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ROZDZIAL |

WYCHOWANIE JAKO PRZEDMIOT PEDAGOGIKI | JEJ SUBDYSCYPLIN

Wspolczesna refleksja nad wychowaniem /edukacja/ oznacza konieczno$¢

dostrzezenia zwiazkow wspolczesnej praktyki edukacyjnej z najwazniejszymi

procesami kulturowymi pézZnej nowoczesnosci. Nalezy do nich zaliczy¢
/T. Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 191-192/:

>

>

Odejscie od paradygmatu produkcji i przechodzenie do paradygmatu
konsumpcji /zmiany na rynku pracy, stylu zycia/;

Zwigkszanie si¢ zapotrzebowania na uslugi oraz prace przetwarzania
1 dystrybucji danych, przekazywania wiedzy;

Akceptacja pluralizmu /ponowoczesne wzory osobowe: spacerowicz,
wloczgga, turysta, gracz, przeciwstawi¢ mozna dawnemu wzorowi
pielgrzyma, ktorego charakteryzowala $wiadomo$¢ jasnego celu i upor
w dazeniu do niego/;

Przej$cie od uniwersum symbolicznego do pluralizmu przekonan, §wia-
topogladow, obyczajow, religii /powstanie nowych wspolnot neoplemie-
nnych, sekt, grup kontrkulturowych/;

Prywatyzacja 1 subiektywizacja pogladow, oslabienie roli szkotly

w kreowaniu §wiadomosci spoteczne;.

Wiaza si¢ one z szeregiem zjawisk bgdacych symptomami kryzysu §wiata

nowoczesnego, takimi jak /Ibidem, s. 176-190./:

>

>

>

\4

\4

\4

Europejskie totalitaryzmy XX wieku /faszyzm, komunizm/;

Spoteczne ruchy kontestacyjne / hippisi, rewolta studencka 1968 roku/;
Krytyka rozumu instrumentalnego /idea descholaryzacji jako efekt krytyki
szkoty/;

Upadek wielkich narracji;

Demistyfikacja o§wieceniowej idei postgpu;

Luka ludzka /problem poglebiajacej sig rozbieznosci pomigdzy mozliwo-
$ciami technicznymi cztowieka a jego odpowiedzialnoscia za podejmowane

dziatania/.

Wspotczesna pedagogika stara si¢ odpowiada¢ na te wyzwania migdzy innymi

poprzez ciagte ponawianie prob okreslenia jej podstawowego pojecia, ktoérym jest

wychowanie. Zanim jednak przyjrzymy mu si¢ blizej warto uswiadomic¢ sobie,

czym jest sama pedagogika i jakie sa jej zrodia.
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Poczatkow pedagogiki nalezy szuka¢ w starozytnosci, gdzie stowo pais

/w dopetniaczu paidos/ oznaczalo chtopca wymagajacego opieki, prowadzenia.
Czynit to paidagogos, czyli kompetentny niewolnik, poczatkowo tylko odprowa-
dzajacy synow wolnych obywateli na miejsce ¢wiczen fizycznych, a nastepnie
prowadzacy ich takze moralnie i duchowo. Pedagogia stala si¢ okresleniem catosci
tych zabiegow.

Ojcem pedagogiki naukowej nazywany jest Johann Friedrich Herbart
/1776-1841/. W 1809 roku objat on katedre filozofii w Krélewcu i tam rozwinat
swoja pedagogiczna tworczos¢. Byl pierwszym habilitowanym profesorem
pedagogiki, ktory oderwal pedagogike od filozofii, usystematyzowat i oparl na
dwoch naukach: etyce /wskazywata cele wychowania/ i psychologii/ pomocna byta
w okresleniu §rodkéw do ich realizacji/. Przed Herbartem na tematy pedagogiczne
wypowiadato si¢ wielu filozofow 1 myslicieli /np. T. Morus, Erazm z Rotterdamu,
J. A.Komenski, J. J. Rousseau, I. Kant /ale to on wiedzg t¢ okresliti usystematyzowat
/za. S. Sztobryn [w:] B. Sliwerski, 2006, s. 1-77/.

W toku dziejow pedagogika stala sie, jak pisze B. Sliwerski, filozofia /nauka
o cztowieku, paideia, antropagogia/, samodzielna czg$cia nauk humanistycznych,
przedmiotem ksztatcenia akademickiego 1 zawodowego, subiektywna teoria
wychowania oraz wspolnotowa formacja intelektualna /B. Sliwerski, 2006,
s. 79-113/. Pedagogika rozumiana jako refleksja filozoficzna jest ,,... nie tyle naukq
o wychowaniu, ile mysleniem o tym procesie, totez bada wychowanie i ksztalcenie
czlowieka jako proces historyczny, psychiczny czy spoteczny, a takze jako proces
kulturowy. Tym samym jej zadanie polega na ukazaniu filozoficznych przestanek
teorii i praktyk pedagogicznych...” /Ibidem, s. 80/ Pedagogika rozumiana
jako dyscyplina naukowa poszukuje uzasadnien 1 prawidtowosci wychowania
positkujac si¢ innymi naukami, takimi jak psychologia, socjologia, biologia,
ekonomia, historia, politologia, kulturoznawstwo, informatyka itd. Jej efektem
jest teoretyczna 1 praktyczna wiedza na temat wychowania i samowychowania
cztowieka od dziecinstwa, przez mtodos¢ 1 dorostos¢, do starosci.

Pedagogika szuka przede wszystkim odpowiedzi na pytania praktyczne.
W zwiazku z tym obecne w niej sa teorie normatywne 1 optymalizacyjne. Te
plerwsze nie pojawiaja si¢ w wyniku badan empirycznych, cho¢ moga z nich
korzysta¢, ale formutuja na drodze dedukcji zestawy zalozen 1 norm, ktore

wskazuja w jaki sposob realizowaé dziatania praktyczne. Wskazuja one drogi
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realizacji postulatow przyjmujac z filozofii, nauk spotecznych, a czasem religii
lub ideologii, dyrektywy uzasadniajace podejmowanie okreslonych dziatan ze
wzgledu na to, ze w sposob logiczny prowadza do oczekiwanych efektow. Z kolei
teorie optymalizacyjne sa efektem badan empirycznych podejmowanych z intencja
poszukiwania informacji uzytecznