci te, jak wynika
z przeprowadzanych badan socjologicznych, s3 bowiem pod tym wzgledem szczegélnie
zagrozone. Mlodziez, podobnie jak i starsze pokolenie, narazona jest w wiekszym stopniu
na problemy ze zdrowiem psychicznym i rozmaite formy niedostosowania spotecznego.
Pojecie to obejmuje réwniez osoby przemieszczajace sie na terenie UE, np. w poszukiwaniu

pracy.
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zawodowg, aby mogli bra¢ aktywny udzial w zyciu zawodowym, czerpiac

z tego satysfakcje i pozbywajac sie poczucia malej wartosci. W tym kontekscie

niezwykle istotne sa:

- umiejetnoé¢ poruszania si¢ w spoleczeristwie, co obejmuje m.in. kwestie
zdolnosci komunikacyjnych, takze wewnatrz poszczegélnych spotecznosci;

- odpowiednie kwalifikacje edukacyjne przydatne w zyciu zawodowym.

Oba zadania realizowane sg czeSciowo w ramach kurséw przysposobie-
nia zawodowego, organizowanych przez urzedy pracy w poszczegolnych
krajach unijnych (w ktérych mozna dostrzec znaczace réznice przy reali-
zacji programow w tym zakresie). Podejmowane wysitki wydaja sie jednak
w Swietle rysujacych sie potrzeb niewystarczajace. Nalezy pamietac o znacznej
mobilnosci wspoélczesnego rynku pracy na terenie UE, co sprawia, ze w miej-
scach pracy spotykaja si¢ nie tylko ludzie z r6znych czesci jednego kraju (co
juz samo w sobie moze rodzi¢ napiecia), ale takze cudzoziemcy, pochodzacy
z innych panstw unijnych, a nawet spoza terenu Unii. W tej sytuacji nalezy
dba¢ o wzajemne poznanie zwyczajow, mowy (dialektow), mentalnosci itp.
elementow kulturowych. W przypadku wystepowania istotniejszych réznic
konieczne wydaje si¢ powolanie do zycia (po czesci ma to miejsce w roznych
zachodnich instytucjach charytatywnych) mediatoréw kulturowych, ktérzy
moga wyjasniaé réznice kulturowe, zapobiegajac konfliktom, a w przy-
padku wystepowania napie¢ pomagac¢ w ich rozwiazywaniu. Ksztalcenie
mediatoréw kulturowych stanowi powazne wyzwanie samo w sobie - ich
przygotowanie wymaga wielostronnego przygotowania kulturowego (w tym
Swiatopogladowego/religioznawczego) pedagogicznego i psychologiczno-
-socjologicznego. Rozwdj umiejetnosci oddziatywan miedzykulturowych jest
szczegoOlnie istotny w sytuacji wystepowania w zréznicowanym kulturowo
kregu spotecznym przypadkéw zaburzen psychicznych. Trudno przemilcze¢
w tym kontekscie niechec niektérych kregéw polityczno-swiatopogladowych
do podejmowania tego typu wysitkéw.

Wobec wzrastajacej pluralizacji etnicznej Europy i istnienia znacznej
liczby os6b wykluczonych spotecznie, ktérym psychoterapia zorientowana
na tematyke wielokulturowa mogtaby poméc odnalez¢ sie i wyjs¢ z zakletego
kregu probleméw, konieczne jest poszukiwanie adekwatnych do potrzeb form
pracy psychoterapeutycznej. Nasz kontynent nie stanowil nigdy etnicznego
monolitu - na przestrzeni wiekéw przybywaty nan rozmaite ludy, walczac,
koegzystujac lub mieszajac sie z soba, a takze przejmujac od siebie wzajemnie
zwyczaje, wierzenia i sposoby zycia. Przybysze przyczynili sie w znacznym
stopniu do postepu cywilizacyjnego naszego kontynentu, wnoszac swoj -
czesto cenny - dorobek do wielu dziedzin nauki i kultury® Ruchy migracyjne

9 Znajomoéé tego faktu sklania¢ powinna do ostroznosci w stosunku do formutowanej przez
niektére rodowiska tezy o aksjologicznym uniwersalizmie Europy i demonstrowanej przez
nie zbyt wybujatej dumy z przynaleznosci do ,najlepszego” na §wiecie kregu kulturowego.
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nasilajg si¢ w wyniku procesu globalizacji. Jakkolwiek wystepowanie ruchow
migracyjnych uznac nalezy za stan normalny (nie tylko zreszta w Europie),
to jednak wigza sie z okreslonymi nastepstwami w réznych obszarach zy-
cia spolecznego, a integracja' przybyszow nie jest fatwa. Wsréd dziedzin,
w ktérych deficyty w uwzglednianiu odmiennosci kulturowej na terenie
UE s3 szczegodlnie duze, wymieni¢ nalezy oswiate i opieke psychologiczna,
w tym rézne formy psychoterapii (L. Grzesiuk, 2006): czesto brakuje w nich
nalezytego poszanowania réznorodnosci kulturowej oséb przybywajacych
z innych krajow i sg oznaki wskazujace, ze szablonowo dzialajace systemy
psychoterapeutyczne nie s3 w stanie adekwatnie reagowac na ich problemy.

Tendencja ta jest dostrzegalna w klasycznych szkotach psychoterapeu-
tycznych. Jakkolwiek teoretycznie tematyka réznorodnosci kulturowej
wspoblczesnych krajéw zachodnioeuropejskich powinna by¢ uwzgledniana
np. w psychoanalizie (LD. Yalom, 2009; por. T. Byram Karasu, 1992) - m.in. ze
wzgledu na nastawienie tego kierunku na analize elementow podswiadomo-
Sci - to jednak w praktyce zdaje si¢ ona ignorowana przez niemal wszystkie
odmiany tego kierunku'. Jeszcze gorzej przedstawia si¢ pod tym wzgledem
sytuacja w psychoterapii behawioralnej, ktéra nastawiona jest bardziej na
stosowanie uniwersalnych form praktycznego trenowania'? niz np. doszuki-
wanie si¢ ewentualnych przyczyn powstania takich czy innych probleméw
psychicznych u klientéw w zderzeniu sie z soba w ich zyciu przeciwstawnych
elementow spoleczno-kulturowych (M. Ringler, 1976, s. 245-264). W najszer-
szym stopniu uwzgledniajg zjawisko pluralizmu kulturowego szkoty psy-
chologii humanistycznej (sztandarowa koncepcja jest tu client-centered-therapy
C. Rogersa), jednak kierunek ten jest w powaznym stopniu zréznicowany.
Najbardziej nastawione na branie pod uwage przezy¢ klientéw odmiany
psychoterapii tej proweniencji zdominowane sa w znacznej mierze przez
religijny sposob myslenia (gtéwnie judejski i chrzescijariski'®), maja wiec sita
rzeczy ograniczone znaczenie w przypadku innych kregéw kulturowych™.

10 Rézne sq interpretacje samego pojecia integracji i trwajg na ten temat zazarte polemiki

polityczne. Faktem jest, ze Europa Zachodnia przyjela i nadal przyjmuje wielkie fale

migrantéw, pochodzacych z réznych kontynentéw i nalezacych do rozmaitych kregéw

kulturowych. Ma to wielorakie konsekwencje, obejmujace obok sfery spoteczno-politycznej

i gospodarczej takze aspekty filozoficzno-psychologiczne.

Pewnym wyjatkiem zdaje sie tu koncepcja C.G. Junga. Trzeba réwniez wspomnie¢ o wielu

indywidualnych inicjatywach poszczegélnych psychoterapeutéw, ktérzy staraja sie¢ wzbo-

gaci¢ swa prace o elementy pluralizmu kulturowego.

Dostrzegalne jest to réwniez w koncepcjach powstalych na gruncie zréznicowanego

etnicznie spoleczeristwa amerykarskiego, np. terapii racjonalno-emotywnej A. Ellisa,

metody autoinstrukcji D. Meichenbauma czy terapii poznawczej A.T. Becka. Zob. M.E.

Weishaar (2007).

Przyktadem moze by¢ logoterapia V. Frankla; zob. O. Wiesmeyr, A. Batthyéany (2006).

4 Mimo znacznego zréznicowania na gruncie teorii ma to ograniczone znaczenie ze wzgle-
du na wystepowanie zjawiska eklektyzmu wsréd psychoterapeutow, ktérzy tacza w swej

11
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W przypadku dziatani nieortodoksyjnych (tzn. dziatant wykraczajacych poza
przyjete konwencje tradycyjnych szkét psychoterapeutycznych) odréznic
nalezy uwzglednianie elementéw kulturowych w pracy z klientem z okre-
Slonego kregu cywilizacyjnego od zainspirowania psychoterapeutéw przez
rozmaite ideologie i koncepcje (czesto wschodnioazjatyckie), niejednokrotnie
bardzo egzotyczne. Taka fascynacja nie zmienia w niczym tego, ze pomagaja-
cy nie uwzgledniaja w pracy w nalezytym stopniu réznorodnosci kulturowej
swoich klientéw, tylko swe wtasne prywatne preferencje, prébujac niejedno-
krotnie narzuci¢ swoje rozwigzania, ktére wynikaja z przyjecia odmiennego
od klientéw swiatopogladu i systemu wartosci.

Obecnie mozna zauwazy¢ w praktyce wystepowanie na terenie UE
dwoch zasadniczych tendencji w podejsciu do zagadnier pluralizmu kul-
turowego w obszarze pracy psychoterapeutycznej z migrantami® oraz ich
dzie¢mi: dazenie do pelnej integracji psychicznej oraz totalna akceptacje
innosci i odmiennosci.

W przypadku pierwszej tendencji czesto zapomina sie, Ze znaczna czeéc¢
zaburzen psychicznych wéréd migrantéw powstaje na tle zderzenia ich
sfery wartosci ze sposobem zycia obowigzujacym w kraju ich osiedlenia,
przez co istotne przyczyny zaburzer nie s3 w ramach terapii odpowiednio
uwzgledniane.

Druga tendencja niejednokrotnie prowadzi w praktyce do wspierania
zycia w swoistych gettach etnicznych, dzielnicach hermetycznie odcietych
od zewnetrznego $wiata, z wlasnymi sklepami, lekarzami i (zgodnie z du-
chem czasu) psychoterapeutami’®. Najrozsadniejszym rozwigzaniem jest
w Swietle istniejgcych doswiadczer droga posrednia, istotna szczegdlnie
w przypadkach kolejnych generacji migrantéw?, ktora zdaje sie¢ w ostatnim
czasie zyskiwac na znaczeniu. Polega ona na uwzglednianiu istniejacych
réznic kulturowych przy jednoczesnym dazeniu do progresywnej integracji
migrantéw w mozliwych do realizacji granicach.

dziatalnosci zasady wielu szkél. Podobne zjawisko widoczne jest réwniez w przypadku
zréznicowania kulturowego wystepujacego na terenie UE - o przyjeciu takiej czy innej
strategii terapeutycznej decyduja w znacznej mierze preferencje i wltasne do$wiadczenia
poszczegdlnych specjalistow.

Psychoterapeuci bezposrednio pracujacy z migrantami zmuszani sa do zajecia okreslonej
postawy w kwestii ich odmiennosci kulturowe;j.

Za pomocg takich etnicznie czystych metod trudno jednak pracowac z kolejnymi gene-
racjami, zyjacymi czesto miedzy dwoma $wiatami (jezykowo, kulturowo i religijnie),
postugujacymi sie przewaznie jezykiem krajow swego osiedlenia. W terapiach rodzinnych
trzeba niejednokrotnie posredniczy¢ miedzy ré6znymi pokoleniami.

Pierwsze pokolenie jest na 0g61 uwzgledniane, jesli chodzi o szeroko pojeta prace z zakresu
pedagogiki spolecznej (widoczne jest to np. przy okazji ttumaczen). Druga generacja jest na
ogol malo uwzgledniana, mimo ze pochodzac z rodzin czesto réznigcych sie kulturowo,
przezywala stresy zwigzane ze zderzeniem $wiatopogladéw, obyczajow czy wartosci. Zob.
B. Sztumska, J. Sztumski (2002).
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Aby rzeczywiscie moéc pomagac¢ migrantom i ich rodzinom w ramach
pracy psychoterapeutycznej, nalezy uwzgledniaé¢ caly szereg czynnikéw,
wsrdd ktoérych do szczegdlnie waznych naleza: swiatopoglad (religia, zato-
zenia aksjologiczne), formy komunikacji (w tym jezyk), funkcjonowanie me-
chanizméw spotecznych w krajach, z jakich sie wywodza (zwlaszcza rodzin),
ich obyczaje oraz sposoby rozwigzywania konfliktéw (J. Sztumski, 2000).
Informacje dotyczace tych elementéw maja kolosalne znaczenie dla skutecz-
nosci dziatan psychoterapeutycznych. Zwiazane jest to z faktem, ze wiele tzw.
zaburzen zachowania motywowanych jest kulturowo. Przykladem moga by¢
rozbieznosci dotyczace podziatu rél przypisywanych kobietom i mezczyznom
w réznych kregach kulturowych (w tej sprawie znaczace réznice wystepuja
rowniez w poszczegoélnych krajach UE, np. sytuacja wyglada inaczej we
Francji, a inaczej w Grecji czy Portugalii) czy stosowanie przemocy fizycznej,
w tym uzywanie broni. Otéz dla niektérych grup etnicznych jest to pewien
atrybut dorostosci, co ttumaczy w znacznej mierze wysoki wskaznik miodych
ludzi wywodzacych sie z tego typu mniejszosci narodowych, ktérzy odsiaduja
na terenie UE wyroki wiezienia za zabdjstwa i pobicia. Jeszcze wigkszym
problemem jest praktykowana w wielu spolecznosciach zemsta (vendetta),
prowadzaca niejednokrotnie do nakrecenia krwawej spirali porachunkéw.
W duzej mierze motywowane kulturowo sa takze niektére formy uzywania
narkotykow (przyktadem moze by¢ sankcjonowane religijnie uzycie srodkéw
odurzajacych w niektoérych religiach afroamerykanskich, np. konsumpcja
marihuany wsréd rastafarian) czy konflikty rodzinne, zwlaszcza te, ktore
powstaja z powodu zmiany tradycyjnych rél pelnionych przez matzonkéw
pod wplywem czynnikéw ekonomicznych istniejagcych w kraju ich osiedlenia
(gléwnie na skutek tego, iz to kobietom czesto tatwiej uzyskac zatrudnienie).
Nalezy réwniez pamietaé, ze w pewnych kregach kulturowych réwniez prze-
moc stosowana przez mezczyzn w stosunku do kobiet jest sankcjonowana
zwyczajowo. Z oczywistych powodéw tego typu zachowania prowadza
w krajach osiedlenia do powaznych kryzyséw rodzinnych, gdyz w zmie-
nionych warunkach bardziej swiadome swych praw i nierzadko samowy-
starczalne finansowo kobiety nie chcg zaakceptowac tyrarnskich zachowan
wspoétmalzonkéw. Powazne problemy pojawiajq sie rowniez na linii rodzice -
dzieci. Funkcje wychowawcze rodzin migrantéw sa bowiem czesto ograni-
czone pewna szczegdlna rolg, jaka dzieci uzyskuja dlatego, ze lepiej postuguja
sie jezykiem kraju osiedlenia (gdzie chodzg z reguly do szkél, a ponadto
szybciej sie uczg) niz ich rodzice. Korzysci te nadajg dzieciom automatycz-
nie funkcje ttumaczy. Maja one wiec swego rodzaju monopol na informacje,
dzieki czemu z reguly sa w stanie skutecznie nimi manipulowac. Istotnym
problemem bywa takze to, ze mlodsze pokolenie radzi sobie o wiele lepiej
niz starsze z technicznymi nowinkami (np. komputer, telefon komorkowy),
przez co atrakcyjnoé¢ wychowawcza przecietnych rodzicow-migrantow jest
umniejszona. Réwniez §wiatopoglad i system wartosci rodzicéw nie wydaja
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sie dzieciom migrantéw nazbyt atrakcyjne, gléwnie ze wzgledu na ich mata
warto$¢ funkcjonalng. Z punktu widzenia pracy psychoterapeutycznej wazna
jest tez trwaloé¢ pewnych tabu i zwigzana z tym potencjalnie mata otwartos¢
na réznego rodzaju formy pomocy z zewnatrz, ktére réwniez sa w znacznej
mierze motywowane kulturowo. Podobny kontekst dostrzegalny jest takze
w przypadku psychicznych skutkéw bezrobocia: inaczej znosza przymusowa
bezczynnos¢ obywatele krajéw unijnych, a inaczej cudzoziemcy. Waznym
zagadnieniem jest tez spoleczno-psychologiczna sytuacja 0s6b przebywaja-
cych w obcych parnstwach w celu zarobienia pieniedzy i ewentualnego, jesli
warunki na to pozwolg, sprowadzenia rodziny. Szczegdlna grupe ze wzgledu
na swoj status stanowia tzw. azylanci, czyli osoby starajace sie o pozostanie
w krajach europejskich z powodu rzeczywistych (lub domniemanych') repre-
sji grozacych im w krajach ich pochodzenia. Specyficzng grupa probleméw
psychicznych sa np. zaburzenia zwigzane z zagrozeniem statusu uchodzca.

Istnieje wiele obszaréw psychoterapeutycznych, w ktérych uwzgled-
nienie tematyki ré6znorodnosci kulturowej ma duze znaczenie praktyczne
(J. Sztumski, 1992, s. 80-81). Nalezy do nich niewatpliwie poradnictwo dla
rodzin i terapie rodzinne (G.L. Burbatti i in., 1976; zob. P.A. Martin, 1994).
Istotnym polem do wykorzystania wiedzy o odmienno$ci migrantéw jest
praca przy zwalczaniu réznego rodzaju uzaleznieni: alkoholowych, leko-
wych, narkotykowych oraz hazardu. Zagadnienia ré6znorodnosci kulturowej
s3 wazne przy rozwigzywaniu problemu przemocy, np. przy treningach
antyagresyjnych, tzw. pojednaniu miedzy sprawcami a ofiarami®, stoso-
wanych szczegoélnie w przypadku mlodocianych przestepcéw, jak rowniez
w zakresie rozwigzywaniu konfliktéw, m.in. w dziataniach mediacyjnych
w przedsiebiorstwach. Aspekty kulturowe przydatne sa takze przy rozwoju
tzw. myslenia systemowego w psychoterapii®® czy ulepszaniu istniejacych
form superwizji (D.M. Beach, J. Reinhartz, 1989).

Wzrost znaczenia watkéw pluralizmu kulturowego w pracy psychote-
rapeutycznej z migrantami i ich dzie¢mi na terenie UE, jakkolwiek dostrze-
galny w praktyce, ma wciaz jeszcze w duzej mierze deklaratywny charakter.
Chociaz r6znej masci specjalisci zgodnie twierdza, ze w tej sprawie powin-
no zosta¢ wiele zrobione, brakuje przelozenia werbalnych zapowiedzi na
konkretne czyny. Najwiekszy (bierny) opér zdaja sie stawiac dotychczasowe
struktury zajmujace sie ksztalceniem psychoterapeutéw. Wszelkie reformy
ich dotychczasowej pracy wywoluja niepokdj i che¢ unikniecia zbyt daleko

18 Znaczna czesc tej grupy stanowia osoby dazace do poprawy swojej sytuacji materialnej.

9 Praktyke te dobrze oddaje niemiecki termin Titer-Opfer Ausgleich. Dziatania w tej dziedzinie
maja czesto charakter paraterapeutyczny.

20 Podejscie systemowe powstato w latach 40. i 50. XX w. w Stanach Zjednoczonych
W znacznej mierze pod wplywem potrzeby wypracowania skutecznych form pomocy
dla migrantéw.
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idacych przemian. Mimo zZe brak spektakularnych akcji w makroskali, to jed-
nak dostrzegalne jest znaczne ozywienie ,na dole”, gdzie konkretne potrzeby
codziennej praktyki psychoterapeutycznej wymuszaja odpowiednie zmiany.

W celu optymalizacji skutecznosci metod pracy psychoterapeutycznej
nalezy dokonac wielu modyfikacji, np. wprowadzi¢ elementy kulturoznaw-
stwa do tresci programéw dydaktycznych przygotowujacych terapeutéw
réznych specjalnosci do praktycznej dziatalnosci w érodowiskach mieszanych
etnicznie czy podczas réznego rodzaju szkoleni praktykujacych juz psycho-
terapeutéw nauczac¢ sposobéw pracy z osobami pochodzacymi z innych
kregoéw kulturowych. Potrzebne jest tworzenie swoistego lobby, dziatajacego
narzecz upowszechniania metod psychoterapeutycznych dostosowanych do
potrzeb klientéw, nie tylko zreszta migrantéw i ich rodzin. Na marginesie
omawianego zagadnienia trzeba bowiem zwro6ci¢ uwage, ze problem wply-
wu réznic sSrodowiskowych w obrebie tej samej kultury takze nie znajduje
wcigzjeszcze nalezytego uwzglednienia w krajach europejskich. Na przyktad
inaczej pracuje si¢ psychoterapeutycznie z lekarzem, a inaczej z robotnikiem,
a przeciez konsekwencje wynikajace z istnienia réznic w procesie socjalizacji
sa dalekosiezne. Jedna z dziedzin, w jakich uwzglednienie tego faktu powinno
by¢ wykorzystane, jest obszar komunikacji, szczegdlnie werbalnej (D. Baecker,
2005). Osobnym zagadnieniem jest koniecznos¢ pewnej selekcji kandydatow
do zawodu psychoterapeuty, gdyz sytuacja, w ktdérej osoby same obarczone
duzymi problemami psychicznymi i w ewidentny sposéb nieradzace sobie
w codziennym zyciu usituja udziela¢ pomocy innym, stanowi w powszechnej
opinii dow6d na nieskutecznosé¢ gloszonych przez nie zasad postepowania,
co z kolei wywiera demoralizujacy wptyw na klientéw (W.A. Console, R.C.
Simons, M. Rubinstein, 1993). Zmiany konieczne sa takze w obrebie pracy
diagnostycznej, m.in. testy inteligencji powinny uwzglednia¢ w wiekszym
stopniu kulturowe zréznicowanie i trudnoéci jezykowe migrantéw iich dzieci.

Przy przeprowadzeniu wszelkich pozytywnych zmian istotna jest
$wiadomos¢, ze nie mozna zbudowac wspolnej Europy bez zaakceptowania
panujacego w krajach UE pluralizmu kulturowego i uznania istnienia w wielu
krajach mniejszosci narodowych. Fakt ten ma swoje implikacje w obszarze
pracy psychoterapeutycznej (P. Zieliniski, 2000), ktora, aby by¢ skuteczna
i moc reagowaé¢ w adekwatny sposéb, powinna otworzy¢ sie na potrzebe
nalezytego uwzglednienia zréznicowania kulturowego korzystajacych z jej
pomocy o0s6b?!.

Z dostepnych badan z obszaru tematyki ekskluzji wynika jednoznacznie,
ze biedzie materialnej towarzyszy z reguly bieda intelektualna. Korzystanie

2L Niezaleznie od koniecznosci dokonania racjonalnych zmian w pracy psychoterapeutycznej
nalezy zwiekszy¢ starania na rzecz spotecznej integracji migrantéw w UE, zwlaszcza w dzie-
dzinie udostepnienia im dostepu do nauki i rynku pracy. Dziatania takie prowadza auto-
matycznie do zmniejszenia sie liczby 0s6b z r6znego rodzaju zaburzeniami psychicznymi.
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z dobrodziejstw edukacji jest w wielu krajach $wiata ograniczone spolecznie.
Tymczasem neoliberalna tendencja do traktowania nauki jako swego rodza-
ju luksusu lub inwestycji zdaje sie dociera¢ réwniez do krajéw UE, ktérych
wiekszos¢ szczycita sie dotychczas wysokimi standardami ksztalcenia i sto-
sunkowo szerokim dostepem do mozliwosci nauki. Sceny walk ulicznych
studentéw protestujacych przeciwko wprowadzeniu oplat za studia z takich
krajow, jak Wilochy, Niemcy, Wielka Brytania czy Holandia, dowodzg, ze sy-
tuacja zmienia sie tu zdecydowanie na niekorzysé. Warto w tym kontekscie
wspomniec réwniez o wynikach corocznych badan PISA, z ktérych wynika
wystepowanie w wielu krajach (np. w Niemczech) korelacji miedzy pocho-
dzeniem spolecznym a sukcesami w nauce. Istnienie tego rodzaju tendencji
zwigzane jest zarowno z wieksza liczba korepetycji dla dzieci i mlodziezy
o odpowiednim statusie materialnym, jak i ze zjawiskiem korzystania przez
bogatsza mlodziez zachodnia z prywatnych szkét, nierzadko z internatami,
w ktérych w cudowny sposéb sa w stanie osiaga¢ pozytywne wyniki w nauce
nawet najbardziej odporni na wiedze uczniowie.

Dydaktyka (610axtixkoo - nauczajacy, pouczajacy), nobliwa dziedzina
pedagogiki, nie byla dotychczas szczeg6lnie powaznie traktowana w katego-
riach jej wykorzystania w celu przeciwdzialania przypadkom wykluczenia
spolecznego. Jakkolwiek nie odmawiano jej powaznych zastug w niektérych
dziedzinach, z ktérych najbardziej zwigzana z duchem pedagogiki spotecz-
nej byla masowa alfabetyzacja, to jednak nie rozpatrywano jej dotychczas
w kategoriach mozliwego panaceum na bolaczki probleméw spotecznych.
Dydaktyka w walce z ekskluzja ma jednak szanse odegra¢ niezwykle istot-
na role, i to niezaleznie od wielokulturowych ofert psychoterapeutycznych.
Dydaktyka spelnia wszelkie warunki, aby okaza¢ sie skutecznym narze-
dziem w walce z wykluczeniem, pomagajac przelamywac bariery niemocy
i niewiedzy®*. Przez dos§wiadczenia dydaktyczne uzyska¢ mozna w dzisiej-
szych czasach, w okresie szerzacego sie mitu spoleczeristwa wiedzy, wiele
wymiernych korzysci. Konieczne jest jednak stworzenie szerokiej palety
atrakcyjnych propozycji, jak réwniez cierpliwe wdrazanie programow dla
grup znajdujacych sie w trudnej sytuacji.

Abstrahujac od niektérych odstajacych od éredniej unijnej w zakresie
nauczania obszaréw, ktérym mozna pomoc, poprawiajac ogélny stan infra-
struktury edukacyjnej, powaznym wyzwaniem staja si¢ potrzeby nastepu-
jacych zaniedbanych i wymagajace szczeg6lnej troski kategorii spotecznych:
1) os6b, ktéry nie zdotaly w nalezyty sposoéb skorzysta¢ z ustug systemoéw

edukacyjnych, np. analfabetéw czy nieposiadajacych podstawowych
umiejetnosci w zakresie liczenia;

22 Dydaktyka z powodu swego pragmatycznego nastawienia uniknaé moze wielu niepo-
trzebnych ideologicznych polemik, ktére prowadzone sa w obrebie pedagogiki. Zob.
A. Gofron (2009, s. 52).
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2) cudzoziemcoéw?;

3) niedostosowanych spolecznie,

4) cierpigcych na schorzenia utrudniajace nauke w rodzaju dysleks;ji, dysgrafii
czy dyskalkulii.

Grupy te nie sg homogeniczne i moga miedzy nimi wystapi¢ przypadki
przepustowosci, tzn. ktos moze by¢ np. cudzoziemcem cierpigcym na dys-
leksje itp.

Kategoria os6b niepotrafigcych w nalezyty sposéb skorzystac z ustug sy-
stem6éw edukacyjnych jest szeroka i obejmuje r6zne grupy wiekowe. Dotarcie
do starszych nie jest fatwe, a stopieri poczucia wstydu z niskiego stanu wlas-
nych umiejetnosci i niewiary w mozliwos¢ odniesienia sukcesu zyciowego jest
tak duzy, ze prowadzenie tego rodzaju akcji musi uwzglednic wiele dziatan
z zakresu oddzialywania spolecznego (np. oblicza sig, Ze w Niemczech zyje
od 3 do 4 mln analfabetow). Wéréd czlonkéw tej grupy znalezé mozna wiele
0s6b pochodzacych z nizszych grup spotecznych, wéréd ktorych wartosci
zwiazane z wyksztalceniem nie cieszg si¢ estyma.

Szczeg6lny rodzaj problemu stanowia osoby niedostosowane spolecz-
nie. Warto zwroéci¢ uwage, ze ich niedostosowanie bywa niejednokrotnie
wynikiem braku podstawowych kwalifikacji i umiejetnosci. Powoduje to
ich przymusowa izolacje oraz sprzyja powstawaniu i rozwojowi wéréd nich
tendencji do zachowan aspotecznych.

Od pewnego czasu daje sie zauwazy¢ znaczny wzrost liczby osob cier-
piacych na dysleksje, dysgrafie i dyskalkulie*. Programy pomocy w nauce

B Cudzoziemcy stanowia powazne wyzwanie, nie jest to bowiem grupa homogeniczna,
ktéra mozna uszczesliwi¢ jednakowymi rozwigzaniami. Powaznym problemem jest brak
mozliwosci nauki jezyka kraju, w ktérym sie znaleZli, jak rowniez zycie w ciagtej niepew-
noéci. Zycie w cigglym leku zwigzanym z ewentualna ekspulsja nie sprzyja tendencjom
integracyjnym i powstawaniu potrzeby zdobywania wiedzy, chociaz moga one wyrwa¢é
ich z izolacji i poprawi¢ warunki egzystencji. Niezwykle powaznym zagadnieniem jest
problem réznic kulturowych, ktére staly sie szczegélnie widoczne w ostatnich kilku dzie-
sigtkach lat w krajach Zachodu. Liczba przybywajgcych tam imigrantow wzrasta, postepy
proceséw integracyjnych sa jednak zbyt powolne, aby sprosta¢ wymogom sytuacji. W wielu
krajach brakuje swiadomosci potrzeby tworzenia adekwatnych do wymogoéw programéw
integracyjnych - pewna role odgrywa tu zapewne hasto ,przezycia do nastepnych wybo-
réow”, chetnie praktykowane przez niektérych politykéw. Innym powodem inercji moze
by¢ niedocenianie r6znic kulturowych, powaznie zagrazajacych nie tylko procesowi inte-
gracji, ale takze pokojowi wewnetrznemu, zaré6wno w kontekscie napieé¢ etnicznych, jak
ireligijno-kulturowych. W tym kontekscie przedmiotem szczegélnej uwagi powinien by¢
dialog miedzykulturowy, w ktérym réwniez dydaktyka moze odegrac¢ powazna role. Dialog
miedzykulturowy nie powinien ogranicza¢ sie tylko do inicjowania i moderowania roz-
moéw miedzy czlonkami poszczegdlnych grup, ale takze do wprowadzania elementéw
informacyjnych i dialogowych do programéw edukacyjnych, zaréwno dla dorostych, jak
i dzieci oraz mlodziezy.

Spowodowane jest to zapewne cze$ciowo zmiang sposobu wychowania, w ktérym ros-
naca role odgrywa korzystanie z gadzetéw technicznych. Diagnozy tych schorzen staty

24
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dla os6b cierpigcych na wymienione dolegliwosci powinny uwzgledniaé
indywidualne problemy, gdyz mimo podobieristw istnieje réwniez sporo
réznic, np. czeé¢ z tych osob cierpiala badz wciaz jeszcze cierpi na ADHD
(w tym ADHD w wers;ji dla dorostych), co znacznie zmienia perspekty-
we dydaktyczna. Dlatego nalezy odchodzi¢ od tendencji do traktowania
wszystkich w taki sam spos6b, gdyz nie jest to efektywne i nie przyczynia
sie w konstruktywny sposéb do poprawy sytuacji. Programy edukacyjne
réznego typu sa bowiem przygotowywane pod katem Sredniej populacji,
bez nalezytego uwzglednienia wszystkich innych grup odbiegajacych od
srodka skali. Koncentrowanie si¢ na organicznych przyczynach powstawa-
nia schorzen, ktére bez wiekszej przesady okresli¢ mozna jako cywilizacyj-
ne, nie wydaje sie rozsadnym stanowiskiem, tym bardziej ze co jaki$ czas
zmienia sie oficjalna dyzurna teoria wyjasniajgca przyczyny wystepowania
wspomnianych trudnoéci w przyswajaniu wiedzy. Bardziej konstruktywne
wydaje sie zwrdcenie uwagi na jakosé praktycznego warsztatu pedagogicz-
nego wykorzystywanego w procesie szeroko pojetej socjalizacji, dostrzegajac
powiazania miedzy wystepowaniem okreslonych schorzen czy dysfunkcji
a zmianami spolecznymi dokonujacymi sie wspoélczesnie na naszych oczach.

Przed dydaktyka otwieraja si¢ nowe perspektywy dziatania bardziej
indywidualnego®, z uwzglednieniem aspektéw spotecznych. Niewatpliwy
wzrost takich mozliwosci zwigzany jest z istnieniem Internetu, ktéry mimo
wszystkich ograniczenn pozwala na nawigzanie bardziej indywidualnego
kontaktu miedzy nauczanymi a nauczajacymi.

W przypadku terapii dydaktycznych, ktére majg na celu likwidacje
zaburzenn w przyswajaniu wiedzy w okreslonych dziedzinach, rozsadne
wydaje sie holistyczne podejscie do podejmowanej tematyki, a co za tym
idzie - dostrzeganie jej w caloksztalcie rozmaitych aspektéw sytuacyjnych
(np. struktury rodzinnej, wystepowania zagrozenia mobbingiem czy trud-
noéci w realizacji celéw w obszarze spotecznym).

Interesujace mozliwosci otwieraja si¢ w zakresie pracy z osobami do-
tknietymi dyskalkulia, dysleksja czy dysgrafia, przez wykorzystanie spraw-
dzonego dorobku badan neurologicznych, np. tzw. oszukiwania umystu
(albo, lepiej, aktywizowania poszczegolnych czesci mézgu przez rozmaite
¢wiczenia, ktére odbiegaja od dotychczas stosowanych utrwalonych sche-
matéw zachowan). Przykladem moze by¢ zmiana reki (z prawej na lews,
i odwrotnie) podczas wykonywania pewnych czynnosci. Bogate mozliwosci

sie réwniez pomocg w procesie edukacyjnym i pozwalaja na uzyskanie lepszej oceny po
przedstawieniu odpowiedniego zaswiadczenia, co prowadzi niejednokrotnie do naduzy¢.
Najgorzej z tej grupy przedstawia sie sytuacja osob cierpiacych na dyskalkulig, gdyz mimo
diagnozy schorzenie to uniemozliwia praktycznie zdobycie wielu kwalifikacji.

B Nalezy wznies¢ sie przy tym ponad jedna perspektywe - nauczajacego - i zejs¢ na poziom
ucznia.
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rozmaitych kreatywnych ¢wiczen dostarczaja zwlaszcza taniec, sport (np. pty-
wanie), muzyka (nawet w przypadku os6b uznawanych za niemuzykalne)
czy malowanie/rysowanie. Dazy sie przy tym do aktywizacji mozliwie jak
najwiekszych czesci uktadu nerwowego celem wytworzenia nowych polaczen
neuronowych i zwiekszenia potencjatu rozwojowego.

Przyktadem proby wykorzystania dydaktyki w dzialaniach pedagogiki
spolecznej moze by¢ program ,Aktywizacja psychospoteczna” (Psychoso-
ziale Aktivierung), ktéry powstal w ramach prac koncepcyjnych Institut fiir
Sozialpadagogische Entwicklung und Europdische Integration e.V. w Ham-
burgu (Instytut Rozwoju Pedagogiki Spolecznej i Integracji Europejskiej).
Program sklada sie z trzech faz, w znacznej mierze autonomicznych, ktére
nie musza wystapic razem, lecz mozliwa jest réwniez ich czeSciowa realiza-
cja i elastyczne przechodzenie od jednej do drugiej. Sg to nastepujace fazy:
uniwersytetu ulicznego (Strassen-Universitit), eksternistyczna (Fernstudium)
i integracyjna (Integration).

Faza Strassen-Universitit przeznaczona jest dla tych oséb (przewaznie
mlodocianych), ktére nie mieszkaja ani z rodzinami, ani nie maja innego
oficjalnego miejsca zamieszkania (mieszkaja na ulicy)® i nie uczestnicza
w zadnych formach edukacyjnych. Celem Strassen-Universitit jest dostar-
czenie klientom minimum wiedzy, tzn. podstaw z zakresu czytania, pisania
i liczenia. Z reguly bowiem osoby korzystajace z tej formy pomocy nie maja
nawet podstawowych umiejetnosci szkolnych, co dyskwalifikuje je z kregu
0s6b mogacych mie¢ nadzieje na odniesienie jakiegokolwiek sukcesu zawo-
dowego. Wskutek braku zyciowych perspektyw nawiazuja czesto kontakty
zkregami kryminalnymi (np. dealerami narkotykéw), handluja substancjami
odurzajacymi i je konsumuja. Istotne jest w przypadku tej formy pomocy
nawigzanie przez wychowawcéw kontaktu zaufania z klientami oraz mo-
tywowanie ich do podjecia dziatari edukacyjnych i prospotecznych, w tym
poszukiwania legalnego miejsca zamieszkania. Poniewaz osoby takie maja za
soba z reguly wiele niepowodzen, pedagodzy musza sie wykazac szczegdlng
cierpliwoscia. W realizacji celéw tej fazy pomagaja dzialania paraedukacyjne,
kulturalne, takie jak odgrywanie charakterystycznych scen z zycia klientéw
w ramach teatru zycia (techniki psychodramy J. Morena), krecenie filméw
wideo o ich osiggnieciach oraz zachecanie do dziatalnosci artystycznej. Na tej
plaszczyznie pojawiaja sie tez elementy dydaktyki w postaci przekazywania
elementéw wiedzy przy okazji, czesto w sposéb swiadomie zawoalowany.
Wymaga to indywidualizacji stosowania technik dydaktycznych, ktére
muszg by¢ dostosowane do konkretnych mozliwosci przyjmowania wiedzy
przez poszczeg6lnych klientéw. Kiedy powstaje plaszczyzna wspoélpracy
na tyle duza, Zze mozna podja¢ dziatania edukacyjne, rozwija sie¢ proces

% Nie korzystaja rowniez z mieszkania i nie mieszkaja w ,grupach mieszkalnych” (Wohn-
gruppen).
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przekazywania wiedzy. Nacisk kladziony jest w tej fazie na wspoélnote po-
czynan, tzn. wychowawcy podejmuja dzialania wspolnie z wychowankami,
aby z czasem stopniowo ogranicza¢ swoja aktywnosé. Tematyka musi by¢
dla klientow odpowiednio interesujaca i atrakcyjna, np. angielskiego lub
innych jezykéw mogga sie uczy¢, ttumaczac teksty piosenek, a matematyki -
opracowujac zadania dotyczace zakupoéw w sklepie.

Kiedy cele Strassen-Universitit zostana zrealizowane, mozna przejs¢
do drugiej fazy, eksternistycznej. Jest to forma przeznaczona gtéwnie dla
tych klientéw, ktérzy gotowi sa podja¢ nauke w szkole, ale w danej chwili
zréznych powodéw nie sa w stanie znalez¢ miejsca w placéwce edukacyjnej.
W praktyce wielu z nich przez dluzszy okres nie chodzito do szkoty, przez co
pojawily sie u nich rézne stany lekowe. Elastycznie zorganizowane naucza-
nie eksternistyczne pozwala rozbudowac ich wiedze oraz przyzwyczaja¢ do
systematycznego poszerzania umiejetnosci. Faza ta wymaga kreatywnosci
dydaktycznej, poniewaz uczestniczacy w niej mlodzi ludzie maja czesto
trudnosci z korzystaniem z klasycznych podrecznikéw i nie sa w stanie
zrozumie¢ treéci wielu zadan. Kladzie sie w niej znaczny nacisk na stwo-
rzenie pewnej bazy wiedzy, tak aby klienci mogli jak najszybciej z sukcesem
partycypowac w tradycyjnych programach nauczania. O ile w poprzedniej
fazie duza wage zwracalo si¢ na zagadnienia wychowawcze i budowe osobi-
stego kontaktu miedzy wychowawcami a wychowankami, o tyle w stadium
eksternistycznym przekazywanie wiedzy zaczyna przewazac. Kiedy faza ta
rozwija si¢ pomyslnie, pojawiaja si¢ dwie mozliwosci: zdawanie egzaminu
eksternistycznego (Hauptschulabschluss; na ogét na poziomie szkoly podsta-
wowej, ktéry odpowiada ukoniczeniu 9 klas i zdaniu egzaminu koricowego)
albo przejscie do trzeciej fazy, integracyjne;.

Faza integracyjna (Integration) stuzy przede wszystkim do przygotowania
klientéw do pelnienia przez nich rél spotecznych. Polega na towarzyszeniu
w szkolnej adaptacji i pomaganiu przez wychowawcéw wychowankom
w przezwyciezaniu wystepujacych przy tym trudnosci. Najczesciej roz-
poczyna sie od znalezienia odpowiedniego miejsca w szkole, a w praktyce
réwniez czesto miejsca, w ktérym klienci mogliby spokojnie mieszkac i sie
uczy¢. Jakkolwiek elementy pomocy egzystencjalnej wystepuja rowniez
w trakcie dwéch poprzednich faz, to jednak w tym przypadku chodzi
wyraznie o zorientowane klientéw na samodzielng dziatalnosé. Mimo
ze w teorii na tym etapie nalezy mie¢ do czynienia z osobami wladnymi
dziala¢ samodzielnie, to w praktyce konieczne jest tworzenie dydaktycznych
programéw wspierajacych, dzieki ktérym moga ludzie ci tatwiej poradzic¢
sobie z wymaganiami regularnej szkoly. Konieczne jest réwniez udzielanie
im pomocy w poczatkowej fazie, po podjeciu przez nich nauki; takze na tym
poziomie kreatywnos¢ dydaktyczna wychowawcéw odegra¢ moze znaczna
role. Program ,, Aktywizacji psychospotecznej” jest tylko jedna z mozliwosci
faczenia zindywidualizowanych technik dydaktycznych z praca wychowaw-
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czg; istnienie licznych i zréznicowanych srodowisk zagrozonych ekskluzja
sprawia, ze powinno sie dazy¢ do wypracowania wiekszej liczby programow
mogacych skutecznie im poméc.

W $wietle znanych faktéw wysoce problematyczna wydaje sie perspek-
tywa tworzenia uniwersalnych form oddziatywania dydaktycznego. Fakt
powstawania w przeszlosci licznych i wzajemnie zwalczajacych sie szkot
zdaje sie to przypuszczenie potwierdzaé. Niewatpliwie mozna i nalezy
dazy¢ do opracowania pewnego standardu przeznaczonego dla wiekszosci
0s6b korzystajacych z ustug systemu edukacyjnego, nalezy jednak pamietac
przy tym réwniez o wszystkich tych, ktérzy sie w tych ramach nie moga
zmiesci¢. Nie jest to nieliczna grupa, a przeciwnie, zdaje sie rosng¢, takze
wskutek wspomnianych choréb cywilizacyjnych (m.in. nadmiernego ko-
rzystania z mediow, generalnie niesprzyjajacego obcowaniu mtodych ludzi
ze slowem pisanym, a w skrajnych przypadkach prowadzacego nawet do
utraty kontaktu z rzeczywistoscia, np. z powodu naduzywania komputero-
wych atrakcji wirtualnej rzeczywistosci); w grupie tej znajduja sie niejedno-
krotnie osoby dotkniete dyskalkulig, dysleksja i dysgrafig. Dla oséb tych
nalezy tworzy¢ programy dydaktyczne umozliwiajace przezwyciezenie
wystepujacych probleméw. Inng liczng grupa dotknietg ekskluzja sa osoby
pochodzace z rodzin biednych, niepotrafigcych zapewni¢ swym dzieciom
odpowiedniego wsparcia edukacyjnego. W ich przypadku konieczna jest
adekwatna pomoc dydaktyczna na wtasciwym poziomie. Pomoc potrzebna
jest dzieciom i mlodziezy pochodzacym z rodzin dysfunkcyjnych. Warto
tez zwroci¢ uwage na czesto przemilczane w kontekscie pracy dydaktycznej
zagadnienie komunikacyjne tzw. jezyka spolecznego (J. Maisonneuve, 1962,
s. 72-82), uzywanego przez poszczegolne warstwy spoleczne. Wprowadze-
nie elementéw z zakresu psycholingwistyki i socjolingwistyki (P. Trudgill,
1974) stanowi¢ moze cenne wzbogacenie dydaktycznego instrumentarium.

Kolejna grupa z dlugiej listy wymagajacych zwiekszonej i kreatywnej
pomocy dydaktycznej sa imigranci. Nie jest to wprawdzie temat bardzo
aktualny w Polsce, ale sytuacja moze si¢ w ciggu nastepnych kilkunastu lat
zmieni¢. Natomiast zagadnieniem z pewnoscia bezposrednio dotyczacym
Polski s3 masowe wyjazdy spoleczeristwa w poszukiwaniu pracy. Problem
ten staje sie szczegolnie aktualny w obliczu otwarcia przed Polakami rynku
pracy przez kraje niemieckojezyczne. Zjawisko masowych wyjazdéw pociaga
za sobg powazne konsekwencje zar6wno w postaci zagrozen dla struktur
rodzinnych, jak i wychowawczych, tzn. dla mtodego pokolenia, ktére albo
pozostaje w kraju (nierzadko bez nalezytej opieki - tzw. eurosieroctwo),
albo towarzyszy zajetym pracg zarobkowa rodzicom, co czesto prowadzi do
réznego rodzaju probleméw. W zwigzku z tym powstaja liczne wyzwania
edukacyjne - czes¢ z tych mlodych ludzie nie radzi sobie np. z wymogami
systemoéw edukacyjnych krajow, w ktérych przyszio im mieszka¢; inni maja
powazne problemy szkolne i adaptacyjne po powrocie do Polski. Otwiera
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sie¢ w tym kontekscie szerokie pole do dzialania dla polskich twoércow
programéw dydaktycznych, a opracowywane przez nich rozwigzania powin-
ny kreatywnie odbiegac¢ od standardow i stanowi¢ adekwatna odpowiedz na
konkretne zapotrzebowania. W tym kontek$cie wspomnie¢ nalezy jeszcze
raz o roli wielokulturowych programéw psychoterapeutycznych. Skuteczna
dziatalnos¢ dydaktykéw w tym obszarze mogtaby w wydatny sposéb pomoéc
przyczynic sie do zwiekszenia potencjatu spoteczno-intelektualnego polskich
migrantéw oraz innych grup zagrozonych spoleczna ekskluzja.
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Streszczenie

Artykut podejmuje tematyke kryzysu polityki spotecznej w krajach nalezg-
cych do UE. Systemy opieki spotecznej UE, wzorowane w duzej mierze na welfare
state, wykazuja w ostatnich kilku latach niepokojace oznaki niewydolnoéci, czego
wynikiem jest nasilajace si¢ zjawisko narastania réznic majatkowych i paupery-
zacji szerokich rzesz spotecznych. Negatywne procesy zdaja sie mie¢ zwigzek
z kryzysem ekonomicznym, ktéry trapi globalng gospodarke od 2008 r., przy-
czyniajac sie do zaostrzania sie rozmaitych konfliktéw i powstawania nowych
napieé, w tym etnicznych. W artykule znaczng uwage poswiecono prezentacji
kreatywnych form przeciwdziatania ekskluzji spolecznej, zwlaszcza w obszarze
psychoterapii i pedagogiki.

Summary

The article deals with issues connected with the shaping of social policies in
the area of the EU. These policies are discussed in the context of rapid economic
changes which take place to a large degree under the influence of the globaliza-
tion process.

Using these considerations, the work focused upon the following succes-
sive basic groups of issues: relations taking place between a welfare state and
the process of European integration; material and social interdependencies
of the existence of a welfare state in Europe; evolution of the traditional models
of a welfare state within the frameworks of the EU.

In the presentation of the above thematic blocks, a number of phenomena
necessary to understand the discussed issues are illustrated, among which some
of the most significant ones are: the search for ways to overcome poverty, the
desire to establish a new jobs with maintaining high social standards, and equal
access to education and culture. Significant attention was drown to the future
of psychological care in the EU. Also are shown ways of running creative forms
of psychotherapy and pedagogic.
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Rozwazania nad analiza podejscia
do systemu edukacji przez Nowa Parti¢ Pracy

Polityka oswiatowa Anglii a system dydaktyczny

Nowa Partia Pracy na czele z Tonym Blairem, obejmujac wladze w Wiel-
kiej Brytanii w 1997 r.,, podkreélata wage, jaka stanowi dla niej edukacja.
Spuscizna o$wiatowa partii konserwatywnej pozostawiata wiele do zyczenia,
anowy rzad poczynit §miale postanowienia, podkreslajac jednoczeénie, ze za
ich rzadow Wielka Brytania stanie si¢ rownym spoteczeristwem. Kiedy Par-
tia Pracy obejmowala rzady, odziedziczyta biede i nieréwnos¢ na poziomie
najwyzszym w powojennej historii kraju (DWP, 2004), a wiecej niz jedno na
czworo dzieci zylo w relatywnej biedzie. Co wiecej, sektor publiczny ucier-
pial w ciagu dwudziestolecia z powodu spadku inwestycji i stosunkowo
niskiego wzrostu wydatkéw, w szczeg6lnosci na edukacje, ktory byl efektem
przekonania Partii Konserwatywnej, ze gtéwnie wysoki poziom wydatkow
publicznych byl winien trudnosci ekonomicznych Wielkiej Brytanii w latach
70. XX w. Jak na ironie, majac za cel zredukowanie dobrodziejstw panistwa
opiekunczego, transfery ubezpieczenia spotecznego rosty od okoto 22%
w 1979 r. do prawie 31% w latach 1996-1997, gtéwnie ze wzgledu na wysoki
wspolczynnik bezrobocia i nieaktywnosci ekonomicznej. Oprocz cie¢ wydat-
koéw sektor reform publicznych miat na celu wzrost roli rynku, nawet w tych
dziedzinach (np. zdrowie czy edukacja), ktére dotad lezaly w gestii panistwa.
Z szybkiej ekspansji szkolnictwa wyzszego przypadajacej na przetom lat 80.
i1 90. XX w. skorzystaly dzieci z rodzin dobrze sytuowanych, a jednoczesnie
nasilita sie zalezno$¢ miedzy przychodem rodzicéw a osiggnieciami szkol-
nymi dzieci. Ponadto nier6wnosci w sferze zarobkéw wcigz rosty (cho¢ moze
nieco wolniej niz w latach 80.), a rodzicéw samotnie wychowujacych dzieci
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wciagz przybywalo. Z drugiej strony, gospodarka rozwijala si¢ stosunkowo
szybko, bezrobocie malalo, a inflacja byla doé¢ niska, co obiecywalo stabi-
lizacje ekonomiczng i mozliwos¢ podjecia walki z bieda i nieréwno$ciami.
Jednak do 1997 r. Partia Pracy porzucita swoje zobowigzania co do wydatkéw
czy taksacji, zdystansowala sie od zwiazkéw zawodowych czy obietnicy
zapewnienia pelnego zatrudnienia. Manifest wyborczy z tego roku zawie-
rat zaledwie szeé¢ odniesieri do biedy i dwa bardzo ogoélne do nieréwnosci
(a skupiat sie na zmianach legislacyjnych), ale podkreslat potrzebe zwrécenia
szczegblnej uwagi na nieréwnosci edukacyjne.

W kazdym kolejnym manifeécie Partia Pracy podkreslala, ze jej prio-
rytetem jest zredukowanie nieréwnosci w odniesieniu do osiggnie¢ eduka-
cyjnych zaréwno w edukacji obowiazkowej, jak i nadobowiazkowej. Jednak
czy i w jakim stopniu udalo jej sie zrealizowac¢ plany, czy raczej wprowadzic
w zycie slogany polityczne?

Jednym ze sposob6éw podejscia do kwestii nieréwnosci edukacyjnych
byly kolejne rozwigzania finansowe. Pomoc finansowa dla dzieci miata
wstepnie opierac sie na uniwersalnym zasitku dla dzieci (Child Benefit), ktéry
znacznie wzrdést dla pierwszych dzieci badz jedynych w 1999 ., ale z dodatka-
mi kierowanymi do rodzin o niskich dochodach czy bez zarobkéw, gtéwnie
w ramach systemu podatku dochodowego. Stopniowo zamieniono réwniez
zasilek dla malzenstw (Married Couple’s Allowance) i jego odpowiednik dla
rodzicéw samotnie wychowujacych dzieci na specjalny kredyt podatkowy
dla dzieci (Children’s Tax Allowance), ktéry wart byt dwukrotnosci zasitku,
ale przeznaczony oczywiscie wylacznie dla rodzin z dzie¢mi i niedostepny
dla rodzin o wysokich dochodach. Podejscie to okreslano mianem progre-
sywnego uniwersalizmu, oferujacego wieksza pomoc faktycznie jej potrze-
bujacym. Ponadto wprowadzono znaczna pomoc finansowa dla matek na
urlopie macierzynskim (1999), wyzsza i przedluzong ustawowa place dla
kobiet w cigzy (Statutory Maternity Pay, 2002 i 2003), wyzsze ulgi podatkowe
dlarodzicow w pierwszym roku zycia dziecka (2002) i wieksze zasitki dla ro-
dzicéw dzieci niepetnosprawnych (od 2001). Starszym dzieciom zapewniono
zasitki na edukacje (Education Maintenance Allowance, 2006) oraz bardziej
szczodre zasitki dla kontynuujacych edukacje i szkolenie (2006). W sumie
koszt tych posuniec¢ szacuje sie jako stosunkowo niski, ale ich wplyw jest
potencjalnie znaczny dla grup, do ktérych jest skierowany. Jak jednak wynika
z analiz danych (DWP, 2008), najwieksza redukcja biedy wéréd dzieci miata
miejsce w latach 1999-2000 i 2000-2001 (redukcja o0 2,3 punktu procentowego).
I chociaz mialy miejsce znaczne redukcje w latach 2002-2003 (0,6 punktu
procentowego), 2003-2004 (0,5 punktu) i 2004-2005 (0,8 punktu), to byly one
zbyt niskie, by pomoéc w realizacji planu ograniczenia biedy wéréd dzieci
o polowe z jej putapu w latach 1998-1999 do 2010-2011. Z drugiej strony,
dzieki zmianom wprowadzonym przez laburzystéw, najwiecej zyskaty dzieci
z rodzin niepelnych - poprawa o 14 punktéw procentowych w stosunku
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do sytuacji, gdyby nie wprowadzono powyzej cytowanych zmian. Ogélnie
rzecz biorac, wydatki publiczne (w tym takze na o$wiate) byly poczatkowo
niewielkie ze wzgledu na obietnice zlozona elektoratowi dotyczaca trzymania
sie planu wydatkéw konserwatystéw przez kolejne dwa lata. Od tego mo-
mentu wydatki publiczne zaczely wzrastac przez kolejne szes¢ lat (o wiecej
niz 4% w skali roku), ale od ok. 2005 r. uwidocznila sie tendencja spadkowa
i, jak podaje HM Treasury’s Public Expenditure Statistical Analyses (2008),
roczny rzeczywisty wzrost na wydatki publiczne na edukacje wynosit od-
powiednio 1,4% w okresie 1991/1992-1996/1997; 2,8% (1996/1997-2000/2001),
6,1% (2000/2001-2004/2005) oraz szacowane 3,7% (2004/2005-2008/2009).

Geneza wszystkich tych zmian w sferze finansowania podparta byta
takze badaniami potwierdzajacymi, ze dzieci dorastajace w biedzie cechuje
niska samoocena, sa skazane na mniejsze powodzenie w szkole i p6zniej
w srodowisku pracy, naleza do grupy o zwiekszonym ryzyku przedwczes-
nego zajécia w cigze, niskich dochodéw, uzaleznienia od zasitkéw czy nawet
bezdomnosci (J. Hobcraft, 1998; ]. Ermisch, M. Francesconi, D.J. Pevalin, 2001).
Rzad Partii Pracy opieral na tych wynikach badarn swoja strategie ,mozliwosci
dla wszystkich”. W listopadzie 1998 r. Ministerstwo Skarbu zorganizowato
warsztaty dla srodowiska akademickiego zajmujacego sie polityka i strategia
edukacyjna, ktérych celem bylo zrewidowanie wynikéw dotychczasowych
badan nad przyczynami stalej biedy i nieréwnosci, a wynikiem konkluzja
podkreslajaca niezmierng wage dziecifistwa w ksztattowaniu nie tylko zycia
jednostki, ale i statusu gospodarczo-ekonomicznego kraju. Idee te zawarte
zostaly réwniez w przemoéwieniu Blaira (marzec 1999), w ktérym zapew-
nial, ze historycznym celem partii jest, aby to wlasnie ich pokolenie bylo
pierwszym, ktére na zawsze rozprawi sie z bieda wsréd dzieci, i podkre-
Slal, ze szanse zyciowe powinny by¢ uzaleznione od talentu i doktadanych
staran, a nie startu zapewnionego przez ,wlasciwe urodzenie”. Dodatkowo
skoncentrowano si¢ réwniez na zapewnieniu pewnego startu (program
Sure Start) i inwestycji w tym zakresie (po raz pierwszy w historii paristwa),
majac wyniki badarn dotyczace dlugofalowego wplywu interwencji przed-
szkolnych na dalsze wyniki i osiggniecia (J. Waldfogel, 1998). Stad mozna
konkludowa¢, ze Partia Pracy podjeta probe walki z bieda wsréd dzieci
i dyskryminacja na dwoch frontach: starajac si¢ poczatkowo zredukowag,
a wreszcie wyeliminowac biede wsrod dzieci, a takze polepszy¢ stan ustug
spolecznych (w szczegolnosci w ramach edukaciji, stuzby zdrowia i wsparcia
dla rodzicéw celem préby zmniejszenia nieréwnosci kojarzonych z bieds,
poczawszy od najmlodszych lat).

W pierwszym okresie rzagd6éw Partii Pracy skoncentrowano sie na trzech
glownych aspektach inwestowania we wczesne wspomaganie. Po pierwsze,
zagwarantowano trzy- i czterolatkom bezplatne miejsce w przedszkolu
(cho¢ na 12,5 godziny tygodniowo). Po drugie, podjeto proby zwiekszenia
i polepszenia jakosci opieki nad dzie¢mi, wprowadzajac regulacje Office for
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Standards in Education, Children’s Services and Skills (Ofsted, Biuro ds.
Standardow w Edukacji), prawnie regulowane standardy jakosci i fundusze
na ksztalcenie opiekunéw do dzieci, a w 1997 r. utworzono pierwsze Early
Excellence Centre (Centrum Wczesnej Doskonatosci) jako model wlasciwej
praktyki w prowadzeniu opieki zintegrowanej i wczesnego nauczania. Idea
tych posunieé bylta tzw. podwdéjna dywidenda (zasugerowana przez jednostke
doradcza Strategy Unit w 2002) - przekonanie o moznosci wprowadzenia
zaréwno korzysci dla dzieci wynikajacych z opieki, jak i stworzenia ich ro-
dzicom mozliwosci nieprzerywania pracy. Wreszcie, wprowadzono lokalne
programy ,,pewnego startu” (Sure Start Local Programmes, SSLPs) dla piecio-
latkéw w najbardziej ubogich oddziatach. Kazdy taki program byt odmienny,
tworzony lokalnie, ale wszystkie oferowaly pie¢ podstawowych ustug:
- odwiedziny w domach i pomoc potrzebujacym,
- wsparcie dla rodzicéw,
- mozliwosci zabawy i nauki,
- opieke zdrowotna i porade,
- wsparcie dla rodzicéw i dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Drugi okres rzadéw laburzystéw, przypadajacy na okres 2001-2005,
zapisal si¢ glownie wprowadzeniem w kwietniu 2003 r. Child Tax Credit
(CTC, ulga podatkowa na dziecko) i Working Tax Credit (WTC, ulga podat-
kowa dla pracujacych), ktére mialy stac sie gléwnym narzedziem do walki
z bieda. Tworzac jeden system pomocy potrzebujacym rodzinom (zaréwno
pracujacym, jak i nie), ich zadaniem byto usunaé¢ wiekszos¢ dziatarn demobi-
lizujacych dotyczacych zasitkéw i niepewnoéci zwigzanej ze znalezieniem
pracy, poniewaz prawie wszystkie rodziny z dzie¢émi mogty starac si¢ o CTC.
System miat takze usunac¢ stygmat zwiazany z otrzymywaniem ulg podat-
kowych. W praktyce jednak szybko okazalo sig, Ze wprowadzenie nowego
systemu przyczynialo sie do systematycznej nadptaty w ramach tych ulg,
a co za tym idzie, niestabilnosci przychodu dla rodzin o niskim dochodzie.
Jesli bowiem przychod rost gwattownie z roku na rok, wigzalo sie to czesto
z koniecznos$cig zwrotu ulgi - wg raportu National Audit Office z 2008 r.
w latach 2002-2004 przepltacono 2,2 miliarda funtéw, z czego 1,9 mln rodzin
musialo zwracac ulge'. Zatem rzadowi nie udalo sie przewidzie¢ problemoéw,
z jakimi przyszlo sie¢ zmagac rodzinom o niskich i zmiennych dochodach.

1 Kwoty szacunkowe Biura Audytu opieraja si¢ na informacjach dostarczonych przez wlasciwy
departament oraz badaniach wlasnych Biura. I tak, opierajac sie chociazby na bazie danych
zawartych w raporcie dotyczacym Departamentu Pracy i Ptac, szacowane 2,7 miliarda
funtéw moglo zostac straconych z wyplat zasitkéw z racji oszustw i bledéw podatkowych
w latach 2005-2006. Kwota ta reprezentuje 2,2% ze 124,2 miliarda funtéw wydatkow wg ksie-
gowosci Departamentu. Zatem wszelkie kwoty w miliardach rozumiane jako przeptacone
zaliczaja sie do wydatkéw paristwa, a nie zwrotu podatkéw, ktéry bylby zweryfikowany
i znalazt odzwierciedlenie w zapisie kwotowym.



O. Rutkowska-Lis. Rozwazania nad analizq podejscia do systemu edukacji...

W trzecim okresie rzagdéw Partii Pracy (2005-2007) weszly w zycie dwie
legislatury. Jedna z nich byt Childcare Act (Akt Opieki nad Dzieckiem) z 2006,
ktoéry obarczal wladze lokalne odpowiedzialnoécig za zapewnienie wystar-
czajacej opieki i zakladal zatozenie 3,5 tys. centrow dla dzieci (Children’s
Centres) do 2010 r., ktére mialy powstaé na bazie SSLP, lokalnych przedszkoli
i centrow wczesnej doskonalosci, oraz zapewnié zintegrowane wczesne
nauczanie, opieke, ustugi zdrowotne i pomoc rodzinom. Oproécz tego akt
zakladat zaangazowanie szkot rozszerzonych (Extended Schools) - do 2010 .
wszystkie szkoly winny zapewni¢ dzieciom jakiegos$ rodzaju opieke w go-
dzinach od 8 rano do 6 wieczorem, a takze zwiekszy¢ liczbe godzin opieki
dla trzy- i czterolatkéw w przedszkolach do 15 godzin tygodniowo od 2010
(i programy pilotazowe dla dwulatkow z rejonéw ubogich). Kolejne zmiany
zwigzane z tg tematyka pojawily sie razem z Welfare Reform Act 2009 (http://
www.opsi.gov.uk/acts/acts2009/ukpga_20090024_en_1).

Inne zmiany obejmowaly rozszerzenie zasitku dla/na dzieci (Child Be-
nefit) dla kobiet w trzecim trymestrze cigzy (poczawszy od kwietnia 2009 r.),
a takze cotygodniowej zapomogi dla rodzicow samotnie wychowujacych
w pierwszym roku pracy. Zgodnie z raportem z 2008 r., opracowanym przez
Department for Children, Schools and Families (Departament do spraw
Dzieci, Szkét i Rodzin), kontyngent pomocy finansowej skierowanej do dzieci
wzrést zaledwie o 7% miedzy latami 2003/2004 a 2006/2007, gdy tymczasem
wydatki na wczesny rozwdj i opieke nad dzie¢mi (szczegdélnie na program
wczesnego startu i CTC) rosty w znacznie szybszym tempie (wzrost o 75%
w tym samym przedziale czasowym).

Po objeciu wladzy przez Gordona Browna (2007) uwazano, ze wiele
sie zmieni in plus w kwestii ograniczenia biedy wéréd dzieci. Sam premier
w jednym wywiadéw dla ,Guardiana” (jeszcze z 17 marca 2000) poréwny-
wat to zjawisko do blizny na duszy Wielkiej Brytanii, a w swoim pierwszym
przemoéwieniu (G. Brown, Leadership acceptance speech, 2007) w roli lidera
Partii Pracy méwit o tym, ze kwestia walki z bieda wsréd dzieci stanie sie
podstawa budowania lepszego kraju.

W jaki sposéb poczynania Nowej Partii pracy przelozyty sie na zmiany
w polityce oswiatowej i jakie efekty zarysowaly sie w samym systemie dydak-
tycznym? Przede wszystkim koncentrowano si¢ na zwiekszeniu liczby mto-
dych osoéb kontynuujacych nauke po 16 roku zycia (wlaczajac w to programy
unijne typu ,,Uczenie sie przez cale zycie”, zwiekszenie partycypacji mtodych
w studiach wyzszych, zdobywanie dalszych kwalifikacji i doskonalenie za-
wodowe przez pracujacych, zachecanie emerytéw do aktywnosci edukacyjnej
itp.) oraz na zapewnieniu wlasciwego startu najmlodszym: wprowadzano
programy majace wspiera¢ niwelowanie ré6znego typu nieréwnosci eduka-
cyjnych wéréd najmlodszych, np. Early Education Action Zones, Every Child
Matters (2003), Every Child a Reader (2005), Every Child a Writer (2005), Every
Child Counts (2005). Oprocz tego kladziono nacisk na poprawe wynikéow
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z egzaminéw panstwowych (giéwnie z jezyka angielskiego i matematyki)
na kolejnych poziomach zaawansowania od szkolnictwa podstawowego po
przedakademickie, np. Key Stage 21 3 (poziomy podstawowy i gimnazjalny),
GCSE (ponadgimnazjalny) czy A-levels (przedakademicki). Réwnoczes$nie
skierowano reformy finansowe do biednych i nierozwinietych rejonéw
celem polepszenia sytuacji oraz zbilansowania nieréwnosci rzutujacych
na sytuacje oswiatowa i osiggniecia uczniéw. Ponadto rzad zdecydowat sie
na wieksza ingerencje w os$wiate i jej placoéwki oraz ich kontrole, np. przez
Ofsted (ktére powotano juz w potowie XIX w., zreorganizowano przez Edu-
cation Act z 1992 r. i ugruntowano jego kompetencje w 2006 w Education
and Inspections Act) czy egzaminy parnstwowe. Poczatkowo dla edukacji
podstawowej wprowadzono strategie narodowe dotyczace podstawowych
umiejetnosci: czytania i liczenia. Na przedmioty te przeznaczono dodatkowa
obowiazkowa godzine dziennie oraz wprowadzono ogodlne plany nauczania,
materialy pomocnicze i doskonalenia dla nauczycieli. W 2003 r. wprowadzono
nowa strategie poczatkowsq, obejmujaca juz wszystkie przedmioty i dajgca
wieksza autonomie nauczycielom, obawiajac sie, ze wczesniejsza zbytnio
zawezila sylabus. (Nalezy jednak nadmienié, ze praktycy w tej kwestii
sg jednak czesto niezadowoleni i zarzucaja rzagdowi zbyt duza ingerencje
w proces dydaktyczny, wymuszajacy prace organizowang wytacznie pod
katem podwyzszenia zdawalnosci z egzaminéw, a nie faktycznego zdoby-
wania i poszerzania wiedzy.) Po 2001 r. ponownie poszerzono kompetencje
wladz centralnych, zar6wno w procesie dydaktycznym, jak i uczeniu sie,
na szkoly ponadpodstawowe, wprowadzajac strategie Key Stage 3 (p6zniej
znang jako Secondary National Strategy) oraz oferujac opieke, konsultacje
i materialy dydaktyczne dla nauczycieli. Poniewaz regulacje te dotyczyty
nie tylko przedmiotéw, ale takzZe oceniania oraz monitorowania zachowania
i obecnosci, wymusity na nauczycielach i ich asystentach dodatkowa prace
o charakterze administracyjnym, odciggajac ich od nauczania. Inicjowano
programy wspierajace w postaci grantow dla uczniéw ze szkét z biednych
rejonéw (np. skierowany do mniejszosci etnicznych The Ethnic Minority
Achievement Grant, EMAG), dotacji dla placéwek szkolnych i darmowych
positkéw (dla uczniéw w wieku od 11 do 14 lat).

Jakie byly skutki prowadzonych dziatani? Wyniki egzaminéw panistwo-
wych nie spetnity oczekiwan politykéw, ale mozna méwié o stabych zapo-
wiedziach poprawy (R. Lupton, N. Heath, E. Salter, 2009). Co ciekawe, lepsze
wyniki w niwelowaniu nieréwnosci odnotowywano w szkolfach z rejonéw
ubogich, co moze wskazywac na korzystny wplyw dodatkowej pomocy dla
nich (DCSF, 2005a). Procent uczniéw osiagajacych wyniki od A do C z pieciu
przedmiotéw (z egzaminéw GCSE) wzrést w 2005 r. do ok. 50,6% (co dotyczy
szkot EiC - Excellence in Cities, dost. ,,doskonalo$¢ w miastach”), przy czym
szkoly o najnizszych osiggnieciach zdotalty doréwna¢ do tego poziomu do-
piero w 2007. Pomimo to nadal jedna pigta pozostawata ponizej 30% putapu
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dla ocen A-C z pieciu przedmiotéw (wlgczajac angielski i matematyke), co
doprowadzilto do ogloszenia nowego programu o nazwie National Challenge
(Wyzwanie Narodowe). Z danych statystycznych wynika, ze wcigz rysuje
sie znaczna rozbiezno$¢ miedzy osiggnieciami dzieci i mlodziezy z r6znych
klas spotecznych, utrzymujac sie na wysokim poziomie (szczegdlnie mie-
dzy najnizszymi a najwyzszymi klasami spolecznymi), siegajac wg danych
statystycznych Department for Children, Schools and Families (DCSF, 2004)
w 2004 r. 44 punktéw procentowych. Réznica miedzy najbardziej a najmniej
uprzywilejowanymi szkotami wynosi 30 punktéw procentowych (DCSF,
2007). To samo zrédlo informuje informuje, ze w 2007 r. 4/5 mlodych ludzi
2 10% najbardziej uprzywilejowanych regionéw konczy edukacje obowigz-
kowgq z piecioma ocenami z egzaminéw koricowych GCSE na poziomie
ocen A-C (natomiast z najbiedniejszych rejonéw zaledwie 2/5 mlodziezy);
ponadto réznice sa wieksze na wyzszym niz na nizszym poziomie osiagniec,
co potwierdza réwniez badanie kohorty mtodych z 2005 r. (DCSF, 2005b).

W odniesieniu do programu 16+ osiggniecia takze sa rézne. Posuniecia
rzadowe prowadzace do wzrostu liczby os6b mlodych uczestniczacych
w edukacji czy doskonaleniu zawodowym daly umiarkowane rezultaty. Dane
statystyczne DCSF z 2008 r. pokazuja, ze na 2007 r. przypad! najwigekszy od-
setek mlodych z grupy wiekowej 16-18 lat kontynuujacych edukacje (78,7%),
ale od objecia wladzy przez laburzystéw (1997) jest to wzrost o zaledwie 1,9%.
Nalezy jednak nadmienic, ze wzrost ten osiggnieto nie przez spadek oséb,
ktére nie kontynuuja edukacji czy doskonalenia zawodowego (NEETS), ale
wzrost proporcji (gtéwnie) w edukacji i doskonaleniu zawodowym, jako
ze sam procent miodych poza edukacja i doskonaleniem jest wyzszy niz
wtedy, gdy partia obejmowata wladze i w 2007 r. siegat prawie 10% (DCSF,
2008). Dla tej grupy rzad ingerowat w sylabus, zmieniajac go, a takze mody-
fikujac nieco egzaminy i dodajac egzaminy zawodowe.

Jesli chodzi o dorostych (w kwiecie wieku) odbiorcéw produktu edu-
kacyjnego, jeszcze trudniej zaja¢ jednoznaczne stanowisko. Wprowadzono
programy zgodne z unijnymi i promujace uczenie sie, ale wcigz problemem
jest nie tylko zachecanie dorostych do cigglego zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci, ale takze pomoc im w utrzymaniu sie w tym systemie. Zagadnienie to
jest niezmiernie zfozone, bo porusza m.in. kwestie zarobkowe, przyzwolenia
spotecznego czy akceptacji przez rodzine.

Pod duzym znakiem zapytania stoi takze kwestia edukacji wyzszej.
Niewiele tu wiasciwie udato sie zmieni¢, bo cho¢ Nowa Partia Pracy powta-
rzala, ze dazy do réwnosci w spoleczenstwie, to w odniesieniu do rozwoju
na poziomie uniwersyteckim wlasciwie dziatata tak jak konserwatysci.
Probowano regulowac kwestie finansowe (czesne, pozyczki studenckie, po-
radnictwo itp.), ale odsetek studentéw rodzimych nie jest duzy: do 2006/2007
ich udzial w przedziale wiekowym 17 do 30 lat wzrést zaledwie niewiele
wiecej niz poét punktu procentowego (z 39,2% do 39,8%), spadajac jednoczesnie
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dla mezczyzn z 37,1% do 34,8%. Dane z 2007 r. pokazuja, ze wspolczynnik
uczestnictwa jest ponizej sredniej OECD (OECD, 2007), a uczelnie mniej re-
nomowane utrzymuja sie gléwnie z oplat od studentéw zagranicznych czy
dodatkowo oferowanych odptatnych programéw/kurséw.

Prébujac analizowac poczynania rzagdéw Nowej Partii Pracy, odnosi sie
wrazenie, ze skoncentrowala sie na prébie zmniejszenia nieréwnosci natury
spoteczno-ekonomicznej w edukacji przez programy wspierajace i pomoc
finansowa, ale takze przez zwiekszenie ingerencji wladz centralnych w pla-
cowki odwiatowe, sylabusy, rozklady materiatu i nasilenie kontroli jakosci,
mierzonej gléwnie wzgledem osiggnie¢ uczniéw z egzaminéw panstwowych
(co z kolei powoduje, ze polepszaniu sie wynikéw z egzaminéw paristwo-
wych towarzyszy obnizenie - co zarzuca sie rzadowi - ich poziomu trudno-
Sci). Efektem takiego obrotu spraw bylo ogélne niezadowolenie praktykow,
a z czasem réwniez rodzicéw, ktérzy zaczeli dostrzega¢ problem uczenia
sie do zdawania testéw, nie za$ nabywania wiedzy (co dalo i wciaz znajduje
upust nie tylko w niepochlebnych artykutach prasowych, ale niejednokrot-
nie takze bojkocie egzaminéw). Uczelnie wyzsze, szczegolnie z tzw. Russel
Group?, nie sg zadowolone z poczynan rzadowych dotyczacych naboru
czy czesnego. Uwaza sie bowiem, ze poczynania takie prowadza zaréwno
do obnizenia jakosci nauczania, jak i uczenia sie. Dalej, mimo koncentracji
na procesie nauczania okazuje si¢, ze roénie wspodlczynnik wagarowania
iwydalen z placowek oswiatowych (http://www.bbc.co.uk/news/10802142),
co wskazuje na coraz wieksze problemy natury wychowawczej. Z drugiej
jednak strony, osiggniecia mtodych uczniéw (na poziomie szkoty podsta-
wowej) zdaja sie dowodzi¢, ze programy kierowane do najmlodszych celem
zapewnienia im rownego startu i wyrownywania szans zaczynajg przynosic
efekty. Potwierdzaja to osiagniecia z egzaminéw Key Stage 2 z matematyki
i angielskiego (http://www.bbc.co.uk/news/education-10842728), cho¢ nie
wszystkie wyniki na przestrzeni lat zdaja sie optymistyczne (http://news.
bbc.co.uk/2/hi/uk_news/education/8182391.stm).

Mozna pokusi¢ sie o konkluzje, ze poczynania Nowej Partii Pracy bez
watpienia zmodyfikowaly oblicze systemu edukacji w kraju. Czeé¢ podjetych
i wprowadzonych w zycie decyzji odbila sie jak najbardziej pozytywnym
echem na systemie dydaktycznym, natomiast niektére z posuniec rzadowych
pozostaja dyskusyjne. Pelna ocena nie jest mozliwa z racji braku danych
badz zbyt krotkiego okresu, jaki uptynat od rozpoczecia danego dziatania
dtugofalowego. Poza tym trzeba zwroéci¢ uwage, Ze analiza bezposredniego
wplywu polityki oswiatowej na system dydaktyczny powinna opierac sie
nie tylko na dostepnych danych statystycznych traktujacych o wynikach

2 Russel Group - grupa wsp6tpracujacych 20 uniwersytetéw brytyjskich, otrzymujacych
facznie 2/3 dostepnej kwoty na granty badawcze w kraju. Wsréd nich znajduja sie najstarsze
uniwersytety w kraju.
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egzamindw czy réznego rodzaju zalezno$ciach szeroko rozumianej natury
spoleczno-ekonomicznej, ale i na analizie danych jakosciowych plynacych
od praktykéw. Zatem duzo jeszcze pozostaje do zrobienia dla badaczy, co
mogloby rzuci¢ dodatkowe $wiatto na zaleznosci systemowe miedzy proce-
sami natury politycznej a ich implementacja, a potem zosta¢ wykorzystane,
takze na polskim rynku edukacyjnym. Szczegoélnie ze Polska wzieta angiel-
skie rozwigzania w dziedzinie szkolnictwa za wzér do nasladowania. Tym
samym latwiej byloby przewidzie¢ mozliwe trudnosci i unikna¢ bledow,
a wykorzystac jak najlepiej te posuniecia, ktére zdaja sie owocowac pozy-
tywnymi rezultatami o§wiatowymi.
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Streszczenie

Artykut dotyczy proby zredukowania nieréwnosci w zakresie osiggniec
edukacyjnych na etapie nauczania obowigzkowego, ale i dalszego, przez Nowa
Partie Pracy. Autorka skupia sie na rzadach T. Blaira, ale ujmuje takze krotko
pierwsze lata rzadéw G. Browna. Koncentruje sie na ujeciu finansowym i wpro-
wadzanych na tym polu nowych rozwigzaniach pomocowych. Podkresla,
Ze najwiecej zyskaly dzieci z rodzin niepelnych, gdyz Partia Pracy za element
wyjéciowy do zmian uznata wyniki wczesniejszych badan, ktére udowadniaty,
iz dzieci zyjace w biedzie cechuje niska samoocena oraz sg niejako z géry skazane
na niepowodzenia szkolne, a p6zniej w srodowisku pracy, i ogélnie naleza do
grupy o zwiekszonym prawdopodobieristwie szeroko rozumianego niepowodze-
nia zyciowego. Artykul przedstawia podejscie laburzystéw do likwidacji biedy
przez duze zmiany w systemie edukacyjnym, m.in. wprowadzenie programu
wczesnego wspomagania i tworzenie centréw wczesnego doskonalenia. Artykut
zwraca uwage na przekladanie sie tych poczynan na ewentualne zmiany w sa-
mej polityce odwiatowej i wskazuje na wiele probleméw dotyczacych ingerencji
wladz centralnych w proces dydaktyczny, np. postrzeganie wynikéw egzaminéw
przez pedagogoéw i rodzicéw/opiekunow.

Summary

The article discusses the steps undertaken by New Labour to reduce edu-
cational inequalities within the area of attainment on the level of compulsory
education system (as much as obligatory education) as happened during the
party’s government in England 1997-2010 (with the focus on T. Blair’s office). The
paper enumerates a number of changes introduced, particularly those referring
to financial reforms (which shows New Labour’s focus on dealing with the fight
against poverty perceived as one of the major factors influencing the society’s
future), and pointing that the group who gained most were children from de-
prived areas. Furthermore, the article presents the influence of the government’s
policy on the changes within education as much as public attitude towards the
undertaken steps and some of the problems following.
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cechy osobowosci transgresyjnej
a zadowolenie mtodziezy z zycia

Wprowadzenie

Postulaty wychowania twoérczego obecne sa w naukach humanistycz-
nych od wielu lat, wcigz jednak w praktyce edukacyjnej - dydaktycznej
i wychowaweczej - zmagamy sie z niedostatkami w tym zakresie. Temat ten
wydaje sie coraz bardziej aktualny w dobie ciaglych zmian cywilizacyjnych:
technologicznych, kulturowych i spotecznych. Tym bardziej istotny staje sie
nacisk na wychowanie i ksztalcenie kompetencji i cech osobowosci, ktore
pozwola mlodym ludziom w sposéb elastyczny i twérczy dostosowywac sie
do otoczenia, realizowac swoje cele i osiggac zyciowq satysfakcje.

Celem niniejszego artykutu jest analiza psychotransgresyjnej koncep-
cji czlowieka jako nowej plaszczyzny rozwazan w zakresie oddziatywan
edukacyjno-wychowawczych oraz jej zwiazkéw z przezywaniem zadowo-
lenia z Zycia, a takze prezentacja wynikéw badan pilotazowych dotyczacych
zwiazkéw miedzy wybranymi cechami osobowosci powiazanymi z zacho-
waniami transgresyjnymi a zadowoleniem z zycia.

Gloéwne zatozenia transgresyjnej koncepcji cztowieka

J. Kozielecki przedstawil w kilku pracach (1987, 2001, 2002) transgre-
syjna koncepcje czlowieka i wynikajace z niej praktyczne implikacje, m.in.
w zakresie oddzialywan edukacyjnych. Jest to koncepcja stosunkowo mato
spopularyzowana, zatem ponizej przedstawione zostana jej gtéwne zalozenia.
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Gléwna tezg psychotransgresjonizmu jest stwierdzenie, ze czlowiek
jest bytem sprawczym, samodzielnym, obdarzonym wolnoscia wyboru
i wewnatrzsterownym. Zrédlo jego dziatania znajduje sie przede wszystkim
w nim samym - podmiocie. Decyzje i dziatania czlowieka wyplywajq przede
wszystkim z jego unikatowej osobowosci i motywacji ekstensywnej. Gtéwna
sila napedowa dzialan cztowieka jest potrzeba potwierdzania wlasnej war-
tosci (hubrystyczna). Podnosi swoja wartosé, dowartosciowuje siebie przez
dzialanie, szczeg6lnie czyny o charakterze transgresyjnym.

Czlowiek jako sprawca nastawiony jest na rozw6j wewnetrzny i ze-
wnetrzny - samodoskonalenie, przekraczanie granic wlasnych mozliwo-
Sci, zdobywanie i przeksztalcanie otoczenia. Dzigki temu ksztaltuje swoja
osobowos¢ i rozwija kulture. Dzialania te stuza takze osigganiu dobrobytu
i dobrostanu psychicznego.

Kozielecki dokonuje podziatlu aktywnosci poznawczej i praktycznej
czlowieka na dwa rodzaje dzialari: ochronne (zachowawcze) i transgresyjne.

Dzialania ochronne obejmuja codzienne czynnosci czlowieka, nawykowe,
konwencjonalne i powtarzajace sie, ktore stuza zdobywaniu débr niezbed-
nych do codziennej egzystencji i zachowaniu réwnowagi organizmu. Mozna
do nich zaliczy¢ np. pokarm, dach nad gltowgq, zdrowie, przezycia erotyczne
czy bezpieczenistwo osobiste (J. Kozielecki, 2001, s. 33). Wykonujac je, czto-
wiek wykorzystuje dobrze znane, wyuczone sekwencje zachowan, takie jak
skrypty kulturowe, i postepuje zgodnie z nimi.

Natomiast zachowania transgresyjne polegaja na

[..] przekraczaniu granic dotychczasowych mozliwosci i osiggnie¢ materialnych,
spotecznych czy intelektualnych, na wykroczeniu poza to, czym sprawca jest
i co posiada (J. Kozielecki, 2001, s. 36).

Jako przyktady takich zachowan Kozielecki (2001, s. 18) wymienia: zaj-
mowanie nowych terytoriéw, konstruowanie wynalazkéw technicznych,
tamanie stereotypow poznawczych czy artystycznych, zmagania o prawa
czlowieka, samoksztalcenie charakteru czy wyzwalanie si¢ z ograniczen
narzucanych przez nature i kulture. Sg one zZrédtem innowacji i zmian,
a takze rozwoju osobistego.
Mozna wyréznic kilka rodzajéw transgresji (J. Kozielecki, 2001, 39-46).
1. Transgresje osobiste - polegaja na przekroczeniu przez cztowieka granic
wlasnych umiejetnosci i osiggniec. Zdobycie popularnego szczytu, samo-
dzielne rozwigzanie trudnego réwnania matematycznego, namalowanie
obrazu czy amatorskie ulepszenia techniczne to przyktady takich trans-
gresji. Nie maja one wymiaru spolecznego, gdyz granice te zostaly juz
przesuniete przez inne osoby.

2. Transgresje historyczne - polegaja na przesunieciu granic materialnych lub
symbolicznych, ktérych jeszcze nikt nie przekroczyl. Wigza sie z czynami
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nowatorskimi, bohaterskimi, takimi jak nowe odkrycia naukowe, zdobycie
nowego terytorium, prekursorskie powiesci.

3. Transgresje ekspansywne - polegaja na zdobywaniu i rozszerzaniu; nie
wymagaja zazwyczaj myslenia innowacyjnego, ale poprawiaja jakos¢
zycia. Nalezg do nich: poszerzanie terytorium, zwiekszanie kontroli nad
naturg, poszerzanie granic wolnoéci, przediuzanie zycia, ztamanie tabu
kulturowego itp.

4. Transgresje tworcze - polegaja na wytwarzaniu nowych pomystéw i idei,
wiaza sie zazwyczaj z dzialalnosciag naukowa i artystyczna. Transgresje
te przesuwaja granice ludzkich osiggniec¢ i rozszerzaja dotychczasowe
granice poznania.

5. Transgresje konstruktywne i destruktywne - wiaza sie z wymiarem
etycznym aktywnosci czlowieka, konsekwencjami dziatarh poznawczych
i praktycznych. Transgresje konstruktywne stuza jednostce i innym oso-
bom, wigza sie z wartosciami pozytywnymi w danej kulturze. Natomiast
transgresje destruktywne dotycza promowania wartosci negatywnych
(z1a) i sg skierowane przeciw jednostce lub spotecznosci. Mozna do nich
zaliczy¢ transgresje autodestruktywne, gdy aktywnos¢ jednostki koncen-
truje sie na niej samej (np. samouszkodzenia, uzywki, samobéjstwo).

Jak wida¢ z powyzszego przegladu, dzialania transgresyjne moga
przybierac rézne formy i prowadzi¢ do zré6znicowanych efektéw. Wylaczajac
transgresje destruktywne i autodestruktywne, wigza si¢ one jednak z ciaggltym
rozwojem i zwiekszaniem dobrostanu jednostki w wymiarze osobistym lub
spolecznym - cywilizacyjnym i kulturowym.

Zachowania transgresyjne
jako Zrodto zadowolenia z zycia?

Badania nad uwarunkowaniami zadowolenia z Zycia systematycznie
pokazuja, ze obiektywne warunki zycia, takie jak bogactwo, malzeristwo,
dzieci, zdrowie, wyksztalcenie, wladza, maja stosunkowo niewielki zwigzek
z poczuciem jakosci zycia. Obiektywne wyznaczniki jakosci zZycia wyjasniaja
okoto 10% wariancji odpowiedzi w skalach szczescia (J. Czapinski, 1994, 2005).
Poczucie zadowolenia z zycia wydaje sie bardziej zwigzane z psychologicz-
nym funkcjonowaniem czlowieka: temperamentem, niektérymi cechami
osobowosci, poznawczym i emocjonalnym reagowaniem na siebie i §wiat.

Czynnikiem, ktéry wydaje sie mie¢ istotny zwigzek z dobrostanem psy-
chicznym czlowieka, jest aktywnos¢é - aktywne zaangazowanie czlowieka
w rézne sfery zycia. Na role aktywnosci w osiaganiu zadowolenia z zycia
zwraca uwage wielu autoréw. T. Tomaszewski (1982) twierdzi, ze mamy
lepsze jakosciowo, bardziej satysfakcjonujace zycie, kiedy jesteSmy aktywni,
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twoérczy i zaangazowani w podstawowe formy dzialalnosci, takie jak praca,
zabawa i nauka. M. Csikszentmihalyi (2005) w swojej koncepcji przeptywu
(flow) stawia teze, ze poczucie przeptywu, czyli szczescia, daje samo anga-
zowanie sie w pewne formy aktywnosci, szczegolnie takie, jakie wymagaja
od jednostki pewnego wysiltku, zadania trudne i wymagajace okreslonych
umiejetnosci, stanowiace dla czlowieka swoiste wyzwanie. Dzialania takie
odpowiadaja zachowaniom transgresyjnym w koncepcji Kozieleckiego, ktéry
zauwaza zreszta, ze

[.] w trakcie wykonywania dzialani transgresyjnych, szczegélnie twoérczych,
rodzi sig czesto stan $wiadomosci zwany przeptywem (J. Kozielecki, 2001, s. 182).

Jest to stan pelnej koncentracji i zaangazowania w dzialanie, ktéremu
towarzyszy poczucie sity i swobody oraz radosci. Mozna zatem przypuszczac,
Ze osoby zyciowo aktywne, sklonne do podejmowania dziatan transgresyj-
nych beda wykazywaly wyzszy poziom zadowolenia z zycia w poréwnaniu
z osobami takich dziatani niepodejmujgcymi.

Ludzie r6znia sie tendencja do podejmowania dzialari o charakterze
transgresyjnym. Nalezy zatem zapyta¢, od czego zaleza réznice indywidualne
w zakresie sklonnosci do podejmowania takich zachowan. Kozielecki (1987,
2001) twierdzi, ze rozwdj osobowosci transgresyjnej zalezy od czynnikéw
genetycznych, sSrodowiskowych, aktywnosci jednostki oraz zjawiska emer-
gencji'. Twierdzenia tego autora maja jednak charakter teoretyczny. Proby
empirycznej weryfikacji uwarunkowan réznic indywidualnych w tym za-
kresie podjat sie R. Studenski (2006). Uwaza on, ze,

[.] dziatania transgresyjne sa wspomagane zdolnosciami poznawczymi oraz
cechami osobowosci, woli i motywacji. Dzieki zdolno$ciom poznawczym jed-
nostka przelamuje nastawienia percepcyjne, spostrzega i rozumie zlozonosé
przedmiotéw oraz zjawisk. Cechy osobowosci i woli zapewniajg samodyscypline
w realizacji formutowanych celéw i powodujg, ze sama ich realizacja dostarcza
przyjemnosci. Ulatwiaja one réwniez tolerowanie niepewnosci w dochodzeniu
do celu, podnosza gotowos¢ do podejmowania ryzyka oraz generuja motywacje
sklaniajaca do autokreaciji, podwyzszania wtasnych kompetencji oraz wzmac-
niaja dazenie do samodoskonalenia sie (R. Studenski, 2006, s. 130).

Badania nad zwigzkami miedzy zachowaniami transgresyjnymi a ce-
chami osobowosci wskazujg, ze osoby sklonne do takich zachowan wykazuja
jednoczesnie wysoka skfonnosé do podejmowania ryzyka fizycznego i spo-
tecznego, wysoki poziom aspiracji i wewnatrzsterownos¢, a takze wysoki
poziom ekstrawersji (R. Studenski, 2006, s. 140).

! Zjawisko emergencji dotyczy zdolnosci do wewnetrznej dynamiki i samoorganizacji zto-
zonych systeméw, do ktérych zaliczy¢é mozna osobowosé czlowieka. Dzigki temu w obrebie
systemu pojawiaja sie spontanicznie nowe wtasciwosci i jakosci, ktorych nie mozna wypro-
wadzi¢ z elementéw tworzacych calosc.
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Biorac pod uwage osobowosciowe uwarunkowania réznic indywidu-
alnych w zakresie sklonnosci do podejmowania zachowan transgresyjnych
oraz zakladane zaleznosci miedzy zadowoleniem z zycia a dzialaniami
transgresyjnymi przyjeto do empirycznej weryfikacji nastepujacy problem
badawczy: Czy istnieje zwiazek miedzy zadowoleniem z zycia a cechami
osobowosci powiazanymi z zachowaniami transgresyjnymi: sklonnoscia
do ryzyka, nadzieja na sukces i ekstrawersja?

Na podstawie przyjetych zalozerr sformutowano hipoteze badawcza
zakladajacg, ze istnieje pozytywna korelacja miedzy zadowoleniem z zycia
a cechami osobowosci powiazanymi z zachowaniami transgresyjnymi:
sklonnoscia do ryzyka, nadzieja na sukces i ekstrawersja.

Zatozenia metodologiczne badan wiasnych

Prezentowane w niniejszym artykule badania majg charakter pilotazo-
wy, a ich celem byla wstepna analiza postawionego problemu badawczego.
Za zmienng zalezng przyjeto zadowolenie z zycia rozumiane jako su-
biektywnie spostrzegana lub odczuwana wlasna pomyslnoéé, dobry stan
wlasnego zycia (J. Czapinski, 1994). Zmienna te okreslono na podstawie stwo-
rzonej przez Czapiriskiego (1994, 2001) cebulowej teorii szczescia. Zgodnie z ta
teoriag na zadowolenie z zycia skladaja sie trzy aspekty (warstwy) szczescia:
1) wola zycia - warstwa najglebsza - pozytywna postawa wobec zycia,
uwarunkowana genetycznie, najbardziej stabilna, najstabiej reagujaca na
zewnetrzne czynniki;

2) ogodlny dobrostan psychiczny - warstwa posrednia - przezywane emocjo-
nalnie lub wyrazone poznawczo ogélne zadowolenie z zycia (subiektywnie
doswiadczana jakos¢ zycia, ogdlne poczucie szczescia);

3) zadowolenie z poszczegblnych dziedzin zycia (satysfakcje czastkowe) -
warstwa zewnetrzna - najbardziej wrazliwa na zewnetrzna rzeczywi-
stos¢, obejmujaca zadowolenie z poszczegdlnych obszaréw zycia, takich
jak praca, rodzina, dzieci, dochody, przyjaciele, warunki mieszkaniowe.

Do pomiaru poszczegoélnych warstw zadowolenia z zycia wykorzystano
skale zaproponowane przez ]. Czapinskiego (1994). Pragnienie zycia - wole
zycia zmierzono za pomoca pytania: Jak silne w tych dniach jest twoje prag-
nienie zycia? Badani mieli za zadanie zaznaczenie odpowiedzi na 9-stop-
niowej skali (gdzie: 0 - w ogdle nie chce mi sie zy¢, a 9 - bardzo mocno chce

mi sie zy¢). Ogoélny dobrostan psychiczny - globalng ocene Zycia mierzono

za pomoca Drabinki Cantrilla, gdzie badani zaznaczali na skali od 0 do 10

ogolne zadowolenie ze swojego zycia obecnie i za 5 lat (0 - najgorsze zycie,

jakiego moglbym sie spodziewac; 10 - najlepsze zycie, jakiego mogtbym sie
spodziewac). Zadowolenie z poszczegélnych dziedzin zycia (satysfakcje
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czastkowe) badani okreslali na 6-stopniowej skali (od 1 - bardzo niezadowolo-

ny, do 6 - bardzo zadowolony; 0 - jesli nie dotyczy). W badaniu uwzgledniono

nastepujace dziedziny zycia:

- stosunki z najblizszymi w rodzinie (rodzina),

- sytuacje finansowa wlasnej rodziny (finanse),

- stosunki z kolegami/grupa przyjaciot (koledzy),

- swdj stan zdrowia (zdrowie),

- swoje osiggniecia zyciowe (osiggniecia),

- sytuacje w kraju (Polska),

- miejsce pracy/nauki (nauka),

- warunki mieszkaniowe oraz otoczenie miejsca zamieszkania (mieszkanie),

- poziom dostepnych ustug (ustugi),

- perspektywy na przyszios¢ (perspektywy),

- zycie seksualne (seks),

- wyksztalcenie,

- sposOb spedzania wolnego czasu (czas wolny),

- malzenstwo/zwiazek partnerski (malzenstwo),

- normy moralne wlasnego spoleczeristwa (moralnosc).

Za zmienne niezalezne przyjeto nadzieje na sukces, sktonnos¢ od ryzyka
oraz cechy osobowosci w ujeciu ,wielkiej piatki” (Big Five). W definiowaniu
nadziei na sukces oparto sie na koncepcji nadziei C.R. Snydera (za: M. Lagu-
na, J. Trzebinski, M. Zigba, 2005). Zgodnie z tym ujeciem nadzieja rozumiana
jest jako pozytywny stan motywacyjny, oparty na wzajemnie z soba powig-
zanych dwoéch rodzajach przekonan: ze ma sie silng wole i wystarczajace
kompetencje do podejmowania réznych rodzajéw aktywnosci. Do pomiaru
nadziei na sukces wykorzystano Kwestionariusz Nadziei na Sukces (KNS).
Kwestionariusz sklada sie z 12 twierdzen i pozwala na oszacowanie wskaz-
nika ogélnego poziomu nadziei na sukces (im wyzszy wynik, tym wieksza
nadzieja na sukces) oraz pomiar dwoéch komponentéw nadziei:

- przekonanie o posiadaniu silnej woli, czyli $Swiadomos¢ wilasnej skutecz-
nosci ujawniana w inicjowaniu dazenia do celu i trwaniu w nim;

- przekonanie o umiejetnosci znajdowania rozwiazan, czyli $wiadomosé
wlasnej wiedzy i kompetencji intelektualnych, ujawniana w sytuacjach
wymagajacych wymyslenia lub poznania nowych sposobéw prowadzacych
do osiagniecia celu.

Sklonno$é do ryzyka rozumiana jest jako uogélniona tendencja jednostki
do podejmowania ryzyka. Ma charakter cechy ciaglej, rozciggajacej sie na
kontinuum od bardzo duzej sktonnosci do ryzyka do bardzo duzej awersji do
ryzyka. Behawioralnym korelatem sktonnosci do ryzyka jest podejmowanie
zachowan ryzykownych. Do pomiaru skfonnosci do ryzyka wykorzystano
Test Zachowan Ryzykownych (TZR) R. Studenskiego (2002). Test sktada sie
z 25 twierdzen i mierzy deklarowana przez osoby badane czesto$¢ angazo-
wania si¢ w sytuacje o podwyzszonym ryzyku oraz czestos¢ doznawania
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satysfakcji w powigzaniu z zachowaniem ryzykownym lub w nastepstwie

takiego zachowania. Wysokie wyniki uzyskane w tescie TZR wskazuja na

czeste angazowanie si¢ danej osoby w zachowania ryzykowne.

Do zdefiniowania pojecia ekstrawersji wykorzystano piecioczynnikowy
model osobowosci Costy i McCrae. Model ten obejmuje nastepujace cechy
osobowodci:

- neurotycznos¢ - podatnosé na doswiadczanie negatywnych emocji, takich
jak strach, zmieszanie, niezadowolenie, gniew, poczucie winy oraz wraz-
liwos¢ na stres psychologiczny;

- ekstrawersja - liczba i jako$¢ interakcji spotecznych oraz poziom aktyw-
nosci, energii i zdolnos$¢ do odczuwania pozytywnych emocji;

- otwartos¢ na doswiadczenie - tendencja jednostki do poszukiwania
i pozytywnego warto$ciowania doswiadczen zyciowych, tolerancja wobec
nowosci i ciekawos¢ poznawcza;

- ugodowosé - pozytywne vs negatywne nastawienie do innych ludzi,
orientacja interpersonalna przejawiajaca si¢ w altruizmie vs antagonizmie,
do$wiadczanych w uczuciach, myslach i dzialaniu;

- sumiennos¢ - stopien zorganizowania, wytrwatosci i motywacji jednostki
w dzialaniach zorientowanych na cel.

Pomiaru cech osobowoéci dokonano na podstawie kwestionariusza
NEO-FFI (B. Zawadzkiiin., 1998). Kwestionariusz sktada sie z 60 twierdzen,
po 12 twierdzen w odniesieniu do kazdej skali. Wyniki surowe zawieraja si¢
w przedziale od 0 do 48; im wyzszy wynik, tym wieksze nasilenie danej cechy.

Grupe badawcza stanowili studenci Akademii im. Jana Diugosza w Cze-
stochowie, w wieku 19-25 lat (M = 21,6; SD = 1,86). W badaniach wzieto udziat
ogo6lem 119 os6b, w tym 79 kobiet i 40 mezczyzn. Do weryfikacji przyjetej
hipotezy wykorzystano analize korelacji r-Pearsona.

Wyniki

Wymiary zadowolenia z zycia a nadzieja na sukces

Wyniki przedstawiajace zwigzki miedzy wymiarami zadowolenia z zycia
a nadzieja na sukces przedstawiaja tabele 1i2. W tabeli 1 znajduja sie dane
dotyczace zaleznosci miedzy nadzieja na sukces a glebszymi warstwami
zadowolenia z zycia - pragnieniem zycia oraz globalnym zadowoleniem
z zycia - teraziza 5 lat. Istotne pozytywne korelacje odnotowano dla wyniku
ogolnego w zakresie nadziei na sukces i jednego z komponentéw nadziei -
sity woli. Wyniki te korelujg pozytywnie z pragnieniem zycia i globalnym
zadowoleniem z zycia teraz. Wartosci korelacji w przedziale 0,21-0,25 wska-
zuja, ze zwiazki miedzy tymi zmiennymi sa dosy¢ stabe.
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Tabela 1. Zwiagzki miedzy pragnieniem Zycia i globalnym zadowoleniem z Zycia
a nadziejg na sukces

Zadowolenie z zycia Nadzieja na sukces
KNS - wynik KNS-R KNS-W
ogo6lny umiejetnosé sila woli
znajdowania
rozwiagzan

Pragnienie Zycia 0,23* 0,14 0,25%*
Globalne zadowolenie teraz 0,21* 0,11 0,25*%
Globalne zadowolenie za 5 lat 0,18 0,13 0,18

Korelacje istotne statystycznie oznaczone gwiazdka:
*p <0,01; ** p <0,001; *** p < 0,0001
Zrodto: wszystkie tabele w opracowaniu wlasnym.

Silniejsze zaleznosci odnotowano dla zwigzkéw miedzy nadzieja na
sukces - wynikiem og6lnym oraz sila woli a satysfakcjami czastkowymi. Jak
wynika z danych zawartych w tabeli 2, istnieja dosy¢ silne pozytywne kore-
lacje miedzy sila woli a zadowoleniem ze sposobu spedzania czasu wolnego
(r = 0,56), z osiggniec (r = 0,55) i wyksztalcenia (r = 0,48).

Tabela 2. Zwigzki miedzy globalnym zadowoleniem z poszczegoélnych dziedzin

zycia (satysfakcjami czastkowymi) a nadziejg na sukces

Satysfakcje czastkowe KNS KNS-R KNS-W
wynik ogdlny umiejetnos¢ znajdo- sita woli
wania rozwigzan
Rodzina 0,10 -0,04 0,07
Finanse 0,27** 0,15 0,31**
Koledzy 0,24* 0,20 0,39%**
Zdrowie 0,16 0,10 0,18
Osiagniecia 0,35%** 0,05 0,55%**
Polska -0,14 -0,18 -0,05
Nauka 0,15 0,00 0,27**
Mieszkanie 0,24* 013 0,28**
Ustugi 0,27** 0,21* 0,25**
Perspektywy 0,25* 0,12 0,31**
Seks 0,19% 0,16 0,17
Wyksztalcenie 0,36*** 0,15 0,48***
Czas wolny 0,42%** 0,15 0,56***
Malzenistwo 0,10 0,07 0,11
Moralnosé 0,01 -0,06 0,08

Korelacje istotne statystycznie oznaczone gwiazdka:
*p <0,01; ** p < 0,001; *** p < 0,0001




M. Stawiarska-Lietzau. W poszukiwaniu szczesliwego tworcy...

Umiarkowang site zwigzkéw odnotowano dla zadowolenia ze stosunkéw
z kolegami (r = 0,39), finansow (r = 0,31), perspektyw na przysztosc (r = 0,31),
miejsca zamieszkania (r = 0,28), miejsca nauki (r = 0,27) i poziomu ustug
(r = 0,25). Podobnie ksztaltuja sie zaleznosci miedzy wynikiem ogélnym na-
dziei na sukces a satysfakcjami czastkowymi, cho¢ sita zwiazkéw jest stabsza:
czas wolny (r = 0,42), wyksztalcenie (r = 0,36), osiggniecia (r = 0,35), poziom
ustug i sytuacja finansowa (r = 0,27), perspektywy na przysztos¢ (r = 0,25),
stosunki z kolegami i miejsce zamieszkania (r = 0,24), zycie seksualne (r = 0,19).
Komponent nadziei, jaki stanowi przekonanie o umiejetnosci znajdowania
rozwigzan, koreluje pozytywnie jedynie z zadowoleniem z ustug, cho¢ sita
zwiazku jest tutaj staba (r = 0,21).

Wymiary zadowolenia z zycia
a cechy osobowosci (NEO-FFI)

W tabelach 3 i 4 przedstawiono wyniki dotyczace zaleznosci miedzy
zadowoleniem z zycia a cechami osobowosci. Hipoteza zaktadata pozytywna
korelacje zadowolenia z Zycia jedynie z ekstrawersjg, przeanalizowano jednak
zwiazki zadowolenia z zycia takze z pozostalymi cechami ,wielkiej piatki”.

Tabela 3. Zwigzki miedzy pragnieniem zycia i globalnym zadowoleniem z Zycia
a cechami osobowosci

Zadowolenie z Zycia Cechy osobowosci
NEU EKS OND UGD SUM
Pragnienie zycia -0,38%** 0,28%* -0,12 0,19* 0,04
Globalne zadowolenie teraz -0,19* 0,08 0,02 0,19* 0,19*
Globalne zadowolenie za 5 lat -0,22* 0,27** -0,02 -0,03 0,15

Korelacje istotne statystycznie oznaczone gwiazdka
*p <0,01; ** p <0,00L; *** p < 0,0001

Ekstrawersja koreluje pozytywnie z pragnieniem zycia (r = 0,28) i ogol-
nym zadowoleniem z zycia, ale jedynie w perspektywie za 5 lat (r = 0,27)
(tabela 3). Obie te zaleznosci sa umiarkowanie silne. Odnotowano takze
umiarkowanie pozytywne korelacje z zadowoleniem z poszczegdlnych dzie-
dzin zycia dla 7 spoéréd 15 sfer zycia (tabela 4): relacje z kolegami (r = 0,36),
osiggniecia (r = 0,33), wyksztalcenie (r = 0,27), sposéb spedzania czasu wolnego
(r = 0,27), miejsce zamieszkania (r = 0,26), relacje rodzinne (0,22) i poziom
ustug (r = 0,22). Co ciekawe, pojawila sie wéréd wynikéow jedna zaleznos¢
odwrotna - poziom ekstrawersji koreluje negatywnie z zadowoleniem z sy-
tuacji w Polsce (r = -0,21), co wskazuje, ze im bardziej ekstrawertyczna jest
osoba, tym bardziej niezadowolona z sytuacji w Polsce.
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Tabela 4. Zwiazki miedzy zadowoleniem z poszczegdélnych dziedzin zycia
(satysfakcjami czgstkowymi) a cechami osobowosci

Satysfakcje czastkowe NEU EKS OND UGD SUM
Rodzina -0,09 0,22* -0,05 0,34*** 0,15
Finanse -0,31** 0,07 -0,07 -0,09 0,08
Koledzy -0,40%** 0,36*** -0,01 0,27** 0,16
Zdrowie -0,40%** 0,16 -0,04 -0,08 0,04
Osiagniecia -0,51*** 0,33** -0,21* 0,13 0,23*
Polska 0,13 -0,21* 0,00 0,18 -0,08
Nauka -0,19* 0,14 -0,16 0,31** 0,13
Mieszkanie -0,38%** 0,26** -0,04 0,16 0,10
Ustugi -0,30** 0,22* 0,04 0,05 -0,01
Perspektywy -0,35*** 0,17 0,10 0,14 0,07
Seks -0,39%** 0,17 0,04 -0,21* -0,06
Wyksztalcenie -0,36*** 0,27** -0,02 0,24 0,26**
Czas wolny -0,43%** 0,27** 0,06 0,13 0,30**
Malzeristwo -0,23* 0,08 -0,01 0,01 0,02
Moralnosé -0,07 0,07 -0,12 0,27** 0,01

Korelacje istotne statystycznie oznaczone gwiazdka
*p <0,01; ** p < 0,001; *** p < 0,0001

Jezeli chodzi o inne cechy osobowosci, to wyrazne i dos¢ silne sa zalezno-
$ci zadowolenia z zycia w r6znych jego wymiarach z neurotycznoscia. Wszyst-
kie korelacje majg charakter ujemny, co wskazuje, Ze im wyzsze natezenie
tej cechy, tym zadowolenie z Zycia mniejsze. Neurotycznos¢ jest dosy¢ silnie
powiazana z najglebsza warstwa szczescia - pragnieniem zycia (r = -0,38),
i znacznie stabiej z globalnym zadowoleniem z zycia - teraz (r = -0,19) i za
5 lat (r = -0,21). Wykazuje takze silne i umiarkowane korelacje z wiekszos-
cia satysfakcji czastkowych: osiagnieciami (r = -0,51), sposobem spedzania
czasu wolnego (r = -0,43), relacjami z kolegami (r = -0,40), zadowoleniem ze
swojego stanu zdrowia (r = -0,40), zyciem seksualnym (r = -0,39), miejscem
zamieszkania (r = -0,38), wyksztalceniem (r = -0,36), perspektywami na
przysztosé (r = -0,35), stanem finanséw (r = -0,30), poziomem ustug (r = -0,30),
zadowoleniem z malzenstwa/zwiazku (r = -0,23) oraz najstabsza korelacje
z zadowoleniem z miejsca nauki (r = -0,19).

Sposroéd pozostatych cech ,wielkiej pigtki” odnotowano bardzo stabe
pozytywne zwiazki ugodowosci z pragnieniem zycia (r = 0,19) oraz ugodo-
wosci i sumiennosci z globalnym zadowoleniem z zycia teraz (r = 0,19). Cechy
te koreluja takze pozytywnie, choé¢ niezbyt silnie z niektérymi satysfakcjami
czastkowymi: ugodowosé z zadowoleniem z relacji w rodzinie (r = 0,34),
miejsca nauki (r = 0,31), relacji z kolegami (r = 0,27) oraz norm moralnych
spoleczenstwa (r = 0,27), natomiast sumiennoéc¢ z zadowoleniem ze sposobu
spedzania czasu wolnego (r = 0,30), wyksztalceniem (r = 0,26) i osiggniec¢
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(r = 0,23). Dodatkowo odnotowano dwie korelacje negatywne: ugodowosci
z zadowoleniem z zycia seksualnego (r = -0,21) oraz otwartosci na doswiad-
czenie z zadowoleniem z wlasnych osiagnie¢ (r = -0,21).

Wymiary zadowolenia z zycia a sklonnos¢ do ryzyka

Wyniki dotyczace zwigzkéw miedzy zadowoleniem z zycia a sktonnoscia
do ryzyka zostaly zaprezentowane w tabelach 51 6. Oczekiwano pozytywnej
zaleznosci miedzy tymi zmiennymi. Uzyskane rezultaty nie potwierdzaja
jednak jej istnienia. Korelacje miedzy sklonnosciag do ryzyka a glebszymi
warstwami zadowolenia z zycia - pragnieniem zycia i globalnym zadowo-
leniem z zycia sa statystycznie nieistotne, a co ciekawe, na poziomie trendu
wykazuja zaleznos¢ ujemna (tabela 5).

Tabela 5. Zwiazki miedzy pragnieniem zycia i globalnym zadowoleniem z zycia
a sktonnoscia do ryzyka

Zadowolenie z zycia Sklonnosé do ryzyka
Pragnienie zycia -0,18
Globalne zadowolenie teraz -0,17
Globalne zadowolenie za 5 lat -0,09

Tabela 6. Zwiazki miedzy zadowoleniem z poszczegdélnych dziedzin zycia
(satysfakcjami czastkowymi) a skfonnoscia do ryzyka

Satysfakcje czgstkowe Sklonnosé¢ do ryzyka
Rodzina -0,25*
Finanse 0,05
Koledzy -0,02
Zdrowie 0,20*
Osiggniecia -0,08
Polska -0,11
Nauka -0,10
Mieszkanie 0,04
Ustugi 0,06
Perspektywy 0,05
Seks 0,20*
Wyksztalcenie -0,22*
Czas wolny 0,01
Matzenistwo -0,07
Moralnosé -0,11

Korelacje istotne statystycznie oznaczone gwiazdka
*p <0,01; ** p <0,001; *** p < (0,0001
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Jezeli chodzi o zwigzek sktonnosci do ryzyka z zadowoleniem z po-
szczegblnych dziedzin zycia (satysfakcjami czastkowymi), odnotowano kilka
istotnych statystycznie, cho¢ niezbyt silnych zaleznosci (tabela 6). Sklonnos¢
do ryzyka koreluje pozytywnie z zadowoleniem z zycia seksualnego (r = 0,20)
oraz wlasnego zdrowia (r = 0,20), negatywnie za$ z zadowoleniem z relacji
rodzinnych (r = -0,25) i wlasnego wyksztalcenia (r = -0,25).

Dyskusja

W prezentowanych badaniach testowano hipoteze nad zwigzkiem cech
osobowosci powiazanych z tendencja do podejmowania dziatan o charakterze
transgresyjnym a poczuciem zadowolenia z zycia. Dzialania transgresyjne
sg szczegOlnym rodzajem zachowan - odbywaja sie w sytuacji niepewnosci
i ryzyka. Osoba, ktore je podejmuje, wykorzystuje doswiadczenie i wiedze
zgromadzona w dotychczasowym zyciu, ale nie ma okreslonej metody, ktéra
pozwoli jej osiggnac cel, np. rozwigzac¢ dany problem czy stworzy¢ dzieto
sztuki.

Ten zlozony proces transgresyjny wywoluje ciekawosé, radosé i dume.
[...] jest rodzajem samorealizacji. Wymaga jednak duzej wiedzy, inteligencji,
otwartego umyslu, mozolnej pracy, odwagi, wytrwalosci i odpornosci na stres
(J. Kozielecki, 2001, s. 169).

Zalozono wiec, ze cechy osobowosci wspierajace podejmowanie takich
dziatan beda korelowaly pozytywnie z zadowoleniem z zycia. Testowano
zaleznosci miedzy zadowoleniem z zycia a ekstrawersjg, sklonnoscia do
ryzyka i nadzieja na sukces.

Uzyskane rezultaty czesciowo potwierdzaja przyjeta hipoteze. Wskazuja
na pozytywny zwigzek miedzy nadzieja na sukces, zwlaszcza sila woli,
oraz ekstrawersja a r6znymi wymiarami zadowolenia z zycia. Najstabsze
zwiazki dotycza sklonnosci do ryzyka, ktéra koreluje stabo (0,20) jedynie
z niektérymi satysfakcjami czastkowymi. Kierunek zaleznosci nie jest tu
jednak jednoznaczny (sa korelacje dodatnie i ujemne).

Cechy, ktérych zwigzek z zadowoleniem z Zycia zostal potwierdzony
w niniejszych badaniach, sprzyjaja podejmowaniu dzialaii wymagajacych
odwagi i wysitku na drodze do celu. Nadzieja na sukces rozumiana jest jako
trwala dyspozycja, bedaca zbiorem wzglednie stabilnych przekonan jednostki
dotyczacych jej mozliwosci zrealizowania przyjetego celu i planu dziatania
(przekonanie o posiadaniu silnej woli) oraz spostrzegania siebie jako osoby
zdolnej i zaradnej (przekonanie o umiejetnoéci znajdowania rozwigzan).
Ksztaltuje sie ona w dziecifistwie oraz w toku nabywania doswiadczen
w poézniejszych okresach zycia. Stanowi wzorzec myslenia, ktéry wplywa
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na interpretacje sytuacji i ocene szans powodzenia podejmowanych dziatan
(M. Laguna, J. Trzebiniski, M. Zieba, 2005, s. 7-8). Konstrukt ten zblizony jest
pojeciowo m.in. do przekonania o wlasnej skutecznosci czy optymizmu.
Osoby o wysokim poziomie nadziei sg gotowe bardziej wytrwale dazy¢ do
celu, nie zniechecaja sie przeszkodami. Skupiaja sie bardziej na mozliwos-
ciach odniesienia sukcesu niz doznania porazki, oceniajac wysoko prawdo-
podobieristwo osiggniecia celu. Badania wskazujg, Ze osoby takie deklaruja
wieksze poczucie wlasnej wartosci i satysfakcji z zycia, sa bardziej aktywne
i elastyczne, gdy napotykaja przeszkody w realizacji celu (Affleck, Tennen,
1996; Kwon, 2000; Snyder, Pulvers, 2001; wszyscy za: M. Laguna, . Trzebiriski,
M. Zigba, 2005).

Jezeli chodzi o cechy osobowosci, potwierdzil sie zakladany zwigzek
miedzy zadowoleniem z zycia a ekstrawersja. Ekstrawersja jest wymiarem
osobowosci, ktéry charakteryzuje jakosé i liczba interakcji spotecznych,
a takze poziom aktywnosci, energii i zdolnos¢ do odczuwania pozytywnych
emocji. Osoby o wysokim poziomie ekstrawersji sg aktywne, poszukuja
podniet i stymulacji (np. stymulacji sensorycznej), wykazuja tendencje do
reagowania pozytywnymi emocjami w réznych sytuacjach (B. Zawadzki
iin., 1998, s. 14-15). Mozna zatem przypuszczaé, ze osoby ekstrawertywne,
o wysokiej nadziei na sukces, beda bardziej skfonne do podejmowania dziatan
transgresyjnych. Warto takze wspomnie¢ o neurotycznosci, ktéra okazala sie
cecha najsilniej powigzang z zadowoleniem z zycia, zaréwno z najglebsza
warstwa (pragnieniem zycia), jak i satysfakcjami czgstkowymi. Neurotycz-
nosc¢ przejawia sie podatnoscia na doswiadczanie negatywnych emocji, ta-
kich jak strach, niezadowolenie, poczucie winy, nadmierny samokrytycyzm
oraz wrazliwo$¢ na stres psychologiczny (B. Zawadzki i in., 1998, s. 13-14).
Osoby o wysokiej neurotycznoéci przezywaja wyraznie mniej satysfakcji ze
swojego zycia; przezywany przez nie lek powoduje tez, ze s3 mniej sklonne
do podejmowania dziataii wymagajacych pewnej odwagi, przekraczania
granic w sytuacji niepewnosci i ryzyka. Jesli chodzi o zadowolenie z po-
szczegdlnych dziedzin zycia, najsilniejsza negatywna korelacje odnotowano
w zakresie zadowolenia ze swoich osiggnie¢ (r = -0,51), co moze wskazywag,
ze osoby te maja poczucie niezrealizowania, posiadania potencjatu, ktérego
nie wykorzystuja w zyciu.

W analizowanych badaniach najsilniejsze korelacje ujawnity sie w za-
kresie zwigzkéw nadziei na sukces oraz ekstrawersji i neurotycznosci z sa-
tysfakcjami czastkowymi. Dotycza one tych sfer zycia, ktére s3 w znacznej
mierze zwigzane z aktywnoscia cztowieka: osiagniecia, wyksztalcenie, czas
wolny, relacje z kolegami, perspektywy na przyszlo$¢, miejsce zamieszkania.
Wyniki te sa zgodne z koncepcja wymiaréw szczeécia zaproponowanych
w cebulowej teorii szczescia. O ile najglebsze poklady szczescia (pragnienie
zycia, ogdlny dobrostan psychiczny) zaleza bardziej od genetycznego wypo-
sazenia jednostki, o tyle jego zewnetrzna warstwa zalezy w pewnej mierze od

365



366 CzgS¢ 4. Z badan nad doskonaleniem procesu ksztatcenia

wlasnej aktywnosci cztowieka, ktory kierujac aktywnie swoim zyciem, moze
zwiekszac¢ (badz w pewnych okolicznosciach zmniejszac) swdj psychiczny
dobrostan. Podejmujac sie aktywnosci ukierunkowanej na transgresje, rozwoj,
wymagajacej wysitku, ale i stanowigcej wyzwanie, osigga stan zadowolenia,
na ktory skladaja sie nie tylko krotkotrwale doswiadczenia szczytowe (flow),
ale i bardziej trwaly stan zadowolenia z zycia.

Zakonczenie

Jakkolwiek uzyskane rezultaty nie uprawniajg do wyciggniecia wniosku,
ze sklonnos¢ do zachowarn transgresyjnych (aktywna, twércza, ekspansywna
postawa wobec $wiata) wigze sie z wiekszym zadowoleniem z zycia, to daja
podstawe do prowadzenia dalszych, bardziej zaawansowanych badah w tym
zakresie. Moga stanowic takze podstawe do refleksji nad oddziatywaniami
wychowawczymi i edukacyjnymi, ktérych celem jest ksztaltowanie osobo-
wodci transgresyjnej. Analizowane w prezentowanych tu badaniach cechy
osobowosci moga wspomagac zachowania transgresyjne, co nie oznacza,
ze jednostki w nie wyposazone automatycznie beda takie dzialania podejmo-
wad. Sadze, ze tutaj pojawia sie¢ ogromna rola wychowania i edukacji, a wiec
stwarzanie warunkéw rozwoju ukierunkowujacych aktywnos¢ jednostki
na podejmowanie zachowan transgresyjnych (por. M. Stawiarska-Lietzau,
E. Kornacka-Skwara, A. Miklewska, 2009).

Aktywna, twoércza postawa wobec zycia, odwaga podejmowania wy-
zwan i przekraczania granic wlasnych mozliwosci zbliza nas do ideatu zycia
wypelnionego sensem i szcze$ciem w sensie osobistym i spotecznym.
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Streszczenie

Celem niniejszego artykulu jest analiza psychotransgresyjnej koncepcji czto-
wieka jako nowej plaszczyzny rozwazan w zakresie oddzialywan edukacyjno-
-wychowawczych oraz jej zwiazkéw z przezywaniem zadowolenia z zycia, a tak-
ze prezentacja wynikéw badan pilotazowych dotyczacych zwiazkéw miedzy
wybranymi cechami osobowosci powigzanymi z zachowaniami transgresyj-
nymi a zadowoleniem z zycia. Zalozono, ze osoby zyciowo aktywne, sklonne
do podejmowania dzialar transgresyjnych beda wykazywaty wyzszy poziom
zadowolenia z zycia w poréwnaniu z osobami niepodejmujacymi takich dziatan.
W omawianych badaniach analizowano zaleznoé¢ miedzy zadowoleniem z zycia
a ekstrawersja, skfonnoscia do ryzyka i nadzieja na sukces - cechami wspiera-
jacymi tendencje do zachowan transgresyjnych. Uzyskane rezultaty wykazaty
pozytywne korelacje zadowolenia z zycia z ekstrawersja i nadzieja na sukces,
czedciowo potwierdzajac postawiong hipoteze.

Summary

The analysis of psychotransgressive model of man as a new plane of con-
sideration on education and its relationship with life satisfaction is the main
goal of this article as well as presenting of the results of research on relationship
between life satisfaction and chosen personality traits supporting tendency of
transgressive behaviour. It is assumed that individuals who are more active in
their life and prone to take transgressive behaviours are more satisfied of their
life to those who are not. The relationship between life safisfaction and extraver-
sion, hope of success and risk taking propensity was examined. The hypothesis
was partly confirmed. The results showed that there is a positive correlation
between life satisfaction and extraversion and hope of success.
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Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Bariery w podejmowaniu studiow
telematycznych

The world is moving so fast these days that the man who says it
can’t be done is generally interrupted by someone doing it.

E. Hubbard
(http://www.goodreads.com/quotes/show/32225; 17.01.2011)

Wstep

Popularnos¢ uczenia sie i nauczania na odleglos¢ stale rosnie. W dalszym
ciggu istnieja jednak organizacje, ktore nie zdecydowaly sie na wykorzystanie
e-learningu w praktyce, ajednym z powodéw takiego stanu rzeczy moga by¢
bariery utrudniajace wdrazanie mechanizmoéw edukacji elektronicznej. Roz-
poznanie tych przeszkéd jest z pewnoscia pierwszym krokiem w kierunku
ograniczania niepewnosci towarzyszacej wprowadzaniu e-learningu. Diag-
noza barier ma szczeg6lnie znaczenie w przypadku instytucji edukacyjnych,
ktérych dzialalnoé¢ wymaga permanentnego dostosowywania potencjatu
dydaktycznego do potrzeb oséb uczacych sie oraz wymogéw wspoélczesnosci
(M. Striker, K. Wojtaszczyk, 2009).

Distance learning

Termin distance learning nie jest jedynym okresleniem zjawiska nauczania
na odlegtos¢. W polskiej terminologii spotykamy okreélenia: edukacja na
odlegtos¢, e-edukacja, edukacja telematyczna, edukacja wirtualna, edukacja
zdalna, e-ksztalcenie, e-learning, ksztalcenie na odleglos¢, ksztalcenie zdalne,
ksztalcenie z wykorzystaniem Internetu, e-nauczanie, nauczanie przez
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Internet, wirtualna edukacja, uczenie na odleglos¢, zdalne nauczanie. Ogélne
rozumienie distance learning sprowadza sie do koncepcji uczenia, w ktorej
nauczyciel i uczen badz grupa uczniéw sa od siebie fizycznie oddaleni,
a tradycyjna komunikacja interpersonalna zastgpiona zostata komunikacja,
w ktorej wykorzystywana jest tradycyjna poczta i technologie komunikacyjne
(Z. Giurko, http://www.eschool.sonkis.pl/Elearning.pdf; 4.03.2009). Distance
learning umozliwia nauke w dowolnym miejscu i czasie, réwniez w dowolnym
tempie, dostosowanym do mozliwosci czasowych i przestrzennych ucznia,
ktéry w duzo wiekszym stopniu decyduje o przebiegu swojej edukaciji i jej
merytorycznej tresci. Musi wykaza¢ si¢ wieksza samodyscypling i samo-
kontrola, by zapoznac sie z tredcia e-kurséw. Staty kontakt z nauczycielem
i grupa wspoétuczacych sie zobowiazuje do wigkszej aktywnosci w zakresie
dzielenia si¢ wiedza i wymiang informacji. Wptywa to dodatkowo na roz-
woj jednostki pod wzgledem socjalnym, gdyz wymaga wiekszej interakgcji,
sprawnosci i otwartosci w komunikowaniu.

Zjawisko nauczania na odleglo$¢ na przestrzeni wiekéw ewoluowalo
wraz z zachodzacymi w $wiecie zmianami spolecznymi, technologicznymi
oraz cywilizacyjnymi. Jego poczatek wywodzi sie od pierwszego ogloszenia
prasowego z oferta kursu korespondencyjnego, ktére ukazato sie w 1700 r.
Kolejnymi waznymi wydarzeniami, ktére mialy wplyw na ksztalt obecnej
formy distance learningu na $wiecie i w Polsce byly m.in.:

- 1873 - powotanie Towarzystwa do Popierania Nauki w Domu (Stany Zjed-
noczone),

- 1886 - powolanie Uniwersytetu Latajacego (Warszawa),

- lata 20. i 30. XX w. - powstanie i upowszechnienie radia edukacyjnego

(Australia),

1945 - powstanie telewizji edukacyjnej (Stany Zjednoczone),

1969 - powstanie British Open University,

lata 1966-1971 w Polsce - powotanie Politechniki Telewizyjnej (gtéwne

zadanie: przygotowanie kandydatow na wyzsza uczelnie),

lata 90. XX w. - rozw¢j Internetu i multimediow (M. Szpunar, 2006, s. 200-301).
Pierwsze komputery pojawily sie w edukacji w latach 60. XX wieku

i od razu upatrywano w nich narzedzie do realizacji popularnego wtedy

nauczania programowanego. To wzmocnienie nauczania programowanego

komputerami znalazto swojego wielkiego oponenta dopiero pod koniec lat

70. XX w. w osobie S. Paperta, ktéry, przesigkniety ideami konstruktywi-

stycznymi, odwrécit relacje. W 1980 r. pisal:

[.] mozna by sadzi¢, ze komputer jest wykorzystywany do programowania
dziecka. W mojej wizji to dziecko programuje komputer (S. Papert, 1997; za:
M.M. Systo, 2009).

Papert widzial w programowaniu sposéb na porozumiewanie si¢
czlowieka z komputerem w jezyku, ktéry rozumieja obie strony. Stworzyt



W. Sottysiak. Bariery w podejmowaniu studicw telematycznych

w tym celu jezyk Logo. Przedstawil takze idee uczenia si¢ matematyki
w Matlandii, czyli w warunkach, ktére dla uczenia sie¢ matematyki sa tym,
czym mieszkanie we Francji dla uczenia sie jezyka francuskiego (S. Papert,
1997). Wyprzedzit on swoja epoke ideami, ktére majg szanse by¢ zrealizo-
wane dopiero w warunkach sieci Web 2.0, gdy uczen moze by¢é wspottworea
tresci i srodowiska ksztalcenia. Papert nie uniknal jednak btedu. Piszac
entuzjastycznie o Logo jako jezyku komunikacji dzieci z komputerem, byt
przekonany, ze komputery i Logo wzbogaca edukacje. Dekade pdzniej,
w kolejnej ksiazce (S. Papert, 1993), byt rozczarowany, ze tak sie nie dzieje,
a szkoty z wielkim oporem przyjmuja jego idee i stosujg komputery, podob-
nie jak préobowano udoskonali¢ transport w XIX w., przymocowujac silniki
odrzutowe do drewnianych wozéw. Zwracal réwniez uwage na inny powoéd
braku sukceséw - stosowanie komputerowego wsparcia jako nowej techniki
nauczania wg starych programéw (S. Papert, 1993). Okreslenie kierunkéw
zmian w edukacji zachodzacych pod wplywem technologii wymaga przy-
jecia modelu tych zmian (M.M. Systo, 2004b, s. 206-213). Sama szkota jako
instytucja réowniez podlega zmianom, dla ktérych buduje sie ré6zne scena-
riusze, np. OECD (M.M. Systo, 2003). Powszechnie stosuje sie¢ model rozwoju
technologii w edukacji zlozony z czterech etapow:

1) etap odkrywania, wylaniania sie technologii (emerging stage) - odkrywanie
i uswiadamianie sobie mozliwosci technologii (sprzetu i oprogramowania)
i edukacyjnych zastosowarn;

2) etap zastosowan (applying stage) - stosowanie technologii we wspomaga-
niu nauczania réznych przedmiotéw na zasadzie dodania technologii do
istniejgcej praktyki;

3) etap integracji (integrating stage) - integrowanie technologii z dziedzinami
ksztalcenia, rozwigzywanie rzeczywistych problemoéw;

4) etap transformacji (transformation stage) - technologia wplywa na zmiane
form ksztalcenia i funkcjonowania szkoly jako instytucji edukacyjnej,
dzialajacej w srodowisku lokalnym.

Model ten odnosi sie do rozwoju kazdej nowej technologii w edukacji -
tak wdrazane sa (a raczej byly) pojedyncze komputery, podobnie bylo
z Internetem, a obecnie jest tak z tablicami interaktywnymi i platformami
edukacyjnymi. Wedlug podobnego modelu nastepuje profesjonalny rozwo;
kompetencji informatycznych nauczycieli (M.M. Systo, 2003, s. 73-80):

1) wylanianie sie i rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie technologia -
uwaga nauczycieli jest skupiona gléwnie na poznaniu technicznych moz-
liwosci technologii i jej potencjalnych zastosowar edukacyjnych;

2) stosowanie technologii w réznych dziedzinach ksztalcenia - nauczyciel
wzbogaca technologia wykorzystywane przez siebie srodowisko ksztalcenia;

3) wlaczanie technologii dla poprawy poziomu i organizacji ksztalcenia -
nauczyciel potrafi w pelni integrowac technologie z najwazniejszymi
aspektami swojej dziatalnosci edukacyjnej i wlasnego doskonalenia;
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4) transformacja nauczania i szkoty za pomoca technologii - nauczyciel,
postugujac sie technologia, wspiera transformacje szkoty jako instytucji
edukacyjnej dzialajacej w srodowisku lokalnym (M.M. Systo, 2009).

Nauczanie na odleglo$¢ na przestrzeni kilku wiekéw przybierato réz-
norakie formy, poczawszy od korespondencyjnych kurséw edukacyjnych,
przez audycje radiowe, nagrania audio i wideofoniczne, a takze filmy

i programy telewizyjne o charakterze edukacyjno-szkoleniowym. O ile te

formy nauczania daja mozliwo$¢ studiowania zawartego w nich materiatu

w sposOb narzucony przez ich autoréw i twércéw bez mozliwosci jakiejkol-

wiek komunikacji zwrotnej, o tyle Internet zapoczatkowal zupetnie nowy

trend w nauczaniu na odlegloé¢. Jego interaktywny charakter sprawil, ze bez
wzgledu na oddalenie 0s6b uczacych od studiujacych komunikacja miedzy
nimi nie dos¢, ze jest mozliwa, to niemalze natychmiastowa. Distance lear-
ning z wykorzystaniem komputera i Internetu dzieli sie na kilka gléwnych

kategorii (L. Derfert-Wolf, 2005).

1. E-learning bezplatformowy, okreslany jako CBT (computer based training) -
nauczanie odbywa si¢ przy wykorzystaniu komputera, ktéry nie jest
podlaczony do globalnej sieci. Nauczanie odbywa sie tutaj za pomoca pro-
graméw komputerowych zainstalowanych na komputerze uzytkownika
oraz ptyt CD i DVD; brak w nim jakiegokolwiek kontaktu z nauczycielem,
a tres¢ kurséw przyswajana jest przez ucznia samodzielnie bez mozliwosci
komunikacji zwrotne;j.

2. E-learning platformowy, okreslany mianem WBT (web based training),
w nauczaniu bazuje gléwnie na stronach oraz narzedziach internetowych,
dzieki ktorym edukacja nabiera charakteru interaktywnego i umozliwia
komunikacje miedzy nauczycielem a uczniem badz grupa uczniéw. Ta
forma e-learningu z punktu widzenia rodzaju zachodzacej interaktywnosci
dzieli sie na:

- nauczanie synchroniczne - wymaga obecnosci nauczyciela i ucznia
(model jeden do jeden) lub nauczyciela i uczniéw (model jeden do wielu)
w $ci$le wyznaczonym i okreslonym czasie, dzieki czemu wszystkie oso-
by zaangazowane w nauczanie/kurs maja z soba bezposredni kontakt
(edukacja w trybie rzeczywistym);

- nauczanie asynchroniczne - ma charakter nauki scisle indywidualnej,
gdyz nie wymaga obecnosci nauczyciela (cho¢ uczer jest pod jego opie-
ka), za to od ucznia wymaga duzej samodzielnosci i samodyscypliny,
jako Ze to on sam okre$la czas i tempo przyswojenia materiatu zawar-
tego w kursie. Nadto uczeni dzieki przeszukiwaniu sieci ma mozliwos¢
samodoksztalcania i nieograniczonego zglebiania interesujacego go
zagadnienia zawartego w kursie, co wplywa na nabycie przezer kolejnej
umiejetnosci - ogélnego rozeznania w sieciowych zasobach i sposobie
ich uporzadkowania.
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Zaréwno nauczanie synchroniczne, jak i asynchroniczne wykorzystuje
narzedzia interaktywne w postaci tele- i wideokonferencji, wirtualnych
e-laboratoriéw, zdalnych konsultacji, elektronicznych tablic ogloszen, cza-
tow, komunikatoréw internetowych, grup i list dyskusyjnych, e-maili, stron
WWW, baz danych. Wskazane formy nauczania oferuja ponadto nieograni-
czony dostep do multimedialnych materiatéw edukacyjnych.

3. Blended learning (nauczanie mieszane) - ta forma distance learning polega
na laczeniu elementéw tradycyjnego nauczania z elementami uczenia na
odleglos¢ i jest obecnie popularng forma wspomagajaca nauczanie tra-
dycyjne. Wiaczanie w proces nauczania e-learningu pozwala urozmaici¢
zajecia, szkolenia i kursy prowadzone w trybie stacjonarnym, kojarzonym
z tradycyjnymi zajeciami w sali wyktadowe;j.

4. M-learning (mobile learning) - przenosny sposéb nauczania za pomoca
urzadzenr PDA (personal digital assistant), czyli laptopow, palmtopéw oraz
nowoczesnych telefonéw komoérkowych (smartfonéw). Urzadzenia te
powinny mie¢ staty, bezprzewodowy dostep do Internetu w kazdym
mozliwym miejscu (J. Radzicka, M. Staporek, 2010).

Dzieki wcigz udoskonalanym narzedziom internetowym i technologii
telekomunikacyjnej, uczelnie wyzsze, uniwersytety i biblioteki majg moz-
liwo$¢ wkraczania w ten wirtualny $wiat ze swoja oferta nauczania na
odlegtosé. Powszechne wykorzystywanie w edukacji technologii informa-
tycznych oraz Internetu wplywa niewatpliwie na tatwos¢ dostepu do niej
oraz na coraz wieksze jej upowszechnianie. Efektem tych przemian stalo sie
obecnie utozsamianie distance learning przede wszystkim z e-learningiem.

E-learning w systemie ksztalcenia tradycyjnego

Jednym ze sposob6éw dotarcia do studenta na uczelni jest wykorzystanie
kanatlu internetowego, powigzanego z dynamicznie rozwijajaca sie sfera
aktywnosci wspdtczesnego czlowieka. Intensywny rozwéj narzedzi informa-
tycznych, ulatwienia w dostepie do Internetu, bogactwo informacji z r6znych
dziedzin w sieci, a dodatkowo coraz wieksza popularnos¢ portali spotecznos-
ciowych sprawiaja, ze bez Internetu wiele os6b nie wyobraza sobie normal-
nego funkcjonowania. Zrozumiale jest, Ze nie mozna przejs¢ obojetnie obok
tak dynamicznie rozwijajacego sie zjawiska. Wiele szkét wyzszych w Polsce
dostrzegto w tym szanse i uruchomito zajecia e-learningowe, poczatkowo
jako uzupelnienie, p6Zniej jako alternatywe dla ksztalcenia tradycyjnego.

Do zalet nauczania e-learningowego naleza m.in.: dostep do wiedzy
oferowanej przez najwyzszej klasy specjalistow, oszczednos¢ czasu, nauka
w dowolnym miejscu i tempie. To tylko wybrane korzysci wynikajgce z prze-
kazywania wiedzy za pomoca narzedzi informatycznych. Wéréd wad to
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trudnoéci w zapewnieniu ,trwatosci wiedzy” (K. Chmielewska, 2004), ale
przede wszystkim wysokie koszty, z ktérymi wiaze si¢ nauczanie w tej formie.
Mimo ograniczen (réwniez prawnych) uczelnie rozwijaja e-learning, widzac
w nim jeden ze sposobéw na pokonanie konkurencji. Jednak wciaz jest to
droga , konkurowania lepiej”. Dobry kurs on-line nie moze by¢ zwykla strona
internetowq, poniewaz taka nie zainteresuje wielu uzytkownikoéw. Szkolenie
zazwyczaj jest czytane przez lektora, zawiera wiele symulacji, interaktywne
procedury i studia przypadkéw. Dydaktycy, wspierani przez informatykéw,
przescigaja sie w opracowywaniu coraz ciekawszych zaje¢, wprowadzaja nowe
narzedzia, dazac do wyrdznienia sie na rynku. Jednak kazde rozwigzanie
znajduje nasladowcéw i nie gwarantuje bezpieczenistwa trwalej przewagi.
Aby na state odrozni¢ sie od konkurentéw, uczelnia musi , konkurowac
inaczej”, czyli wlaczy¢ e-learning w caly system czynnosci, ktéry pozwoli jej
zbudowac trwala przewage konkurencyjna. Co to oznacza dla e-learningu?

Po pierwsze, nie moze on rozwija¢ sie bez powiazania z ogélna stra-
tegia dziatania uczelni. Wladze uczelni powinny dostrzec w e-learningu
alternatywny kanat docierania do klientéw, zwtaszcza tych juz pracujacych,
i zapisac to w strategii. Konsekwencja takiego wyboru bedzie synchroniza-
cja e-learningu ze wszystkimi obszarami uczelni. Obstuga informatyczna
studentéw, od rekrutacji az po klub absolwentéw, a pézniej stuchaczy stu-
diow podyplomowych, musi przebiega¢ wg tych samych standardéw co
w przypadku najlepszego szkolenia e-learningowego. Oznacza to zmiane
jakosciowa w wykonywaniu podstawowych czynnosci zwiazanych z re-
krutacja, dydaktyka, udostepnianiem wiedzy (funkcjonowanie biblioteki),
komunikacjg (wymiana informacji miedzy uczestnikami kurséw, kontakty
z prowadzacymi zajecia i praktykami). Internetowy kanat obstugi klienta
musi gwarantowaé niezawodnosé, wysokie bezpieczenistwo i profesjonalizm.
Oferta e-learningowa uczelni powinna stanowic jednolitg calo$¢ z systemem
ksztalcenia tradycyjnego. Przedmioty e-learningowe nie moga by¢ traktowane
jako spos6b na wypelnienie godzin dydaktycznych lub spelnienie wymogoéw
prawnych. Silg e-learningu powinna by¢ jego komplementarnosé¢ z dotychcza-
sowa oferta. Nalezy dazy¢ do osiggniecia efektu synergii, aby zajecia przez
Internet wspieraly tradycyjna Sciezke studiéw. Ponadto e-learning powinien
szerzej wchodzi¢ w istniejace obszary dydaktyczne dzialania uczelni (studia
podyplomowe, doktoranckie, MBA) i tworzy¢ nowe (przygotowanie uczel-
ni do promowania ksztalcenia sie przez cale zycie, otwarcie na studentéw
zagranicznych). Jednak nalezy pamietaé, ze musi to by¢ dzialanie spéjne
z 0ogolng strategia funkcjonowania uczelni w poszczegoélnych jej obszarach,
bedaca wynikiem pozycjonowania strategicznego. Nalezy dokonaé wyboréw
typu co$ za co$, aby zapewnic¢ sobie unikalnos¢, wyjatkowosé i gwarancje
ochrony przed skopiowaniem wtasnych wzoréw. Nie mozna ulega¢ pokusie
wejscia na Sciezke latwego wzrostu, przez co nalezy rozumie¢ angazowanie
sie we wszystkie inicjatywy, w ktérych mozna wykorzystac e-learning. Takie
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dzialanie moze pozbawié¢ uczelnie unikalnosci i czesto zmusza do kompro-
miséw, przez co nastepuje rozluznienie wewnetrznej integracji, ostatecznie
prowadzace do ostabienia pozycji konkurencyjnej uczelni.

E-learning moze by¢ istotnym Zrédlem budowania przewagi konku-
rencyjnej, jednak nie moze rozwija¢ sie samodzielnie, bez powigzania z in-
nymi czynnosciami na uczelni. Sama doskonalo$¢ operacyjna e-learningu,
zaawansowane narzedzia i rozwigzania informatyczne nie zagwarantuja
trwalej pozycji konkurencyjnej uczelni. Moze sie to sta¢ dopiero wéweczas,
gdy po swiadomym pozycjonowaniu strategicznym uczelnia zacznie bu-
dowac¢ zestaw wzajemnie powigzanych czynnosci oferujacych przysztemu
studentowi niepowtarzalne korzysci: wiedze aktualng, dostepna i atrakcyjna
(S. Gregorczyk, 2010)

Jak podaje R.E. Mayer (http://www.elearnmag.org/subpage.cfm?section=
articlesé&article=106-1; 16.01.2011), w dziedzinie technologii ksztalcenia, pod-
recznikiiinne materiaty dydaktyczne dostepne na rynku w coraz wiekszym
stopniu beda migrowaty z druku do formatéw elektronicznych, ale zeby
by¢ efektywne, beda musiaty stosowa¢ odpowiednie metody szkoleniowe
i interfejsy, ktére korzystaja z nowego medium.

Po drugie, gry edukacyjne w coraz wigkszym stopniu beda pojawialy
sie na rynku, ale aby byly skuteczne, beda musiaty opiera¢ sie na jasnych
instruktazach, celach i metodach opartych na badaniach pedagogicznych.

Po trzecie, opracowywane prezentacje powinny spelnia¢ wysokie
wymagania odbiorcéw, ktérzy niejednokrotnie sg bardziej zaawansowani
w stosowaniu technik komputerowych niz nauczyciele. Aby byly skuteczne,
powinny by¢ nadto oparte na nauce uczenia si¢ i badaniach zwigzanych
z zasadami projektowania multimedialnych, instruktazowych slajdéw.

Wedlug profesora Rensselaer Polytechnic Institute, Jima Hendlera
(http://www.elearnmag.org/subpage.cfm?section=articles&article=106-1;
16.01.2011), gtéwnymi trendami w technologii Web na najblizsze lata beda
dziatania w kierunku sieci semantycznej w czasie rzeczywistym. Studenci
coraz czesciej i chetniej korzystaja z pomocy zamieszczonych w Internecie.
Staba strong e-nauczania jest, niestety, bardzo mata liczba szkoleri i do-
$wiadczonych instruktoréw, ktorzy potrafiliby przekazac i zrozumie¢ istote
korzystania z tej technologii. Hendler zauwaza ogromne réznice miedzy
uczniami i studentami na $wiecie w odniesieniu do nowych mediéw oraz
stosowaniu e-learningu.

Weryfikacja wiedzy studenckiej

Czesto pojawiaja sie dyskusje dotyczgce fundamentalnego zagadnienia,
czy e-kolokwia nalezy przeprowadzac¢ zdalnie, umozliwiajgc uczestnikowi
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dostep do kolokwium z domu, czy pod nadzorem. Zaleta e-kolokwium zdal-
nego jest mozliwos¢ sprawdzenia wiedzy uczestnika bedacego w zasiegu sieci
internetowej praktycznie w kazdym miejscu na §wiecie. Natomiast proble-
mem w przypadku zdalnego udostepniania testu jest weryfikacja tozsamosci
osoby, ktéra doni przystepuje, oraz brak nadzoru podczas kolokwium, co moze
skutkowac korzystaniem przez studentéw z pomocy oséb trzecich lub z do-
datkowych Zrédet informacji (np. gotowych schematéw rozwigzania zadan).
W przypadku kolokwiéw pod nadzorem, odbywajacych sie w pracowniach
komputerowych pod okiem wyznaczonych oséb, zyskujemy mozliwos¢ pelnej
weryfikacji tozsamosci studentéw oraz kontrolowania przebiegu kolokwium.
Tracimy jednak korzysci zwigzane z mobilnoscia rozwigzan internetowych
(P. Wojciechowski, 2010).

Gléwnym atutem e-sprawdzianéw jest obiektywnosé¢ oceniania oraz
mozliwoé¢ natychmiastowego poznania wyniku studenta. Dzieki uzyciu
odpowiednich elementéw graficznych lub multimedialnych zadania moga
by¢ bardziej atrakcyjne (G. Rossling, T. Vellaramkalayil, 2009, s. 47-56).

Natomiast osoby recznie sprawdzajace kolokwia czasem staja przed
dylematem, czy w przypadku, gdy praca ociera sie o prég zaliczenia, nie
doliczy¢ danej osobie utamkéw punktéw. Podobnie rodzi sie pytanie, czy
studentowi bardzo dobremu nie da¢ szansy uzyskania na kolokwium oce-
ny bardzo dobrej. Jednoczesnie osobami, ktére najczedciej oponuja przed
elektronicznym systemem oceniania prac, sg studenci najstabsi (liczacy na
podciggniecie oceny) oraz studenci najlepsi (starajacy sie o najwyzszg ocene)
(G. Rossling, T. Vellaramkalayil, 2009).

Efektywnosc¢ ksztalcenia w formie e-learningowej

Rozwdj ksztalcenia z wykorzystaniem e-learningu stawia pytania doty-
czace jego efektywnosci. Niezaleznie od tego, jak prowadzone jest nauczanie,
podstawowym problemem do rozstrzygniecia jest kwestia, czy i na ile szko-
lenia w formie e-learningowej sg skuteczniejszq metoda transferu wiedzy
niz szkolenia konwencjonalne. Ogélnie mozna stwierdzi¢, ze efektywnos¢
nauczania moze by¢ determinowana przez korzysci osiggniete w zakresie
wiedzy, umiejetnosci czy postaw, natomiast miare efektywnosci okresla to,
w jakim stopniu udalo sie zrealizowac zalozone cele nauczania (L. Chien-
-Hung, 2007, s. 221).

Proébuje sie tez wyodrebnié¢ najwazniejsze obszary determinujace powo-
dzenie kurséw e-learningowych. Ogoélnie rzecz biorac, wyrdznia sie czynniki
o charakterze zewnetrznym (zwigzane z kursem i jego organizacja) oraz we-
wnetrznym (przypisane szkolagcemu sie). Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna
spos6b przygotowania materiatu, przyjety sposob przekazywania wiedzy,
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wykorzystywanga technologie czy sama organizacje kursu (Ch. Abras, 2005,
s. 209-210). Z kolei wéréd czynnikéw wewnetrznych mozna odnalez¢ takie
zmienne, jak samodyscyplina i motywacja do nauki (K.M.Y. Law, V.C.S. Lee,
YT. Yu, 2010, s. 219-221), zainteresowanie dziedzing i poziom wiedzy szko-
lonych z okreslonej dziedziny przed rozpoczeciem kursu (H. Alomyan 2004,
s. 191), nabyte doswiadczenia w ksztalceniu e-learningowym czy poziom
umiejetnosci zwigzanych z wykorzystywaniem nowoczesnych technologii
(P-Ch. Sun i in., 2008, s. 1186). Jezeli celem poréwnania bedzie wykazanie
rozbieznosci miedzy efektywnoscia ksztalcenia e-learningowego i tradycyj-
nego, to w badaniu wstepnym, stuzagcym wykazaniu braku réznic miedzy
poszczegdlnymi grupami, analizie moga zosta¢ poddane wylgcznie czynniki
wewnetrzne. Czynniki wewnetrzne mozna pogrupowac¢ w zaleznosci od
sposobu ich mierzenia. Zasadne wydaje sie stwierdzenie, ze najlepsza metoda
badania jest wprowadzenie testow sprawdzajacych rzeczywista wiedze i/lub
umiejetnosci. Jesli to mozliwe, nalezy dazy¢ do zobiektywizowania pomiaru.
W odniesieniu do czynnika okreslonego jako poziom wiedzy szkolonych z da-
nej dziedziny przed rozpoczeciem kursu (badanego np. przez test wyboru)
jest to zadanie tatwe, natomiast w przypadku pomiaru poziomu motywacji
wérod szkolonych duzo trudniejsze i nalezy wtedy poprzesta¢ na badaniu
subiektywnych deklaracji. Dla niektérych czynnikéw mozliwy jest oczywiscie
zaréwno pomiar zobiektywizowany, jak i oparty na deklaracjach. Poziom
kompetencji komputerowych mozna np. bada¢ zaréwno przez testy wiedzy
czy testy umiejetnosci, jak i bazujac tylko na opiniach uczestnikéw (samo-
ocena). Dobér odpowiedniej metody powinien uwzglednia¢ kwestie kosztow
badan, czasu, ktory zajmg, i fatwosci interpretowania wynikéw (W. Bizon, 2010).

Bariery utrudniajgce wdrazanie
elektronicznej edukaciji

Bariera (noun feminina) to co$, co stanowi przeszkode, przeszkoda w dzia-
taniu lub rozwoju (Stownik jezyka polskiego PWN, 2010). W socjologii bariera
kulturowa okresla wszystkie oddzialywania o charakterze kulturowym czy
jezykowym, ktére ograniczaja komunikacje i interakcje grup kulturowych.
Przeszkodami w kontaktach miedzykulturowych moga by¢, oprécz barier
kulturowych, bariery psychologiczne (stereotypy i uprzedzenia) (http://
plwikipedia.org/wiki/Bariera_kulturowa; 17.01.2011).

E-learning oprécz zalet, takich jak mozliwo$¢ nauki w dowolnym czasie
i miejscu czy wyzsza efektywnosé procesu edukacji, ma réwniez ograni-
czenia. Ze strony nauczyciela, trenera czy tutora wymaga czasochlonnego
przygotowywania multimedialnych i hipermedialnych materialéw do zajec¢
oraz czestej komunikacji z uczacymi sie. Organizacja uczelni musi poradzic¢
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sobie ze zlozonoscia procesu ksztalcenia, jaki wystepuje przy tej formie, m.in.
tworzeniem uczacych sie spotecznoéci, korzystaniem z ustug elektronicznego
dziekanatu i cyfrowej biblioteki. Student musi umie¢ odnalez¢ sie w otoczeniu
srodowiska nauczania w Internecie. Do najczestszych probleméw, z jakimi
spotykaja sie kursanci, jest ,koniecznos$é¢ terminowego przygotowywania
i oddawania prac” - odpowiedz te zaznaczylo 15,7% respondentow. 13,7%
ankietowanych sadzi, ze problemy techniczne sg bolaczka nauki on-line.
12,7% o0s6b zaznaczylo odpowiedz ,Brak motywacji do nauki” jako jeden
z probleméw ksztalcenia przez Internet, a co dziesiaty internauta zaznaczyt
~Zbyt duza iloé¢ pracy samodzielnej”. Tylko ok. 8% ankietowanych nie ma
zadnych probleméw w czasie nauki przez Internet.

Tabela 1. Problemy, z jakimi spotykaja sie uczestnicy w trakcie procesu
ksztalcenia e-learningowego

Atrakcyjnos¢ e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 187)
Odpowiedz na pytanie: ,Najwigkszymi problemami, z jakimi borykaliscie si¢ Paristwo
w trakcie procesu ksztalcenia e-learningowego, byly...”
Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
1. |Koniecznos¢ terminowego przygotowywania i oddawania 15.7
prac !
2. |Problemy techniczne 13,7
3. |Brak motywacji do nauki 12,7
4. | Zbyt duza ilos¢ pracy samodzielnej 98
5. | Nie mieliémy zadnych probleméw 78
6. |Koniecznos¢ systematycznego logowania sie na platformie 59
e-learningowej ’
7. | Inne (jakie?)
Niepewnosé, czy uzyskany w ten sposob patent jest w ogole
co$ wart
Wpisywanie do systemu rozwigzan
Koniecznosc statego polaczenia z Internetem 59
Brak samodyscypliny w nauce
Brak systematycznoéci prowadzacego (ocenianie, sprawdza-
nie prac)
Niski poziom kurséw
8. |Prowadzacy nie odpowiadal na pytania uczestnikow 49
9. | Ciagta kontrola wynikéw procesu nauczania przez prowa- 29
dzacych !

Zrodto: wszystkie tabele w opracowaniu wtasnym na podstawie wynikéw ankiety Atrakcyjnoéc
e-learningu jako formy ksztatcenia, http://www.ankietka.pl/wyniki-badania/53930/atrakcyjnosc-
e-learningu-jako-formy-ksztalcenia.%20html (04.02.2011).

Zapytano internautéw o najwieksze wady ksztalcenia przez Internet.
19,6% odpowiedzialo, ze ,Nie wszystkie kierunki studiéw moga by¢ realizo-
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wane w tym systemie”. Tyle samo respondentéw jest zdania, Ze niezbedny
jest wysoki poziom samodyscypliny wéréd uczestnikéw. 16,7% uwaza za
wade e-learningu ,Brak bezposredniego kontaktu z prowadzacym”. 12,7%
jest zdania, ze konieczne jest posiadanie wysokiej motywacji wewnetrznej
uczestnikéw. Natomiast wg co dziesigtego ankietowanego wada jest brak
bezposredniego kontaktu z pozostalymi uczestnikami, co utrudnia wza-
jemne interakcje.

Tabela 2. Najwieksze wady procesu ksztalcenia e-learningowego

Atrakcyjnosé e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 187)
Odpowiedz na pytanie: ,Najwiekszymi wadami e-learningu wedlug Paristwa sa...”
Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
1. [Nie wsgystkie kierunki studiéw moga by¢ realizowane w tym 196
systemie
2. |Niezbedny wysoki poziomu samodyscypliny wsréd uczest- 196
nikéw !
3. |Brak bezposredniego kontaktu z prowadzacym 16,7
4. | Koniecznosé¢ posiadania wysokiej motywacji wewnetrznej 127
uczestnikow ’
5. |Brak bezposredniego kontaktu z pozostalymi uczestnikami, 108
co utrudnia wzajemne interakcje !
6. | Wymagane umiejetnosci postugiwania si¢ komputerem, by 59
aktywnie uczestniczy¢ w procesie ksztalcenia i

59,5% internautéw jest przekonanych, ze uczac si¢ w formie e-learingo-
wej, zwigkszajg swoja wiedze i umiejetnosci. 26,6% ankietowanych nie jest
pewnych co do stusznosci ksztalcenia on-line. 13,9% respondentéw uwaza,
ze ksztalcenie przez Internet nie zwiekszy ich wiedzy i umiejetnosci.

Tabela 3. Proces e-learningowy zwieksza poziom wiedzy i umiejetnosci

Atrakcyjnosé e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 79)
Odpowiedz na pytanie: ,Czy proces ksztalcenia e-learningowego zwigkszyt poziom
Panistwa wiedzy i umiejetnosci?”

Lp. Mozliwe odpowiedzi Udziat procentowy
odpowiedzi
1. |Tak 59,5
. | Nie wiem 26,6
3. |Nie 13,9

Gléwnymi barierami ksztalcenia e-learningowego sa: ,Watpliwosci
uczestnikow co do jakosci zaje¢ prowadzonych on-line” (20,4%), ,Obawy
uczestnikow szkoleni i studentéw przed odmienna forma procesu ksztalcenia”
(17,6%), ,Watpliwosci pracodawcéw co do umiejetnosci os6b nabywajacych
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wiedze w systemie edukacji e-learningowej” (17,2%). Na dalszej pozycji po-
zostaja ,Wciaz stosunkowo maly dostep do multimediow i Internetu wsroéd
potencjalnych uczestnikéw” (8,4%). Nadmieni¢ nalezy, ze wg statystyk
krajowych ok. 59% mlodziezy w Polsce ma staly dostep do Internetu, a ok.
60% ma komputer osobisty. 6,8% internautow uwaza, ze ,Wysokie koszty
oprogramowania i przygotowania platformy e-learningowej przez firmy”
sg bariera utrudniajacg rozwoéj e-nauczania w kraju. Upowszechnienie tej
formy ksztalcenia utrudniaja ,Obowigzujace przepisy prawa w tym zakresie”,
a takze brak ludzi umiejacych przygotowaé kurs w spos6b profesjonalny
oraz wplyw oséb trzecich.

Tabela 4. Bariery ksztalcenia e-learningowego w Polsce

Atrakcyjnosé e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 190)
Odpowiedz na pytanie: ,Co utrudnia rozwéj e-learningu w Polsce?”

Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
1. | Watpliwosci uczestnikéw co do jakosci zaje¢ prowadzonych 204
on-line §
2. |Obawy uczestnikéw szkolen i studentéw przed odmiennag 176
forma procesu ksztalcenia ’
3. | Watpliwoéci pracodawcéw co do umiejetnosci oséb nabywa- 172
jacych wiedze w systemie edukacji e-learningowej ’
4. | Wciaz stosunkowo maty dostep do multimediéw i Internetu 84
wéréd potencjalnych uczestnikéow !
5. | Wysokie koszty zakupu oprogramowania i przygotowania 6.8
platformy e-learningowej przez firmy §
6. | Obowiazujace przepisy prawa w tym zakresie 4,8

Inne (jakie?)

- brak ludzi umiejacych przygotowac taki kurs w sposéb
profesjonalny (50,0%) 0,8

- wplyw o0s6b trzecich (np. rodzicéw) w dostepie do kompu-
tera i Internetu (50,0%)

Internauci sa zdania, iz e-learning bedzie w przyszlosci sie rozwijal, ale
na pytanie dotyczace podjecia ksztalcenia przez Internet 16,8% ankietowa-
nych byto zdecydowanych podja¢ nauke w tej formie ksztalcenia, natomiast
na podnoszenie kwalifikacji na kursach i szkoleniach - ok. 46% ankietowa-
nych. 32% internautéw nie jest pewnych, czy podejma nauke przez Internet
(chodzi o studiowanie oraz szkolenia i kursy). A wiec bardzo duzy odsetek
mlodych ludzi jeszcze nie jest pewnych do korica wyboru formy ksztalcenia.

82% 0s6b bioragcych udzial w ankiecie to kobiety. Przewazaty (59,6%)
osoby mtode do 25 roku zycia. Blisko polowa (48,2%) respondentéw ma
wyksztalcenie wyzsze, natomiast Srednie 45,4%. Najwiecej ankietowanych
pochodzi z wojewdédztwa mazowieckiego (18,9%) i slaskiego (17,7%), a na-
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stepnie z dolnoslaskiego (8,4%), wielkopolskiego (7,65), matopolskiego (7,2%),
lubelskiego (6,4%), t6dzkiego (5,6%) i pomorskiego (5,6%).

Tabela 5. Rozwdj e-learningu w przysziosci

Atrakcyjnosé e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 250)
Odpowiedz na pytanie: ,Czy e-learning jako forma ksztalcenia bedzie sie rozwijat
w przysztosci?”

Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
1. |Tak 76,8
. | Nie wiem 18,0
3. [Nie 5,2

Tabela 6. Studiowanie przez Internet w przysztosci

Atrakcyjnosé e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 250)
Odpowiedz na pytanie: ,Czy zamierzacie Pafistwo w przyszlosci studiowa¢ przez Internet?”

Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
Nie 51,2
. | Nie wiem 32,0
3. |Tak 16,8

Tabela 7. Mozliwo$¢ szkoleni i kurséw przez Internet w przysztosci

Atrakcyjnos¢ e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 250)
Odpowiedz na pytanie: ,Czy zamierzacie Parfistwo w przyszlosci uczestniczy¢ w kursach
i szkoleniach prowadzonych przez Internet?”

Lp. Mozliwe odpowiedzi Udziat procentowy
odpowiedzi
Tak 46,0
. | Nie wiem 32,0
3. |Nie 22,0

Tabela 8. Wiek ankietowanych

Atrakcyjnos¢ e-learningu jako formy ksztalcenia (N = 250)

Wiek ankietowanych
Lp. Mozliwe odpowiedzi Udzial procentowy
odpowiedzi
1. |Do 25 lat 59,6
2. |26-35]lat 28,8
3. |Powyzej 45 lat 6,0
4. |36-45 lat 5,6
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Podsumowanie

Komputeryzacja zastosowana w edukacji zmienia wszystko: organizacje
pracy, stosowane metody ksztalcenia, formy kontaktu ze studentami, relacje
nauczyciel akademicki - student, a takze rodzaj wiedzy bedacej przedmiotem
samodzielnego studiowania oraz, co wydaje sie szczegélnie wazne, koszty
ksztalcenia. Tylko w tym sensie nowe technologie informacyjne majg rewo-
lucyjny charakter w edukacji.

W ostatnich latach mozna zaobserwowac wyjatkowo dynamiczny rozwoj
nauczania na odlegtos¢. Kazdy nowy rok akademicki przynosi informacje
o nowych uczelniach oferujacych swoim studentom kursy, ktérych zaliczenie
nie wymaga uczestnictwa w wykladach i éwiczeniach (B. Kaminska-Czubata,
2001).

Technologia jest bardzo wazna jedynie dlatego, bo zmusza do robienia
nowych rzeczy niz mozliwe lepsze wykonywanie starych zadan (P.F. Drucker,
1999, s. 160).

Do stalego podnoszenia poziomu nauczania moze przyczynié sie tryb
przygotowania zaje¢ wykorzystujacych strategie i Zrédla internetowe oraz
konieczno$¢ uwzgledniania najlepszych wzoréw. Ulatwienia zapropono-
wane studentom oraz zmiany programowe dotyczace przede wszystkim
treci moga wplynac na wieksza atrakcyjnos¢ uczelni. W tej nowej sytuacji
bedzie tez mozliwe zwigkszenie oferty studiéw stacjonarnych, zaocznych
i podyplomowych.

Trudna do przecenienia korzyscia z wprowadzenia wybranych form
e-edukacji jest zdobywanie kompetencji informacyjnych, ksztattowanie na-
wykow korzystania z nowoczesnych technologii przez przyszlych nauczycieli.
To wiasnie na uczelni przyszli pracownicy powinni zosta¢ przygotowani do
celowego i sprawnego wykorzystania komputera wszedzie tam, gdzie jest
to mozliwe i uzasadnione, niezaleznie od tego, czym beda si¢ w przysziosci
zajmowali. Umiejetnosci te powinny by¢ niezbedne w codziennej pracy
studenta, a nie tylko na specjalnych zajeciach z zakresu technologii informa-
cyjnej czy informatyki. Wyszukiwanie informacji w Internecie, korzystanie
z elektronicznych czasopism naukowych, przetwarzanie informacji, elek-
troniczna forma prezentacji powinny by¢ nieodlgcznymi elementami pracy
studenta. Nie mozna juz stosowaé argumentu braku dostepu do Internetu,
gdy komputery podiaczone do sieci funkcjonuja w uczelnianych, szkolnych
pracowniach, bibliotekach, kawiarniach internetowych i centrach eduka-
cyjnych. Wiekszos¢ ludzi w Polsce deklaruje posiadanie komputera i dostep
do Internetu. W uczelniach polskich réznie ten odsetek sie rozktada, np.
w Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie na I roku pedagogiki do-
step do sieci ma prawie 100% ankietowanych (W. Soltysiak, 2011, s. 58). Tam,
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gdzie rodziny sa bardziej zamozne, a rodzice wyksztalceni, gdzie samorzady
przeznaczaja wiecej pieniedzy na o$wiate i wychowanie (B. Gofron, 2010,
s. 249), tam uczniowie i studenci maja wieksze osiggniecia; osoby te maja
takze wlasny komputer z dostepem do Internetu.

Nietatwo odpowiedzie¢, w jaki sposéb wlaczy¢ metody nauczania na
odleglos¢ do dydaktyki. JesteSmy bowiem §wiadkami kreowania nowego
paradygmatu nauczania; stajemy wobec zasadniczych pytan: Czego uczy¢?
Po co? W jaki sposéb?

Kazdy kierunek bedzie musiat wypracowac wilasny system dostosowany
do swojej specyfiki, jasno okreslonych celéw ksztalcenia, przyjetych stan-
dardéw wiedzy i umiejetnosci przysztych absolwentéw. Metody stosowane
w edukacji na odleglos¢ moga zdecydowanie przyczynic si¢ do modernizacji
treéci, odrzucenia rutynowych tematéw, ktére juz dawno powinny by¢ za-
stapione przez wazniejsze i bardziej aktualne.

Spotkania ze studentami nie sluzg przekazywaniu wiedzy, lecz jej
porzadkowaniu, strukturalizowaniu, stosowaniu do realizacji wspolnych
projektow. Nauczyciel przede wszystkim zarzadza procesem dydaktycznym.
Wiecej czasu moze przeznaczy¢ na indywidualny elektroniczny kontakt
ze studentami, inspirowanie oraz sprawdzanie poprawnosci wykonanych
zadan czy monitorowanie dyskusji. Nieliczne wyklady moze wykorzysta¢
na wskazanie i interpretacje probleméw kontrowersyjnych. Nauczyciel
moze utrzymywac pocztowy kontakt ze studentami w dogodnym dla siebie
terminie (B. Kaminska-Czubata, 2001). Moze komunikowac¢ sie przez czat;
odpowiada¢ na pytania na forach dyskusyjnych, tym samym skracajac czas
na powielanie odpowiedzi na te same pytania; w godzinach konsultacji moze
prowadzi¢ wideokonferencje. Nowe media daja wiele mozliwosci komuni-
kowania i kontaktéw ze studentami.

Tryb przygotowania materialéw wymusza rewizje i modernizacje tresci
nauczania. Udogodnienia zachecaja studentéw do wyboru uczelni wéréd
konkurencyjnych ofert. Nauczanie na odleglos¢ umozliwia zwigkszenie
liczby studentéw i nowych kierunkéw studiow. Przygotowanie informacyjne
absolwentéw do pracy jest nabywane w codziennej praktyce, staje sie trwalym
nawykiem, elementem kultury informatycznej. Nauczyciele korzystajacy
z Internetu wiedza wiecej i dzieki temu moga wykorzystywac najlepsze
Swiatowe wzory w dydaktyce swojego przedmiotu. Uruchomione zostaja
tworcze mechanizmy rywalizacji i wspétpracy (B. Kamiriska-Czubata, 2001).

Nie chodzi o to, aby naby¢ okreslone, ustalone raz na zawsze wiadomosci,
ale o to, aby przygotowac sie do zdobywania w ciggu calego swego zycia wie-
dzy podlegajacej stalej ewolucji, czyli uczy¢ sie, aby by¢ (E. Faure, 1975, s. 15).

Edukacja moze stuzy¢ zaréwno jednostce, jak i spoleczenistwu jedynie
wtedy, kiedy uwzglednia ich zyciowe potrzeby i interesy, kiedy przyczynia
sie do ich bezpiecznego rozwoju. Misja ta wymaga nieustannego rozpatry-
wania proceséw edukacyjnych i ich uwarunkowan, ale takze gtebokiego
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wnikania w rézne sfery zycia spotecznego, doczytywania szans i zagrozen
dla tych proceséw, a nastepnie przekladania ich na potrzeby i cele edukacyjne
(B. Lukasik, 2009, s. 262).
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Streszczenie

Opracowanie podejmuje tematyke ksztalcenia przez Internet. Przybliza
termin i rozumienie poje¢ zwigzanych z ksztalceniem on-line. Pokazuje, jak
zjawisko e-nauczania ewoluowato w minionych czasach. Przedstawia podziat
e-learningu na kategorie, uwzgledniajace wykorzystanie nowych technologii.
Sygnalizuje temat weryfikacji wiedzy studenckiej oraz sposéb badania efektyw-
noéci ksztalcenia opartej na e-nauczaniu. Pokazuje, jakie problemy wystepuja
w trakcie tego procesu. Udziela m.in. odpowiedzi na pytanie dotyczace wad tej
formy nauczania oraz przyczyn utrudniajacych rozwoj e-nauki w Polsce. W ar-
tykule zaproponowano, jak konkurowac inaczej lub lepiej z innymi uczelniami,
wlaczajac e-learning w system ksztalcenia.

Summary

The article brings up a subject of education over the Internet. It approxi-
mates the timing and understanding of concepts related to learning on-line. It
shows how the phenomenon of e-learning has evolved in the past. E-learning
was divided into categories, taking into account the use of new technologies.
This article signals the subject including verification of knowledge of a students
and how to test the effectiveness of training based on e-learning. It also shows
what problems are encountered during this process. An answer to the question
about disadvantages of this form of teaching and the reasons hampering the
development of e-learning in Poland were obtained. The article proposes how
to compete differently or better among other universities, including e-learning
education system.



Zbigniew Eeski

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Nowe media w rzeczywistosci szkolnej —
rewolucja, ewolucja czy regresja

W ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat bylismy $wiadkami bardzo szyb-
kiego postepu technicznego. Dotyczyt on - i dotyczy nadal - w szczegdlnosci
komputeryzacji niemal wszystkich dziedzin ludzkiego zycia. Nie oparla sie
jej rowniez sfera edukacji. Oczywiscie nie ma w tym nic ztego, pod warun-
kiem zZe zaslepieni mozliwosciami, jakie niosg wspélczesne komputery, nie
zapomnimy o podstawowych, uniwersalnych i niezmiennych od lat zasa-
dach dydaktyki ogolnej. Zanim jednak przejdziemy do sedna niniejszych
rozwazan, zasadne wydaje sie ich rozpoczecie od zdefiniowania kilku pojec.

Co moze kry¢ sie pod terminem ,nowe media”? Niewatpliwie jest to
okreslenie, ktére w ostatnich latach styszymy bardzo czesto. W potocznym
rozumieniu kryja sie za nim gléwnie komputery oraz Internet. Mato kto
jednak prébuje dociec istoty znaczenia tego pojecia. Wydaje sig, ze jego
najtrafniejsza definicje sformulowal L. Manovich, profesor Uniwersytetu
Kalifornijskieg o (http://manovich.net/). Zdaniem Manovicha, nowe media
to m.in. nowe podejscie do otaczajacej nas rzeczywisto$ci wynikajace
z mozliwosci, jakie otwieraja przed nami wszelkie nowe technologie na ich
wczesnym etapie rozwoju (za: M. Talarek, Czym wtasciwie sq ,nowe media”).
Tak wiec w czasach prehistorycznych pod tym pojeciem mozna byto rozumiec¢
np. wymyslone przez ludzi znaki dymne czy inne sygnaly, ktére umozli-
wialy im przekazywanie informacji na wieksze odleglosci w sposéb szybki
iniewymagajacy bezposredniego kontaktu. Niewatpliwie byly to wynalazki,
ktore wtedy dla cztowieka stanowily nowa jakosc¢ i otwarty przed nim nowe
mozliwosci rozwoju i codziennego funkcjonowania. Wraz z rozwojem cywi-
lizacyjnym media sie starzaty, a role nowych mediéw przejmowaty coraz to
nowe wynalazki i udogodnienia. Niektore sposréd starych mediow przeszly
bezpowrotnie do historii, jednak ich znaczna czes¢ nadal pelni istotng role
w zyciu spolecznym (np. prasa albo radio). Odnoszac powyzsze rozwazania
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do zagadnien zwigzanych z edukacja oraz teoriami dydaktycznymi, nalezy
zauwazyd, ze niemal z kazdym nowym wynalazkiem pewne grupy autoréw
i badaczy wiazaly wielkie nadzieje. Uwage na to zwraca m.in. C. Stoll, ktéry
w ksigzce High Tech Heretic przywotuje nastepujace fakty:

Thomas A. Edison w 1922 r. méwit: ,Film zrewolucjonizuje nasz system
edukacyjny [..] w ciggu kilku lat zastepujac w duzej mierze, jeéli nie catkowicie,
tradycyjne ksiazki”. I dalej - w 1945 r. William Levenson napisat: ,przenosny
odbiornik radiowy bedzie tak popularny w klasie szkolnej jak obecnie tablica.
Radio bedzie zintegrowane ze szkolnym zZyciem jako medium edukacyjne”,
(C. Stoll, 1999, s. 35-36).

Przygladajac sie jednak obecnej rzeczywistosci szkolnej, zauwazamy,
ze praktycznie zadna z przytoczonych prognoz sie nie sprawdzita. Owszem,
wiekszos¢ sposrod nowych wynalazkéw znalazta sobie jakie$ miejsce w teorii
i praktyce ksztalcenia, zaden jednak nie zrewolucjonizowal podstaw oraz
ogoélnych zasad dydaktyki ogélnej. Jak juz wspomniano, w chwili obecnej
pod pojeciem nowych mediéw rozumiemy gltéwnie caly wachlarz mozliwosci
iustug, jakie niosa wspoélczesne komputery oraz ogélnoswiatowa sie¢ Internet.
I po raz kolejny jestesmy swiadkami wypowiedzi wskazujacych na mozliwosé
czy nawet wrecz konieczno$¢ zrewolucjonizowania zasad dydaktycznych,
tak aby proces edukacji byt w jak najwiekszym stopniu skomputeryzowany
oraz opieral si¢ na komunikacji umiejscowionej w znacznej mierze w Swie-
cie cyberprzestrzeni. Nie negujac w zadnym wypadku niespotykanych do
tej pory mozliwosci technicznych oraz nie odcinajac sie od ich stosowania
W nauczaniu i uczeniu sie, nalezy sobie jednak zada¢ nastepujace pytanie:
Czy teorie, ktore stoja za edukacyjnymi mozliwosciami nowych mediéw, sa
rzeczywiscie czyms$ nowym, czy tez powstaly juz duzo wczesniej, a w chwili
obecnej zyskuja jedynie nowa jakos¢ dzieki zaawansowanym wynalaz-
kom? Odpowiedz na to pytanie wydaje sie niezwykle istotna w kontekscie
pojawiajacych sie gloséw o koniecznosci caltkowitej zmiany zasad dydak-
tycznych, ktére w skrajnych wypadkach postuluja catkowite oderwanie sie
od dotychczasowego dorobku dydaktyki ogélnej i zastapienie jej nowymi
teoriami, dopasowanymi do obecnej rzeczywistosci oraz nauczania zdo-
minowanego przez nowe media. I w tym wlasnie miejscu dochodzimy do
zadanego w tytule niniejszego tekstu pytania. W jaki spos6b mozna ocenic¢
opisywang powyzej zmiane? Czy bylaby to rewolucja czy ewolucja, a moze
regresja? Zasadne wydaje sie rozpoczecie rozwazan od zdefiniowania i za-
nalizowania znaczenia tych poje¢, aby w dalszej czedci rozwazan unikna¢
nieporozumien, ktére moga wynikac z niejednoznacznego ich rozumienia
przez czytelnikow.
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Cytujac za Wikipedia:

Rewolucja (z wczesnosredniowiecznej faciny revolutio - przewrét) - znacza-
ca zmiana, ktéra zazwyczaj zachodzi w stosunkowo krétkim okresie (http://
plwikipedia.org/wiki/Rewolucja).

Najczesciej pojecie to odnosi si¢ do zmian spotecznych czy politycznych,
trzeba jednak zauwazy¢, ze w potocznym jezyku jest czesto uzywane do
okreslenia innych, bardzo szybkich zmian, ktére wprowadzaja do naszego
zycia nowe wyzwania, nowa jakoé¢ czy nowe zagrozenia. Moéwiac o zmia-
nach w procesie edukacyjnym, niewatpliwie mozna okresli¢ je jako istotne
dla calego spoleczeristwa. Jesli zatem mialyby dotyczy¢ najwazniejszych
zasad dydaktyki ogélnej i spowodowac ich znaczacg korekte, to niewatpli-
wie uzycie pojecia rewolucji wydaje sie wielce uzasadnione. Nalezy bowiem
zauwazy¢, ze zasady te powstawaty niemal od poczatku istnienia ludzkosci
i niejednokrotnie odwotujemy sie w nich do autoréw z okresu starozytnosci
czy $redniowiecza. Komputery i Internet w obecnej formie to wynalazek
ostatnich kilkudziesieciu lat. Zatem postawienie calej dydaktyki na glowie po
to, aby dostosowac ja do najnowszych zdobyczy techniki, na pewno w sposéb
uzasadniony mozna nazywac rewolucja.

Kontynuujac jednak nasze rozwazania, musimy wréci¢ do przytoczonego
juz wczesniej cytatu Stolla, ktéry zwraca uwage, w jaki sposéb dydaktyka
reagowala na wczesniejsze zdobycze techniki. Rewolucja miata towarzyszy¢
wprowadzeniu radia czy telewizji. W latach 80. XX w. bylismy §wiadkami
promowania teorii nauczania programowanego i uzycia tzw. maszyn dy-
daktycznych. W tym kontekécie musimy zauwazy¢, ze to, co w istocie dziato
sie (i wydaje sig, ze dzieje si¢ nadal) z dydaktyka, w zadnym razie nie jest
gwaltowna i znaczaca zmiang. Nowe wynalazki znajduja swoje miejsce w pro-
cesie ksztalcenia, ale jest to proces stopniowy. Nalezy przy tym zauwazy¢,
ze ich wykorzystaniu §wietnie sprawdzaja sie teorie, ktére powstaty wiele
lat przed ich pojawieniem sie. Na przyklad wielu badaczy zwraca uwage,
ze pierwowzoru wspomnianej teorii nauczania programowanego mozna
doszukiwac sie w pochodzacych z okresu starozytnosci dialogach Sokratesa.
Przygladajac sie analizowanemu w niniejszym opracowaniu problemowi
w takim wiasnie kontekscie, trzeba przyja¢, ze nie mamy do czynienia z zad-
na rewolucja, lecz raczej z ewolucja. Jest to pojecie, ktérego pelna definicja
odwoluje si¢ najczesciej do biologii i zmian gatunkowych. Po raz kolejny,
positkujac sie Wikipedia, czytamy:

Ewolucja (tac. evolutio - rozwiniecie, rozw6j) - ciagly proces, polegajacy
na stopniowych zmianach cech gatunkowych kolejnych pokolert wskutek
eliminacji przez dobér naturalny lub sztuczny czesci osobnikéw (genotypow)
z biezacej populacji. Wraz z nowymi mutacjami wptywa to w sposéb ciagly na
biezaca pule genowa populacji, a przez to w kazdym momencie ksztaltuje jej
przecietny fenotyp. Zaleznie od sity doboru oraz szybkosci wymiany pokolen,
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po krétszym lub dluzszym czasie, w stosunku do stanu populacji wyjsciowej
powstaja tak duze réznice, ze mozna méwi¢ o odrebnych gatunkach (http://
plwikipedia.org/wiki/Ewolucja).

W potocznym rozumieniu pod pojecie ewolucji czesto podktada sie po
prostu proces zmian zachodzacych stopniowo w czasie. Zastanéwmy sie,
w jaki spos6b mozna przetozy¢ przytoczong definicje biologiczna na rzeczy-
wistos¢ dydaktyki ogélnej. Wraz z rozwojem mys$li technicznej pojawiaja sie
nowe wynalazki i nowe mozliwosci, ktére sa wykorzystywane w nauczaniu
i uczeniu sie. Dzigeki temu proces ten staje si¢ szybszy i tatwiejszy, nauczy-
ciel ma wiecej mozliwosci przekazywania wiedzy, a uczen jej szybszego
i sprawniejszego opanowania. Jednoczesnie podstawy teorii dydaktycznych
pozostaja niezmienione. Pojawiaja sie jedynie opracowania, ktére maja na celu
ich zaadaptowanie do nowej rzeczywistosci, oraz subdyscypliny dydaktyki,
jak choéby tzw. technologia ksztalcenia.

Ostatnim pojeciem zawartym w tytule niniejszego opracowania jest re-
gresja. Wydaje sie, ze w jego przypadku mozliwos¢ wielorakiej interpretacji
i r6znego definiowania jest najbardziej prawdopodobna. Sformutowanie to
wystepuje m.in. w statystyce, informatyce czy psychologii, i w kazdej z tych
dziedzin oznacza co$ innego. Na potrzeby naszych rozwazan przyjmiemy
rozumienie najblizsze temu psychologicznemu. Po raz kolejny, siegajac do
Wikipedii, czytamy: ,Regresja - [...] powré6t do zachowania charakterystycz-
nego dla wczesniejszego okresu rozwojowego” [http://pl.wikipedia.org/wiki/
Regresja_(psychologia)]. Dlaczego wtasnie to pojecie zostalo uzyte w zestawie-
niu z rewolucja i ewolucja w tytule niniejszego opracowania? Kazda zmiana
pociaga za soba okreslone skutki. Nie ma przy tym nic odkrywczego w tezie,
ze brak rzetelnej analizy teoretycznej i empirycznej okreslonego zagadnienia
moze spowodowad, iz skutki te nie tylko beda nieprzewidywalne, ale moga
spowodowac pogorszenie sie obecnie panujacych warunkéw i mozliwosci.
Zalozenie to dotyczy kazdej dziedziny nauki, w tym dydaktyki. Niewatpliwie
stoimy w obliczu zmiany. To, jak ona bedzie przebiega¢ i wygladac¢, przeto-
zy sie na okresSlone efekty w postaci zwiekszenia lub pogorszenia jakosci
procesu edukacyjnego. Takie pogorszenie mozna okresli¢ inaczej wlasnie
mianem regresji. Dydaktyka przez lata rozwoju wypracowata sobie teorie
pozwalajace na skuteczne dziatanie nauczyciela oraz efektywne przyswajanie
wiedzy przez uczniéw. Oczywiscie praktyka w tej dziedzinie nie zawsze wy-
glada najlepiej, ale mamy pewien realny, w miare dobrze opisany i zbadany
punkt odniesienia w dostepnej literaturze. Czy przypadkiem postulowana
przez niektérych rewolucja, ktéra miataby polegac na stworzeniu czego$ na
ksztalt zupelnie nowej dydaktyki, nie doprowadzi w istocie do regres;ji tej
dziedziny nauki?

W tym miejscu zasadne wydaje sie dokladniejsze przeanalizowanie
rewolucyjnego oraz ewolucyjnego scenariusza zmian w dydaktyce ogélne;.
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Na ile sa one uzasadnione i jakie moga by¢ hipotetyczne skutki przyjecia
kazdego z nich? Jak wspomniano, pod pojeciem nowych mediéw rozumie
sie obecnie przede wszystkim komputery i Internet, a wiec przedmiotowa
dyskusja toczy sie gléownie wokoét ich obecnosci w procesie edukacyjnym.
Nalezy przy tym podkreslic, Ze te osiggniecia wspolczesnej techniki maja nie-
zwykle istotny wplyw na niemal kazda dziedzine ludzkiego zycia, poczawszy
od rozrywki, przez prace, komunikowanie si¢, handel czy bankowos¢, az do
edukacji. Nawet gdyby dydaktyka ogélna nie zajela sie nowymi mediami,
nie dostrzegajac ich pojawienia sie i obecnosci w zyciu cztowieka, to i tak
jakos¢ procesu nauczania i uczenia sie¢ zmieni sie ze wzgledu na fatwiejszy
dostep do informacji oraz mozliwos¢ jej wymiany na bardzo szeroka skale,
praktycznie bez ograniczen wynikajacych z czasu i przestrzeni. Teza ta jest
grozna, ale na szczescie calkowicie nierealna. Musimy zajmowac si¢ procesem
komputeryzacji ksztalcenia, musimy o tym pisa¢ i musimy badac potencjalne
mozliwosci, korzysci i zagrozenia zwiazane z tym zjawiskiem. Opracowania
takie powinny powstawac na wielu plaszczyznach, ale niewatpliwie dydak-
tyka ogoélna i jej podstawy powinny pelni¢ w nich wiodaca role. Pisali juz
o tym m.in. S. Juszczyk i W. Zajac:

[..] efektywnos¢ oddziatywania komputera w edukacji czy w zajeciach terapeu-
tycznych w duzej mierze uwarunkowana jest racjonalnoscia jego wykorzystania
z poszanowaniem obowiazujacych zasad dydaktyki (1997, s. 43).

Zdanie to zdaje sie wskazywac raczej na koniecznos$¢ péjscia droga
ewolucji niz rewolucji. Autorzy ktada w nim nacisk na efektywnos¢ dziatan
edukacyjnych, co wydaje sie sprawa kluczowa i czesto pomijana w dostepnych
obecnie opracowaniach teoretycznych i empirycznych. Zwracaja uwage na
ulatwienia, jakie niesie komputeryzacja, oraz na zwiekszenie atrakcyjnosci
procesu dydaktycznego, a co za tym idzie - przyjemnosci z przyswajania
wiedzy. Jest to oczywiscie bardzo istotny element i mozemy z duzym praw-
dopodobieristwem przyjac¢ hipoteze, ze wraz ze wzrostem przyjemnosci
z uczenia sie wzrasta efektywnos¢ procesu nauczania. Nie sposéb jednak
jednoczesnie nie przyznac, ze weryfikacja tego zalozenia wymaga zlozonych
i dtugofalowych badan na odpowiednio dobranych i przygotowanych gru-
pach poréwnawczych. Nalezy zauwazy¢, ze na tak badang efektywnos¢ moze
wplywac réwniez wiele innych zmiennych, takich jak osobowos¢ i umiejet-
nosci nauczyciela czy srodowisko rodzinne, a w przypadku uzycia kompu-
terow i Internetu - dobér odpowiednich narzedzi oraz oprogramowania.
Wszystkie te elementy nalezaloby podda¢ odpowiedniej kontroli i analizie.
Tego typu opracowan brakuje i nie ma w tym nic dziwnego. Komputeryzacja
to dla dydaktyki zjawisko wcigz nowe. Komputery pojawiaja sie¢ w szkotach
i innych placéwkach edukacyjnych, ale sa tam jeszcze zbyt krétko oraz jest
ich zbyt mato, aby mozna w spos6b obiektywny i rzetelny ocenia¢ ich role
i wplyw na efektywnos¢ ksztalcenia. Badaczom najczesciej brakuje warunkow
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i mozliwosci, zaréwno technicznych, jak i kadrowych, aby przygotowac
analize empiryczna na taka skale. Jednoczeénie jednak autor niniejszego
opracowania nie wyobraza sobie mozliwosci przeprowadzenia tego typu
badan oraz rzetelnej analizy ich wynikéw w oderwaniu od dotychczaso-
wych osiagniec i teorii dydaktyki ogdlnej. W tym miejscu znéw pojawia sie
argument przemawiajacy za ewolucja. Rewolucja w powyzszym kontekscie
oznaczalaby przyjecie zmian w sposéb bezkrytyczny i uznanie stawianych
hipotez za prawdziwe, bez ich rzetelnej weryfikacji, co na pewno nie jest
dziataniem ani rozsagdnym, ani pozadanym.

Wypada tu podkresli¢, ze autor niniejszego opracowania w zadnym
wypadku nie nalezy do grona sceptykéw czy przeciwnikéw komputeryzacji
ksztalcenia. Wrecz przeciwnie, w codziennej pracy akademickiej na co dzien
korzysta z najnowszych osiggnie¢ technicznych oraz elementéw edukacji
zdalnej. Nalezy jednak po raz kolejny podkresdli¢, ze w sprawach tak istot-
nych jak edukacja zmiany powinny by¢ oparte na rzetelnych opracowaniach,
zaréwno teoretycznych, jak i empirycznych. W. Sadura juz w 1979 r. pisak:

[..] realizacja idei wspolczesnej dydaktyki bytaby obecnie niemozliwa bez od-
wolywania sie do pomocy techniki. [..] Stosowanie technicznych srodkéw dy-
daktycznych jest obiektywna koniecznoscia ery rewolucji naukowo-technicznej
(1979, s. 12).

I trudno sie z tym zdaniem nie zgodzi¢. Komputer, jako bardzo za-
awansowany techniczny érodek dydaktyczny, zajmuje stopniowo coraz to
wazniejsze miejsce w rozwazaniach dotyczacych wspélczesnej dydaktyki.
Jak pisat J. Sklodowski:

[..] nauczanie wspomagane komputerowo poprzez latwos¢ przestrzegania
zasad nauczania, a przede wszystkim zasady $wiadomego i aktywnego udzia-
tu uczniéw w procesie nauczania oraz takich jego ogniw jak wigzania teorii
z praktyka, ksztaltowania umiejetnosci i nawykéw utrwalania wiadomosci
i umiejetnosci, wreszcie kontroli i oceny wynikéw jest w opinii teoretykéw
nauczaniem niemal doskonalym, spelniajacym zalety nauczania problemowego
i programowanego zarazem (1987).

Pojawia sie jednak w tym miejscu kolejne wazne pytanie. W jakim stopniu
teorie lezace u podstaw wykorzystania komputeréw w dydaktyce sa koncep-
cjami nowymi, powstalymi wraz z pojawieniem sie tych urzadzen, a w jakim
pojawily sie juz duzo wczeéniej, najnowsze za$ osiggniecia techniczne daja
tylko mozliwos¢ ich pelniejszego i lepszego wdrozenia? Wspomniano juz
o koncepcji nauczania programowanego i lezacych u jej podstaw dialogach
Sokratesa. Teoria ta, mocno lansowana w latach 80., bezpowrotnie przeszia
na karty historii dydaktyki. Wydaje sie, ze zasadniczym jej problemem bylo
oparcie sie na zasadach psychologii behawioralnej (bodziec - reakcja), co
niewatpliwie skutecznie utrudnialo czy wrecz uniemozliwiato pielegnowa-



Z. Leski. Nowe media w rzeczywistosci szkolnej — rewolucja, ewolucja czy regresja

nie niezwykle waznej idei podmiotowosci ksztalcenia. Jednak, analizujac
strukture wspolczesnych edukacyjnych programéw komputerowych, nie
spos6b nie dostrzec pewnych wyraznych czeéci wspdlnych miedzy nimi
a nauczaniem programowanym. Mozna by wrecz zaryzykowaé twierdze-
nie, ze wcigz wiele z nich od strony konstrukeji i zasady dziatania opiera sie
wlasnie na tamtych zasadach. Fakt ten zdaje si¢ podkresla¢ niebagatelna role
nauczyciela, ktéry w epoce komputeryzacji ksztalcenia wcale nie schodzi -
a przynajmniej na pewno nie powinien zej$¢ - na drugi plan. Sama maszyna
na obecnym etapie jej rozwoju nie jest w stanie zapewnic uczniowi odpowied-
niego poziomu relacji oraz interakcji o charakterze miedzyludzkim. Nalezy
bowiem pamietaé, ze proces dydaktyczny to nie tylko wpajanie i przyswajanie
wiedzy, ale réwniez caly szereg mechanizméw i oddzialywarn o charakterze
wychowawczym.

Przygladajac sie réznym teoriom dydaktyki ogélnej, znajdziemy mnostwo
przykladow, ktére sa w chwili obecnej wykorzystywane w nauczaniu opar-
tym na nowych mediach. Przywota¢ mozna m.in. ].H. Pestalozziego, ktéry

[..] celem nauczania czynil pobudzanie i rozwijanie wlasnej dziatalnosci umy-
stowej dzieci, kierowanie obserwowaniem przez dzieci otaczajacych je zjawisk,
a zarazem ich uogoélnianiem i wyrazaniem w slowie (W. Okon, 1998, s. 37).

Zalozenia te sg bardzo bliskie tym, ktére obecnie wysuwa si¢ w odnie-
sieniu do przyszlosci edukacji opartej na nowych mediach. Jedyna réznica
w prezentowanej tu roli nauczyciela dotyczy faktu, ze poznawanie §wiata ma
odbywac sie za posrednictwem komputera i Internetu, w ktérym nauczyciel
ma by¢ wlasnie swego rodzaju mentorem i przewodnikiem. Nieodzowne
wydaje sie rowniez przywolanie J.A. Komenskiego i jego tzw. zlotej zasady
dydaktyki, ktéra méwi m.in.:

Niech to zlotg bedzie zasada dla uczacych, azeby co tylko moga, udostep-
niali zmystom, a wiec: rzeczy widzialne wzrokowi, styszalne stuchowi, zapachy
wechowi, rzeczy smak majace smakowi, namacalne dotykowi, a jesli cos$ jest
uchwytne dla kilku zmysléw, nalezy je kilku zmystom naraz udostepnic (za:
W. Okon, 1998, s. 34).

Trzeba przyznaé, ze wsrdéd najistotniejszych mozliwosci, jakie przynio-
sty nam nowe media, jest wlasnie tatwos¢ ksztalcenia na podstawie tresci
multimedialnych. W czasach Komeriskiego realizacja jego zasady mogta by¢
utrudniona: wymagala okreslonej organizacji i mozliwosci wyjécia z uczniami
na spotkanie z realng rzeczywisto$ciag w celu jej namacalnego poznawania
i dodwiadczania. Obecnie te sama zasade mozna realizowaé na podstawie
treéci dostepnych w cyberprzestrzeni. Duzo latwiej, szybciej i taniej, ale
w istocie na podstawie tej samej teorii.

Dyskutujac na temat racjonalnego umiejscowienia srodkéw technicznych
w procesie dydaktycznym, zasadne jest przywolanie sformulowanej przez
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W. Okonia teorii ksztalcenia wielostronnego. Zagadnieniu temu po$wiecili
prace m.in. W.P. Zaczyniski i M. Tanas, a takze autor niniejszego artykutu.
Jedna z najwazniejszych zasad tej teorii jest zalozenie, ze, jak pisze Okon:
»[..] u podstaw prawdziwej aktywnosci umystowej lezy rozwéj zdolnosci
umystowych oraz samodzielnoéci w mysleniu” (1998, s. 209). Plynie stad
wniosek, ze w procesie nauczania

[..] niezbedne sa sposoby, ktére zmuszaja ucznia do bezposredniego poznawania
rzeczywistosci, do samodzielnego rozwigzywania zagadnien teoretycznych.
Rozwiazujac zagadnienie, uczenn wykorzystuje informacje zdobyte w gotowej
postaci, ale réwnoczes$nie zdobywa nowe wiadomosci bedace rezultatem roz-

wiazania (W. Okon, 1998, s. 209).

Przygladajac sie tym cytatom i analizujac ich znaczenie w odniesieniu
do wykorzystania nowych mediéow w procesie dydaktycznym, odnosimy
wrazenie, ze powstaly specjalnie na potrzeby ksztalcenia wspomaganego
komputerowo. Oczywiscie, teoria ta w stosunku do przywotywanych wczes-
niej Pestalozziego czy Komeriskiego jest stosunkowo nowa. Ale wspoélczesne
komputery sg jeszcze nowsze i nie istnialy jeszcze w czasie, kiedy byta formu-
fowana. Okoni nie mégt zatem przewidzied, ze dostarczg one szeregu zupelnie
nowych mozliwosci pozwalajacych na szersze i pelniejsze wykorzystanie
sformulowanych przezen zalozen. Na przyktad mozliwos¢ komputerowej
symulacji rzeczywistych zjawisk tam, gdzie zdobywana wiedza w duzej mie-
rze opiera si¢ na eksperymentach i do§wiadczeniach (czasem kosztownych,
a w przypadku popelnienia bledu réwniez niebezpiecznych), pozwala na
dokonanie precyzyjnych obliczeni i symulacje calego doswiadczenia, dzieki
czemu uczen moze prowadzi¢ dalsze eksperymenty przy zachowaniu cal-
kowitego bezpieczeristwa.

Wspomniana teoria daje jednak badaczowi do reki duzo wieksze
mozliwosci, ktére mimo ze byly juz przez autora niniejszego tekstu dysku-
towane w innych opracowaniach, zasadne jest teraz przypomnie¢. Jak juz
wspomniano, procesowi wprowadzania nowych mediéw do edukacji po-
winny towarzyszy¢ prowadzone na wielu ptaszczyznach badania i analizy
empiryczne, ktore dobrze jest osadzi¢ w jakich$ dostepnych nam teoriach.
I tu wiasnie ksztalcenie wielostronne daje badaczowi mozliwo$¢ oceny za-
chodzacych w edukacji zmian na kilku istotnych ptaszczyznach. Zdaniem
Okonia, osobowo$¢, traktowana jako stopniowo harmonizujgca sie calosé,
ma trzy podstawowe funkcje. Sg to:

[.] poznawanie $wiata i siebie, przezywanie §wiata i nagromadzonych w nim
wartosci oraz zmienianie $wiata. Te trzy typowo ludzkie funkcje lezg u podstaw
teorii ksztalcenia wielostronnego (W. Okori, 1998, s. 196).

Poza aktywnoscig intelektualng mamy tu zatem do czynienia z aktyw-
noscia emocjonalng oraz praktyczng, przy czym wszystkie s3 w procesie
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dydaktycznym tak samo wazne. Proces ksztalcenia nie powinien si¢ zatem
ograniczac tylko do ksztalcenia umiejetnosci intelektualnych (z czym nieste-
ty nader czesto mamy do czynienia we wspolczesnej szkole). Ksztalcenie to
réwniez wyrabianie umiejetnosci oceniania, analizowania czy zmieniania
otaczajacej nas rzeczywistosci; to rowniez ksztaltowanie postaw moralnych
i uczué. Analizujac obecnos¢ nowych mediéw w edukacji z takiej wlasnie
perspektywy, mozna w sposob racjonalny i obiektywny okresli¢ granice moz-
liwosci ich zastosowan oraz obszary, w ktérych ich uzycie jest mozliwe, ale
z punktu widzenia efektywnosci procesu dydaktycznego nie jest uzasadnione
i potrzebne, a czasem moze by¢ wrecz szkodliwe. Na przyktad w procesie
ksztaltowania osobowosci oraz tam, gdzie w gre wchodza uczucia czy em-
patia, rola srodkéw technicznych powinna byé¢ ograniczona do minimum,
a czasem wrecz do zera:

[.] problemem aktualnie waznym staje sie dla dydaktyki kwestia takich dzialan
dydaktycznych nauczyciela, w ktérych i dzieki ktérym nastepowac bedzie owo
pozadane taczenie tych dwoch czesto przeciwstawianych sobie pierwiastkow —
umystu i uczucia, racji i emocji (W.P. Zaczynski, 1990, s. 155).

Nie wydaje sie mozliwe, aby w dzialaniu tym czlowieka még}t zastgpic
komputer. Moze on jedynie poszerzy¢ i uatrakcyjni¢ game srodkow dydak-
tycznych stosowanych przez nauczyciela dla osiaggniecia wymienionego celu.
Idac dalej tym tropem, mozna przywolac kolejng teze Zaczyrniskiego. Ot6z
zwraca on uwage, ze wielostronno$¢ odwotluje sie takze do ,[...] uzasadnienia,
ktorym w rzeczy samej jest funkcjonowanie ucznia jako podmiotu poznania”
(W.P. Zaczynski, 1990, s. 11). Mamy tu zatem do czynienia z konkretnym od-
niesieniem do tak waznej podmiotowosci ksztalcenia. Wokot tego problemu
w kontekscie ksztalcenia wspomaganego nowymi mediami toczy sie wiele
dyskusji. Biorac jednak pod uwage indywidualnoéc i niepowtarzalnosé kazdej
jednostkiludzkiej, nie wydaje sie mozliwe, aby szczegdlnie w kwestii wrazeri
emocjonalnych i ich prawidlowej interpretacji mozna byto umniejszy¢ role
nauczyciela-czlowieka.

W tym miejscu nalezy sie zatrzymac na chwile przy tej analizie. Wpro-
wadzenie komputera do dydaktyki stawia przed nim zupeinie nowe wyzwa-
nia. Nalezy przy tym podkresli¢, ze dla wiekszosci obecnie zatrudnionych
nauczycieli s one naprawde trudne do ogarniecia i realizacji. Uczniowie,
z ktérymi przychodzi im pracowaé, wychowali si¢ w otoczeniu nowych
mediow i ich obstuga jest dla nich czyms$ naturalnym. Starsze pokolenie,
wzrastajac, obserwowalo pojawianie sie nowych wynalazkéw, bylo swiad-
kiem ich powstawania i bardzo dynamicznego rozwoju. Nawet jeéli niektérzy
nauczyciele uczyli sie ich obstugi na etapie szkoty czy studiow wyzszych,
to w wielu przypadkach wiedza ta jest obecnie catkowicie nieaktualna.
W konsekwencji nierzadko dochodzi do sytuacji, w ktérych uczen lepiej
postuguje sie komputerem od nauczyciela, ktéry teoretycznie powinien go
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tej umiejetnosci nauczy¢. Jesli dotozymy do tego niektére bardziej radykalne
teorie, ktore mowia o stopniowym przechodzeniu do nauczania na odlegtos¢
i eliminacji tradycyjnej szkoly wraz ze znanym nam modelem nauczyciela-
-czlowieka z procesu dydaktycznego, nie dziwi, ze w wielu szkotach na
przeszkodzie ku szerokiemu wykorzystywaniu nowych mediéw w edukacji
stoja nie tylko ograniczenia natury finansowej, ale takze opér sporej czesci
grona pedagogicznego.

Podsumowujac czesciowo dotychczasowe rozwazania, nalezy zwrdécié
uwage na kilka najistotniejszych aspektéw. Odpowiednio oprogramowane
komputery z dostepem do Internetu majg nad stosowanymi wczesniej Srod-
kami automatyzujacymi ksztalcenie te gléwna przewage, ze dzieki swym
multimedialnym mozliwoéciom moga zaoferowac uczniowi wiecej niz samo
poznanie intelektualne. Odpowiednio skonstruowany program moze dawac
uczniowi mozliwos¢ aktywnosci tworczej i przezywania emocji z nig zwia-
zanych. Jednak, jak pisat C. Kupisiewicz:

[.] maszyny dydaktyczne - podobnie zresztg jak podreczniki programowane [..]
53 tylko jednym ze srodkéw nauczania, a tym samym nie wolno ich uwazac ani
za $rodek dominujacy, ani tym bardziej - jedyny (1966. s. 136).

Wydaje sig, ze cytat ten jest wcigz bardzo aktualny, nalezy jedynie
zastapi¢ slowa ,maszyny dydaktyczne” i ,podreczniki programowane”
stowem ,komputery”. Nalezy tez zwréci¢ uwage, ze dotychczas opracowane
teorie dydaktyki ogdlnej Swietnie sprawdzaja sie w rzeczywistoéci nowych
mediéw i w niczym nie ograniczaja mozliwosci ich zastosowania. Podej-
mowane zatem rozwazania powinny zmierza¢ w kierunku ich sensownego
i racjonalnego doboru, a nie préb tworzenia od nowa czegos, co juz dawno
zostalo wymyslone i opisane. Ta druga droga to przeciez tylko i wylacznie
niepotrzebna strata czasu, ktéry w obliczu btyskawicznego rozwoju mysli
technicznej jest bardzo cenny. Juz teraz jesteSmy z opracowaniami empi-
rycznymi dotyczacymi mozliwych efektow i wpltywu cyberprzestrzeni na
zycie spoleczne o krok w tyle za jej rozwojem. Jesli zaczniemy traci¢ czas
na wymyslanie znanych juz teorii, to moze si¢ okazac, ze rozw¢j badan za-
miast przyspieszy¢ swoje tempo, zwolni jeszcze bardziej, a obserwowana
w chwili obecnej luka zmieni sie w prawdziwg przepasé. Autor niniejszego
opracowania niejednokrotnie styszal na r6znych konferencjach naukowych
postulaty méwigce o koniecznosci stworzenia nowej dydaktyki i nowej me-
todyki. Méwimy jednak o dziedzinie nauki, ktéra rozwijala sie praktycznie
niemal od poczatku dziejow ludzkosci. Czy teraz mozemy rzeczywiscie
stworzy¢ co$ zupelnie nowego bez powielania opisanych juz wielokrotnie
teorii i rozwigzan? Nie wydaje sie, aby twierdzaca odpowiedz na to pyta-
nie byla mozliwa. Odwolujac sie zatem do postawionego w tytule pytania:
to ewolucja jest tym, do czego powinnismy dazy¢. Rewolucja oznaczataby
odciecie sie od wielu wspaniatych i dajacych sie¢ wykorzysta¢ osiagniec
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dydaktyki ogélnej. Zamiast postepu, ktérego niewatpliwie teraz bardzo
potrzebujemy, osiggnelibySmy regresje.

Zakoriczenie rozwazan w tym miejscu byloby w pewnym sensie moz-
liwe. Postawiono wszak pewne tezy i dokonano analizy zmierzajacej do
odpowiedzi na zawarte w tytule pytania. Wydaje sie jednak, ze brakuje
jednak jeszcze choéby pewnych sugestii, w jaki spos6b i na podstawie jakich
teorii powinnismy prowadzi¢ rozwazania empiryczne zwigzane z procesem
dydaktycznym. Wprawdzie wspominajac kilka akapitow wczeéniej o teorii
ksztalcenia wielostronnego, zasugerowano, ze moze by¢ ona $wietng podsta-
wa do takiej wiadnie analizy, zwrdécono jednak réwniez uwage, ze badania
te powinny by¢ prowadzone na wielu plaszczyznach. Mimo ze odnoszg sie
bezposrednio do dydaktyki i jej ewolucji, powinny analizowa¢ rzeczywistos¢
z wielu réznych punktéw widzenia. W tym kontekscie i w odniesieniu do
samej fizycznej obecnoséci nowych mediéw w rzeczywistosci szkolnej ciekawa
wydaje sie koncepcja czynu T. Kotarbiriskiego (1957, s. 435-436), dotyczaca
zewnetrznej i wewnetrznej moznosci dziatania. Koncepcja ta w odniesieniu
do dydaktyki szerzej opisana zostata m.in. przez klasyka polskiej dydaktyki,
W.P. Zaczynskiego (1980, s. 539-542). Méwi ona o koniecznosci wystapienia
warunkéw zewnetrznych oraz wewnetrznych jako niezbednych do tego,
aby czyn moégl zaistnie¢. W odniesieniu do zagadniert nauczania-uczenia
sie warunki zewnetrzne obejmuja takie elementy procesu dydaktycznego,
jak czas trwania zaje¢ i zdyscyplinowanie klasy, ale réwniez dostep do
srodkoéw dydaktycznych. Aby zatem nauczyciel mogt realizowaé nauczanie
wspomagane nowymi mediami, musi mie¢ ku temu odpowiednie zaplecze
w postaci sprzetu i oprogramowania. Warunki wewnetrzne z kolei to m.in.
che¢ i motywacja (uwarunkowana zwykle pozytywnym nastawieniem) do
podjecia okreslonego dzialania. Zatem drugim istotnym elementem, z kt6-
rego wynika dopiero mozliwos¢ zastosowania komputera na lekcji, jest po-
zytywna opinia nauczycieli i uczniéw na temat informatyzacji ksztalcenia.
Nalezy przy tym zauwazy¢, ze moznos¢ wewnetrzna przy braku moznosci
zewnetrznej (i odwrotnie) skutecznie uniemozliwia przestawienie dydaktyki
na tory nowych mediéw. Koncepcja ta wydaje sie doskonatym punktem wyj-
Scia do analiz empirycznych podejmowanego problemu, poniewaz kladzie
nacisk zaréwno na kwestie koniecznosci posiadania odpowiedniej bazy
sprzetowo-programowej i podbudowy teoretycznej jej wykorzystania, jak
i na problem miejsca nauczyciela oraz ucznia w informatyzacji ksztalcenia
i ich emocjonalne nastawienie’.

Rozwazania zawarte w dwoch powyzszych akapitach skupialy sie
na tych aspektach empirycznej analizy nowych mediow w procesie
edukacyjnym, ktére odnosza si¢ bezposrednio do teorii dydaktycznych

! Na temat zewnetrznych i wewnetrznych warunkéw zob. réwniez: W.P. Zaczyniski (1990,
s. 108-113).
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i zaplecza technicznego. Dzieki zastosowaniu teorii czynu Kotarbiriskiego
mozna takze poddac¢ analizie czynniki zwigzane z nastawieniem oraz
przygotowaniem nauczycieli i uczniéw do pojawiajacych sie zmian. Z cala
pewnoécia jednak nie jest to jeszcze obraz wystarczajacy, a badania ograni-
czone tylko i wylacznie do powyzszych obszaréw nie wystarcza do pelnej
weryfikacji wszystkich stawianych hipotez oraz postawienia pewnych,
dobrze udokumentowanych wnioskéw. Proces dydaktyczny to przeciez
proces komunikacji. Przebiega ona wielokierunkowo, a jej sie¢ jest w tym
wypadku zlozona i skomplikowana. Nie jest to bowiem tylko i wytacznie
prosta interakcja miedzy nauczycielem a uczniem. Nawet jesli skupiliby-
$my sie tylko i wylacznie na jej analizie, to nalezy przeciez zauwazyg, ze jej
forma i jakos¢ zmienia si¢ w zaleznosci od celéw, przekazywanych tresci
czy formy zaje¢. Oprocz tego mamy tu m.in. do czynienia takze z calym
szeregiem interakcji réwiesniczych. Badacze zjawiska zwracaja rowniez
uwage, ze cztowiek w kontakcie z nowymi mediami ma tendencje do trak-
towania ich na zasadach relacji zblizonej czy wrecz tozsamej z kontaktem
z innym czlowiekiem. Wéréd autoréw, ktérzy opisali to zjawisko, a takze
udowodnili jego istnienie na drodze empirycznej, sa B. Reeves i C. Nass. Na
podstawie licznych eksperymentéw, w ktérych media wystepowaty w roli
wspotuczestnikow interakcji, stworzyli oni réwnanie: media = prawdziwe
zycie. Sugeruje ono, ze ,[..] ludzie reaguja na media komunikacyjne tak,
jakby byly zywymi istotami” (B. Reeves, C. Nass, 2000, s. 15). Autorzy ci do-
wiedli, ze reguly, jakie towarzysza nam w interakcjach z ludZzmi, przenosimy
na grunt relacji z mediami: komputerami i telewizja. Zatem w przypadku
analizowanego przez nas problemu powinniémy badaniu poddac¢ réwniez
interakcje zachodzace miedzy wszystkimi wczeéniej wymienionymi pod-
miotami a nowymi mediami (czyli gléwnie komputerami podtaczonymi
do Internetu) wykorzystywanymi w procesie dydaktycznym.

Czy istniejq teorie i narzedzia, ktére mozna zastosowac do empirycznej
analizy tak zlozonego zjawiska? Odpowiedz na to pytanie jest oczywiscie
twierdzaca, jednak wybiega juz nieco poza ramy samej dydaktyki. Jedng z bar-
dzo ciekawych koncepcji, ktéra wydaje sie doskonale nadawa¢ do badania
iwyjasniania powyzszych probleméw, jest stworzona przez E. Berne’a analiza
transakcyjna. Jest to stosunkowo mloda, ale bardzo dynamicznie rozwijajaca
sie teoria, znajdujaca zastosowanie gtéwnie w psychologii i psychoterapii,
ale $wietnie nadajaca sie rowniez do analizy zjawisk zwigzanych z edukacja.
Przy Zakladzie Pedagogiki Spolecznej i Terapii Pedagogicznej Akademii
im. Jana Dlugosza w Czestochowie powstal w 2010 r. Zesp6t Badawczy
Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, prowadzony przez J. Jagiele. Zespot ten
zajmuje sie empiryczng i teoretyczna analizg zjawisk zwigzanych z edukacja
w pryzmacie analizy transakcyjnej. Dlaczego wiasnie ta teoria moze okazac
sie przydatna w prezentowanej tu tematyce? Otéz dostarcza ona przejrzystego
i uporzadkowanego aparatu pojeciowego oraz gotowych, stosunkowo pro-
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stych w uzyciu narzedzi, ktére mozna wykorzysta¢ w badaniach wtasnych.
Jak wczesniej wspomniano, pelna analiza zjawisk zwigzanych z rozwojem
dydaktyki wymaga poddania badaniu jakosci i formy interakcji miedzy
podmiotami procesu nauczania-uczenia si¢ wraz z uwzglednieniem roli,
jaka w tych relacjach odgrywaja nowe media. Analiza transakcyjna nie tylko
na to pozwala, ale umozliwia réwniez analize tzw. gier interpersonalnych,
ktére moga pojawiac¢ w tego typu transakcjach, oraz problematyki struktury
osobowosci badanych podmiotéw. Pokrétce przyblizajac czytelnikowi naj-
wazniejsze zalozenia oraz istote omawianej w niniejszym akapicie teorii,
zasadne wydaje sie zacytowanie Berne’a. Podstawowym zalozeniem analizy
transakcyjnej jest podzial osobowosci na trzy podstawowe stany ,ja”:

Rodzic to ten kto$ w twojej glowie, kto méwi ci nieustannie, co powiniene$
zrobié, jak sie zachowywag, czy jestes dobry czy zly i o ile lepsi badz gorsi sa
inni ludzie wokét ciebie. [..] Dorosty [..] reprezentuje glos rozsadku. Dorosty
w tobie to rodzaj komputera, ktéry pobiera informacje z zewnetrznego $wiata
i na podstawie racjonalnej oceny szans i mozliwoséci podejmuje decyzje, jakie
podja¢ dzialanie i kiedy. [...] Dziecko [..] to najlepsza cze$¢ naszej osobowosci,
ktora jest, lub moze by¢, jesli ja odpowiednio potraktujemy, tworcza, spon-
taniczna, pomyslowa i kochajaca - takie sa przeciez dzieci. Niestety bywaja
takze naburmuszone, egoistyczne i bezmysélne, a nawet okrutne, wiec ta czes¢
osobowosci nie zawsze jest najlatwiejszym partnerem w kontaktach (E. Berne,
1994, s. 81-82).

Mamy zatem trzy stany ,ja”: Rodzica, Dorostego i Dziecko. Nalezy przy
tym podkresli¢ dwie rzeczy: ze wszystkie sa réwnie wazne dla prawidlowe-
go funkcjonowania jednostki i ze dzieki nim mozemy nie tylko analizowa¢
strukture osobowosci nauczycieli i uczniéw, ale réwniez (biorac pod uwage
opisane wczeséniej eksperymenty méwigce o osobowym i relacyjnym trakto-
waniu nowych mediéw) strukture osobowosci, jaka uzytkownik przypisuje
czy tez projektuje na np. komputer, z ktérym w danym momencie wchodzi
w specyficzna relacje. E. Griffin napisat:

Kiedy maszyny uzyskaja cechy na podobieristwo osobowosci, ludzie beda
na nie reagowac tak, jakby faktycznie mialy osobowos¢, pomimo iz beda jed-
nocze$nie z uporem twierdzi¢, ze nie wierza, by maszyny istotnie posiadaty
osobowos¢ (2003, s. 413-414).

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze urzadzenia te zostaly zaprogramowane
przez czlowieka, a zatem sposéb ich reakcji zalezy zapewne od wykorzysty-
wanego w danym momencie oprogramowania oraz struktury osobowosci
programisty, ktéry jest jego autorem. To, w jaki sposob uzytkownik traktuje
medium wykorzystywane w danym momencie w procesie dydaktycznym,
jakiego typu strukture osobowosci mu przypisuje, moze mie¢ istotne znacze-
nie dla efektywnosci tego procesu i z calg pewnoscig warte jest szczegétowej
i wyczerpujacej analizy empiryczne;j.
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Jak wczesdniej wspomniano, analiza transakcyjna to nie tylko struktura
osobowosci, ale rowniez badanie interakcji, nazywanych tu transakcjami.
Kolejny raz, przywolujac stowa Berne’a, czytamy:

Jezeli dwoje lub wiecej ludzi spotyka sie w gromadzie, predzej czy péZniej
ktorys z nich przeméwi lub w inny spos6b okaze, ze zauwaza inne osoby. Na-
zywa sie to bodzcem transakcyjnym. Wéwczas inna osoba odezwie sie albo
uczyni co$, co bedzie w pewien sposéb zwiazane z tym bodzZcem, a co nazwiemy
reakcja transakcyjna (1994, s. 21).

Berne pisze o dwoch podstawowych rodzajach transakcji: komplemen-
tarnych oraz skrzyzowanych. Komplementarne to te, w ktérych reakcja
jest adekwatna i ,réwnolegta” do bodzca (np. bodziec Rodzic — Dziecko,
reakcja Dziecko — Rodzic; bodziec Dorosty — Dorosty, reakcja Dorosty —
Dorosty). Przy transakcji komplementarnej komunikacja przebiega sprawnie
i bezkonfliktowo. Inaczej sytuacja wyglada w przypadku transakcji skrzyzo-
wanych (np. bodziec Dorosty — Dorosly, reakcja Dziecko — Rodzic). W ta-
kim przypadku dochodzi zwykle do przerwania komunikacji i do sytuacji
konfliktowej (E. Berne, 1994, s. 22). Jak wiec wida¢, pojawia sie tu mozliwosc¢
dos¢ obszernej i szczegdlowej analizy proceséw komunikacyjnych, ktéra
dodatkowo w dalszej kolejnosci pozwoli badaczowi na identyfikacje tzw. gier
interpersonalnych, zachodzacych miedzy uczestnikami transakcji. W konse-
kwencji mozliwa bedzie diagnoza tych elementéw procesu dydaktycznego,
ktére wymagaja poprawy, oraz rozpoznanie tych, ktérych znaczenie dla
efektywnosci nauczania-uczenia sie jest najistotniejsze. Jednoczesénie dzieki
zastosowaniu analizy transakcyjnej w sposob jasny i przejrzysty bedzie
mozna ocenié, na ile wprowadzony w okreslonym miejscu i etapie ksztal-
cenia nowoczesny $rodek dydaktyczny jest elementem, ktéry rzeczywiscie
pomaga wszystkim podmiotom analizowanego procesu w podnoszeniu jego
efektywnosci, a na ile jego skutecznosé jest ztudna czy tez jego wplyw moze
by¢ wrecz negatywny.

Podsumowujac, nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze dydaktyka ogélna to
bardzo bogata dziedzina wiedzy, ktéra przez lata rozwoju wypracowata
wystarczajaca liczbe réznego rodzaju teorii, aby teraz méc w nich do woli
przebierac i dopasowywac je do istniejacych potrzeb oraz pojawiajacych sie
nowych wyzwan. Préby oderwania sie od tego dorobku wydaja sie pozbawio-
ne wiekszego sensu i, jak wcze$niej wspomniano, doprowadzi¢ moga raczej
do regresji niz rozwoju procesu nauczania-uczenia sie. Jednoczesnie stoimy
przed koniecznoscig cigglego uzupetniania dostepnych badan empirycznych,
ktére obecnie zdaja sie niewystarczajace do prawidlowej i obiektywnej oce-
ny zmian, jakie niesie rozwdéj nowych mediéw. Oprzec¢ je nalezy jednak nie
tylko na teoriach stricte dydaktycznych. Dla pelnego obrazu zachodzacych
zmian i mozliwych jej skutkéw konieczne sg badanie wieloplaszczyznowe,
z wykorzystaniem innych, réwniez pozadydaktycznych koncepcji.
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Streszczenie

Przetom XX i XXI w. to okres btyskawicznego rozwoju i ekspansji tzw. no-
wych mediéw. Pod pojeciem tym rozumie sie w chwili obecnej przede wszystkim
komputery i Internet. Te osiggniecia wspoélczesnej techniki maja niezwykle istot-
ny wplyw na niemal kazda dziedzine ludzkiego funkcjonowania, poczawszy od
rozrywki, przez prace i komunikowanie sie, do handlu, bankowosci i edukaciji.
Nawet gdyby dydaktyka ogélna nie zajeta sie nowymi mediami i nie dostrzegta
ich obecnosci w zyciu czlowieka, to i tak jako$¢ procesu nauczania i uczenia sie
zmienig si¢ ze wzgledu na tatwiejszy dostep do informacji oraz mozliwosc¢ jej
wymiany na bardzo szeroka skale. Dlatego tez badacze przyktadaja do tego prob-
lemu coraz wieksza wagge. Niestety, wnioski ptynace z podejmowanych do tej pory
analiz empirycznych oraz teoretycznych dalekie s3 od jednoznacznosci. Tymcza-
sem od tego, jak podejdziemy do obecnosci nowych mediéw w edukacji, zalezy
w znacznej mierze odpowiedz na zawarte w tytule niniejszego opracowania
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pytanie. Czy zmiany w procesie ksztalcenia spowodowane wprowadzeniem
nowych érodkéw technicznych spowoduja radykalne, rewolucyjne zmiany
w jego jakosci? A moze zmiany te beda stopniowe i fagodne (zgodne z definicja
ewolucji)? A moze przez niewlasciwe podejécie do problematyki relacji cztowieka
znowymi mediami bedziemy §wiadkami regresji - obnizenia jakosci nauczania
iuczenia sie? Tym wiasnie problemom po$wiecone zostalo niniejsze opracowanie.
Wspblczesna dydaktyka musi zajmowac sie procesem komputeryzacji ksztalce-
nia, pisa¢ o tym i bada¢ potencjalne mozliwosci, korzysci i zagrozenia zwigzane
z analizowanym zjawiskiem. Opracowania takie powinny powstawac na wielu
plaszczyznach, ale niewatpliwie dydaktyka ogélna ijej podstawy powinny pelnié
w nich wiodaca role.

Summary

At the turn of the XX and XXI centuries we can observe a rapid development
and expansion of so called new media. At present the term encompasses mainly
computers and the Internet. These modern technology achievements have a cru-
cial impact on nearly each sphere of human functioning, such as entertainment,
work, communication or banking. Hence, education is also undoubtebly under
their profound influence. Even if the general educational pedagogy did not
deal with the new media at all not noticing their emergence in human life, it is
undisputable that the quality of teaching and learning processes would change
anyway. This fact results from easier access to information and a possibility of
information exchange on an extremely large scale. Therefore, researchers’ at-
tention is increasingly attracted to this phenomenon. Unfortunately, empirical
and theoretical analyses conducted so far bring equivocal results. At the same
time, the answer the question posed in the title of the present article depends to
a great extent on our approach to the presence of the new media in education.
The question concerns the nature of changes caused by the introduction of the
new technological devices in the educational process. These changes may bring
either radical and revolutionary quality alternations, or they may be gradual
like in the case of evolution, or, finally, they may lead to regression caused by
an improper approach to the problem concerning the relationship between the
man and the new media - consequently we will witness the worsening of the
quality of teaching and learning.

The present article attempts to undertake such a discussion. The contem-
porary educational pedagogy is forced to deal with the teaching and learning
computerisation process. It must describe this process and investigate potential
possibilities, benefits and threats connected with the phenomenon. It should
have the leading role in such research.
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Metoda eksperymentu w szacowaniu
efektow projektu edukacyjnego

Wstep

Wykorzystanie metody eksperymentu w badaniu zjawisk z obszaru
edukacji odbywalo sie na zasadzie swoistego wahadta: od zaprzeczania
uzytecznosci tej metody w poznawaniu zlozonej rzeczywistosci spotecz-
nej do fascynaciji silag wyjasniania tkwiacq w jej podstawach. Gléwna osia
dyskusji nad zasadnoscig stosowania metody eksperymentu w badaniach
edukacyjnych byly argumenty zwigzane z ograniczeniami, jakie ten obszar
badarn stawia metodzie eksperymentu, oslabiajac jego moc wyjasniajaca.
Ograniczenia te to gléwnie: duza liczba, zlozonos¢ i dynamika czynnikéw
towarzyszacych badanej zaleznosci, trudnosci z zapewnieniem warunku po-
wtarzalnosci, trudnosci z zapewnieniem izolacji sytuacji eksperymentalnej,
kwestie uogdlniania wyniku badania, kwestie etyczne. Jednak eksperyment
naturalny, zwany takze eksperymentem w terenie, zawsze mial swoje miej-
sce w praktyce pedagogicznej. Eksperyment naturalny jest analiza zjawiska
wywolanego i kontrolowanego, ale w warunkach naturalnych, m.in. w wa-
runkach dziatalnosci ludzkiej uprawianej z innych wzgledéw niz tworzenie
lub weryfikowanie teorii naukowej. Tak wiec metoda eksperymentu broni
sie w obszarze badan praktycznych obszaru edukacji, badan, ktérych celem
ogdlnym jest dostarczenie impulsu do rozwoju jakiej$ dziedziny praktycznego
dzialania, zaadresowane do konkretnego odbiorcy (K. Konarzewski, 2000).
Obszarem praktyki edukacyjnej, w ktérej eksperyment jawi si¢ sam, niejako
z definicji, jest obszar nowatorstwa pedagogicznego.



404 CzgS¢ 4. Z badan nad doskonaleniem procesu ksztatcenia

Nowatorstwo pedagogiczne
jako obszar badan praktycznych

Za E. Smak przyjmuje, ze

[...] nowatorstwo pedagogiczne to dzialanie polegajace na wdrazaniu i upo-
wszechnianiu okreslonych innowacji w praktyce pedagogicznej, acznie z sza-
cowaniem wynikow tych dziatan (1997, s. 63).

Natomiast

[..] innowacja pedagogiczna jest tworcze rozwiazanie praktyczno-pedagogiczne
polegajace na swiadomym wprowadzeniu do zastanego wycinka rzeczywisto$ci
pedagogicznej novum, ktére warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji
do dotychczasowych sposobéw, srodkéw, form i naktadu sit (E. Smak, 1997 s. 61).

Przedmiotem innowacji moga by¢: tresci, metody nauczania, organizacja
procesu dydaktyczno-wychowawczego (D. Rusakowska, 1998). Innowacja
pedagogiczna moze by¢ zaprezentowana zaréwno w opracowanym progra-
mie zmian, jak i w konkretnym dzialaniu. Innowacja zawarta w konkretnym
dzialaniu to innowacyjny projekt dydaktyczny.

Powstawalo i powstaje wiele ciekawych projektéw dydaktycznych
tworzonych przez nauczycieli. Pojawily sie tez wzorce prezentacji takich
projektéw. Przedstawiaja one, jakie elementy ma zawierac opis projektu, co
wprowadza pewien standard publikowania tresci projektu. Upowszechnianie
nauczycielskich innowacyjnych projektow dydaktycznych nastepuje glow-
nie przez wydawnictwa metodyczne i Internet. Najczesciej jednak w tych
doniesieniach brakuje opisu, jak projekt byl realizowany i jakie przyniést
efekty. Niektére z projektow zawieraja modul ewaluacji, trudno jednak
dotrze¢ do jej wynikéw. Przedstawione w kolejnej czesdci artykutu uwagi
metodologiczne odnosza do szacowania metoda eksperymentu efektéw
projektu edukacyjnego.

Celem ogolnym projektu edukacyjnego jest uzyskanie lepszych wyni-
kéw edukacyjnych w relacji do dotychczasowych sposobéw, srodkéw, form
i nakfadu sil. Tak wiec efekt powinien by¢ szacowany w obszarach:

- wzrostu kompetencji ucznia,
- naktadu pracy i sSrodkéw.

Kompetencje sa zbiorem wiedzy, umiejetnosci, postaw niezbednej dla
skutecznej realizacji przyjetych zadan, zatem wzrost kompetencji przejawiac¢
sie bedzie wzrostem wiedzy i umiejetnosci oraz ksztalttowaniem odpowied-
nich postaw. Te komponenty mozna mierzy¢ po uprzednim ich zoperacjo-
nalizowaniu. Pomiarowi poddaje sie rowniez efekt w postaci zmniejszenia
nakltadu pracy i srodkéw.
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Szacowanie efektow projektu edukacyjnego —
uwagi metodologiczne

Odpowiednim schematem badawczym w szacowaniu efektéw projektu
edukacyjnego jest schemat eksperymentu naturalnego.

Dobér préby

W kwestii doboru préby w badaniach eksperymentalnych prezento-
wane sa rézne stanowiska. Badanie eksperymentalne to badanie populacji
hipotetycznej, nieskoriczonej. Populacja statystyczng w pedagogicznych czy
psychologicznych eksperymentach nie sg ludzie, lecz reakcje na czynnik
eksperymentalny, czyli realizacje teoretycznej zmiennej. To mozliwoé¢ po-
wtoérzenia eksperymentu decyduje o tym, ze badana zmienna jest zmienna
losowa. Reakcja na czynnik eksperymentalny zdefiniowana jest w hipotezie
(stad populacja hipotetyczna). Nie ma zatem zwigzku miedzy sposobem
doboru os6b do badan a zalozeniami lezagcymi u podstaw stosowania metod
whnioskowania statystycznego.

W eksperymencie laboratoryjnym warunki badania sa ustalone, a reak-
cje osob traktuje sie jako od tych warunkéw niezalezne. Inaczej jest w eks-
perymencie naturalnym. Reakcje oséb sa reakcjami w tych konkretnych
warunkach, w ktérych eksperyment przebiega. Dlatego tez przy okreslaniu
trafnosci zewnetrznej eksperymentu naturalnego nalezy bra¢ pod uwage
zaréwno osoby, jak i warunki przebiegu eksperymentu. Osoby i warunki
w grupie eksperymentalnej reprezentuja populacje, na ktéra badacz ma pra-
wo uogo6lni¢ wynik eksperymentu. Kolejnos¢ jest wiec taka: badacz definiuje
populacje, a nastepnie dobiera probe, ktora te populacje reprezentuje. Otrzy-
maniu préby reprezentatywnej sprzyja losowy lub celowy doboér elementéw
populacji. Losowanie nie gwarantuje reprezentatywnosci proby, ale czyni jg
wysoce prawdopodobng. Dobér celowy wymaga znajomosci przez badacza
struktury populacji wzgledem cech waznych z punktu widzenia celu badan
i mozliwych interakcji ze zmienng zalezna. Poniewaz préba ma by¢ repre-
zentatywna nie w ogole, lecz pod wspomnianymi wyzej wzgledami, dobor
celowy w badaniu eksperymentalnym sprzyja w poréwnywalnym stopniu
otrzymaniu proby reprezentatywnej jak dobdr losowy.

Losowy przydziat os6b do pozioméw czynnika eksperymentalnego ma
znaczenie dla trafnoéci wewnetrznej eksperymentu, jest sposobem kontro-
lowania zmiennych ubocznych. O ile jednak sposéb ten nie nastrecza wielu
trudnosci w eksperymencie laboratoryjnym, o tyle w eksperymencie natu-
ralnym, gdzie mamy do podzialu kombinacje oséb i warunkéw, jest mato
praktyczny, zwlaszcza gdy plan eksperymentu wymaga utworzenia wiecej
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niz dwu grup poréwnawczych. Jezeli randomizacja II stopnia nie jest z ja-
kis wzgledow mozliwa, w analizie wynikéw eksperymentu prowadzonego
w planie jedno- lub wieloczynnikowej analizy wariancji uwzgledniamy
model efektéw statych.

Plany eksperymentalne

Przedstawie teraz propozycje planéw eksperymentu, ktére moga by¢
wykorzystane w badaniu weryfikujacym wptyw konkretnego projektu edu-
kacyjnego na osigganie celéw przez ten projekt przyjmowanych, zwigzane
z nimi metody szacowania oraz uwagi dotyczace trafnosci wewnetrznej
i zewnetrznej poszczegélnych planéw.

Dwa pierwsze plany dotycza eksperymentu, ktéry nie spetnia wszyst-
kich wymogoéw stawianych tej metodzie badania, a ktory S. Palka (1999, s. 56)
proponuje nazywac , proba eksperymentalng”.

Préba eksperymentalna - podejscie jakosciowe
I a: plan jednej grupy z pomiarem koricowym

Grupa Pomiar Poziomy czynnika Pomiar koricowy
poczatkowy eksperymentalnego (jakosciowy)
Grupa E . .
(eksperymentalna) e jeden tak

Szacowanie efektu: dziennik terenowy (opis zmian, jakie zaszty, dotyczy
indywidualnych uczniéw oraz zespotu).

Trafno$¢ wewnetrzna: przy zalozeniu dobrej znajomosci poczatkowych
warunkéw moze by¢ zadowalajaca.

Trafnos¢ zewnetrzna: nie dotyczy.

Préba eksperymentalna - podejscie ilociowe
I'b: plan jednej grupy z pomiarem poczatkowym i koricowym zmiennej zaleznej

Grupa Pomiar poczatkowy | Poziomy czynnika Pomiar koricowy
zmiennej zaleznej | eksperymentalnego | zmiennejzaleznej
Grupa E tak jeden tak

Szacowanie efektu: réznica miedzy pomiarem poczatkowym a korico-
wym zmiennej zaleznej; istotnos¢ statystyczna réznicy - w zaleznosci od
poziomu pomiaru zmiennej zaleznej: test McNemary, test Wilcoxona, test ¢
dla prob zaleznych.

Trafno$¢ wewnetrzna: niska ze wzgledu na brak kontroli zmiennych
ubocznych.
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Trafno$¢ zewnetrzna: zalezna od sposobu doboru préby oséb i warunkow
z wczeéniej zdefiniowanej populacji.

Uwaga: réznica statystycznie istotna miedzy pomiarem poczatkowym
a konicowym $wiadczy o tym, zZe zmiana nie jest przypadkowa, ale nie daje
podstaw do stwierdzenia, iz jej przyczyna jest czynnik eksperymentalny.

Eksperyment klasyczny
IT a: plan dwugrupowy z pomiarem koficowym w grupie eksperymentalnej i kon-
trolnej

Grupa Pomiar poczatkowy | Poziomy czynnika Pomiar korficowy
zmiennej zaleznej | eksperymentalnego | zmiennejzaleznej
Grupa E nie tak
dwa
Grupa K (kontrolna) nie tak

Trafno$¢ wewnetrzna: zadowalajaca przy przy losowym przydziale os6b
i warunkéw do pozioméw czynnika eksperymentalnego lub przy zastoso-
waniu innego sposobu kontroli zmiennych ubocznych.

Trafnos¢ zewnetrzna: przy uogolnianiu wyniku na populacje klas szkol-
nych (uczniéw i warunkéw) reprezentowanych przez grupe eksperymentalna
zadowalajaca (sprzyja temu brak pomiaru poczatkowego zmiennej zalezne;j).

Szacowanie efektu: réznica miedzy pomiarem koricowym zmiennej
zaleznej w grupie E i K, istotno$¢ statystyczna réznicy - w zaleznosci od
poziomu pomiaru zmiennej zaleznej: test chi-kwadrat, test Wilcoxona, test
t dla préb niezaleznych.

Uwaga: réznica statystycznie istotna miedzy pomiarem koricowym
w grupie eksperymentalnej a pomiarem koricowym w grupie kontrolnej
$wiadczy o tym, Ze zmiana nie jest przypadkowa, ale nie daje podstaw do
stwierdzenia, iZ jej przyczyna jest czynnik eksperymentalny.

IT b: plan dwugrupowy z pomiarem poczatkowym i koncowym zmiennej zaleznej

Grupa Pomiar poczatkowy | Poziomy czynnika Pomiar koricowy
zmiennej zaleznej | eksperymentalnego | zmiennejzaleznej
Grupa E tak tak
dwa
Grupa K tak tak

Trafnoé¢ wewnetrzna: wyzsza niz w odmianie II a planu (kontrola
zmiennej zaleznej w pomiarze poczatkowym).

Trafnos¢ zewnetrzna: przy uogélnianiu wyniku na populacje klas szkol-
nych (uczniéw i warunkéw) reprezentowanych przez grupe eksperymentalna
zaklocona ze wzgledu na pomiar poczatkowy zmiennej zaleznej.

Szacowanie efektu: r6znica miedzy pomiarem poczatkowym a korico-
wym zmiennej zaleznej w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolnej,
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réznica miedzy pomiarem koricowym w grupie eksperymentalnej i kon-
trolnej; istotnos¢ statystyczna réznicy - w zaleznosci od poziomu pomiaru
zmiennej zaleznej: test chi-kwadrat, test McNemary, test Wilcoxona, test t
dla préb zaleznych.

Uwaga: réznica statystycznie istotna miedzy pomiarem poczatkowym
a pomiarem koncowym w grupie E i brak statystycznie istotnej réznicy
miedzy pomiarem poczatkowym a koricowym w grupie K sprzyja tezie
o wplywie czynnika eksperymentalnego na zmienna zalezng, ale podstawa
whnioskowania w tym schemacie jest kanon jedynej réznicy.

III odmiana: plan wielogrupowy z pomiarem korficowym zmiennej zaleznej
(plan jednoczynnikowej ANOVA)

Grupa Pomiar poczatkowy | Poziomy czynnika Pomiar korficowy
zmiennej zaleznej | eksperymentalnego | zmiennejzaleznej
Grupa E1 nie tak
Grupa E2 nie . tak
- wiecej niz dwa
.......... nie tak
Grupa K nie tak

Trafnos¢ wewnetrzna: jak w odmianie II a planu.

Trafnos¢ zewnetrzna: jak w odmianie II a planu.

Szacowanie efektu: réznica miedzy pomiarami koicowymi zmiennej
zaleznej w poréwnywanych grupach, istotnos¢ statystyczna réznicy - test F
analizy wariancji (przy spelnieniu zalozer co do jej stosowalnosci).

IV odmiana: plan czterogrupowy z pomiarem koricowym zmiennej zaleznej
(plan dwuczynnikowej ANOVA)

Grupa Pomiar poczatkowy | Poziomy czynnika Pomiar koficowy
zmiennej zaleznej | eksperymentalnego | zmiennejzaleznej
Grupa E1 nie czynnik 1 tak
Grupa K1 nie dwa tak
Grupa E2 nie czynnik 2 tak
Grupa K2 nie dwa tak

Trafno$¢ wewnetrzna: jak w odmianie II a planu.

Trafnos¢ zewnetrzna: jak w odmianie II a planu.

Szacowanie efektu: r6znice miedzy pomiarem koncowym zmiennej
zaleznej, efekt gtléwny dla kazdego czynnika i efekt interakcji miedzy
czynnikami: istotnos¢ statystyczna réznicy - test F analizy wariancji.

W kolejnej czesci przedstawiam opis i wyniki eksperymentalnego sza-
cowania efektéw projektu dydaktycznego w schemacie dwuczynnikowej
analizy wariancji ANOVA.
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Dwuczynnikowa analiza wariancji
w szacowaniu efektow projektu dydaktycznego.
Przyktad

Przykiad ma charakter ilustracyjny i dotyczy szacowania efektéw zajec¢
prowadzonych z wykorzystaniem metody projektu dydaktycznego, ktory
to spos6b prowadzenia zaje¢ potraktowano jako innowacje pedagogiczna.

Szacowanie efektu zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem metody
projektu dydaktycznego przeprowadzilam w zakresie zmian kompetencji
studenta zdefiniowanej jako wiedza na temat projektowania i opracowy-
wania wynikéw badania naukowego. Kompetencja ta stanowita zmienna
zalezna w planie eksperymentu. W planie uwzglednilam dwie zmienne
niezalezne (dwa czynniki): czynnik 1 - projekt: zajecia z lub bez wykorzysta-
nia metody projektu dydaktycznego; czynnik 2 - godzinny wymiar kursu:
30 lub 18 godzin.

Celem badania byta ocena efektow gtéwnych obu czynnikéw orazich in-
terakcji. W tym celu przeprowadzitam eksperyment w planie dwuczynniko-
wej analizy wariancji. Poniewaz kazdy z czynnikéw okreslony zostal na dwu
poziomach, w planie eksperymentu wystepuja cztery grupy poréwnawcze.

W eksperymencie testowano nastepujace hipotezy zerowe:

1) wiedza studentéw pracujacych metoda projektu dydaktycznego jest taka
sama jak studentéw niepracujacych metoda projektu dydaktycznego (efekt
glowny czynnika 1);

2) wiedza studentéw uczestniczacych w kursie 30-godzinnym jest taka sama
jak studentéw uczestniczacych w kursie 18-godzinnym (efekt gtéwny
czynnika 2);

3) nie wystepuje interakcja czynnika 1 i czynnika 2 (efekt interakgcji).
Hipotezy robocze badania to hipotezy alternatywne wzgledem zerowych.
Srednie i odchylenia standardowe zmiennej zaleznej: wiedza na temat

projektowania oraz opracowywania wynikéw badania naukowego, przed-

stawione sa w tabeli 1.

W zakresie czynnika 1 nie obserwujemy réznic w $rednim poziomie
wiedzy studentéw. Niezaleznie od tego, czy studenci pracowali metoda
projektu czy nie, uzyskali podobny $redni wynik w sprawdzianie wiedzy
dotyczacej projektowania i opracowywania wynikéw badania naukowego.
Niewielka réznice widaé¢ w zakresie czynnika 2. Studenci kursu 30-godzin-
nego uzyskali nieco wyzszy éredni wynik niz studenci kursu 18-godzinnego.
Wieksze réznice obserwujemy w zakresie interakcji obu czynnikéw. Studenci
kursu 18-godzinnego realizujacy projekt uzyskali nizszy sredni wynik niz
studenci tego samego kursu nierealizujacy projektu. Natomiast studenci
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kursu 30-godzinnego realizujacy projekt uzyskali podobnie wysoki sredni
wynik jak studenci kursu 18-godzinnego nierealizujacy projektu.

Tabela 1. Wyniki sprawdzianu wiedzy w poszczegélnych grupach - érednie
i odchylenia standardowe

Grupa N Srednia Odchylenie standardowe
Ogodtem 102 8,03 2,2856
< | projekt TAK 67 8,02 2,2180
£
S |projekt NIE 35 8,06 2,4427
g kurs 30-godzinny 49 8,15 2,4285
£
é‘j kurs 18-godzinny 53 792 2,1626
— projekt TAK
g kurs 30 h 32 8,48 2,1756
=y -
£ g |projekt TAK 35 7,60 2,2022
SHERRE kurs 18-godzinny
s £ jekt NIE
s 2 |proje
% § i kurs 30-godzinny 7 752 28088
bl .
£ |ProjektNIE 18 8,56 1,9918

i kurs 18-godzinny

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Istotnosé réznic dla obu efektow gléwnych (projekt oraz kurs) oraz inter-
akcji (projekt * kurs) sprawdzono testem dwuczynnikowej analizy wariancji.

Tabela 2. Wyniki dwuczynnikowej ANOVA

ss df MS F )
Projekt 0,001 1 0,001 0,001 n.i.
Kurs 0,115 1 0,115 0,022 n.i.
Projekt * kurs 20,953 1 20,953 4,064 *

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Brak statystycznie istotnej ré6znicy w zakresie czynnika 1 i czynnika 2
oznacza brak podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej 11 hipotezy zerowej 2.
Wynik ten prowadzi do wniosku, ze na podstawie przeprowadzonego bada-
nia nie mozemy stwierdzi¢, iz stosowanie metody projektu czy tez dtugosé
samego kursu osobno biorac wplywa na stan wiedzy studentow.
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Statystycznie istotna okazuje si¢ interakcja projekt * kurs (F = 4,064;
p <0,05). Daje to podstawe do odrzucenia 3 hipotezy zerowej i przyjecia hipo-
tezy alternatywnej o wystepowaniu interakcji miedzy czynnikiem , projekt”
i czynnikiem ,godzinny wymiar kursu”. Wptyw interakcji przedstawiony
jest na wykresie 1.

Wykres 1. Réznice srednich wynikéw w grupach

10,0
95
9,0
8,5 . . N © N oy o g
8,0 S ' .
T R It ,‘
7,0
6,5
6,0

test

nie tak
projekt
o kurs 18-godzinny
-O- kurs 30-godzinny

Projekt * kurs; oczekiwane érednie brzegowe
Biezacy efekt: F(1,98) = 4,0636, p = 0,4655
Dekompozycja efektywnych hipotez

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedzialy ufnosci

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wyzszy wynik $redni obserwujemy w grupie studentéw kursu 30-go-
dzinnego pracujacych metoda projektu oraz w grupie studentéw kursu
18-godzinnego, ktérzy nie pracowali metoda projektu. Oznacza to, ze metoda
projektu sprawdza sie wéwczas, gdy studenci maja wiecej godzin zaje¢ kur-
sowych, i nie sprawdza sie tam, gdzie studenci zaje¢ kursowych maja mniej.
W czasie kursu 30-godzinnego wykladowca wiecej czasu moze przeznaczy¢
na omoéwienie prac zwigzanych z przygotowaniem przez studentéw projektu
dydaktycznego i oméwienie wynikéw tego projektu. Tylko wéwczas zasto-
sowanie metody projektu przynosi efekt w postaci wzrostu wiedzy. Jesli
natomiast kurs zajec jest krétszy, lepsze wyniki uzyskuja studenci pracujacy
bez wykorzystania metody projektu.
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Zaprezentowany przyktad majedynie charakter ilustrujacy zastosowanie
planu eksperymentu umozliwiajacego szacowanie interakcji miedzy zmien-
nymi, ktére maja wplyw na efekt wprowadzanych innowacji dydaktycznych.
Dyskusja wyniku tego badania zostanie zatem pominieta.

Zakonczenie

Praktyka pedagogiczna jest dziedzing, w ktorej zawsze beda pojawiac
sie pytania o nowe mozliwosci oddziatywan edukacyjnych wspomagajacych
i usprawniajgcych proces ksztalcenia. Pedagog bedzie poszukiwal odpowie-
dzina te pytania przez préby znalezienia czynnikéw powodujacych korzyst-
ne zmiany w procesach dydaktyczno-wychowawczych. Warto podejmowac
te poszukiwania na drodze eksperymentalnej mimo braku mozliwosci
spelnienia wszystkich rygoréw procedury eksperymentu; wszak nie o wy-
krycie ogélnych praw tu chodzi, lecz przeksztalcanie, ulepszanie aktualnej
rzeczywistosci pedagogicznej. Innowatyka pedagogiczna wspiera si¢ na
zalozeniach eksperymentalnych, a przy szacowaniu efektéw innowacyjnych
projektéw edukacyjnych warto siega¢ po bardziej rozbudowane plany niz
eksperyment klasyczny.
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Streszczenie

Praktyka pedagogiczna jest dziedzing, w ktdrej zawsze beda pojawiac sie
pytania o nowe mozliwosci oddziatywan edukacyjnych. Innowatyka pedagogicz-
na wspiera sie na zalozeniach eksperymentalnych, a przy szacowaniu efektéw
innowacyjnych projektéw edukacyjnych warto siegac po bardziej rozbudowane
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plany niz klasyczny eksperyment. W artykule przedstawiono uwagi metodo-
logiczne zwigzane z wykorzystaniem metody eksperymentu w praktyce peda-
gogicznej oraz przyklad szacowania efektu projektu dydaktycznego w planie
dwuczynnikowej analizy wariancji ANOVA, umozliwiajacej badanie wptywu
interakcji czynnikéw na szacowang zmienna.

Summary

Pedagogy practice is a domain where always will emerge questions concern-
ing new possibilities of educational influence. Innovations in pedagogy are built
on experimental assumptions usually derived from classical experiment. This
paper develops more advanced methodology of didactic project evaluation. It
proposes model of two-way ANOVA (analysis of variance) which allows study-
ing impact of factors interactions on estimated variable.
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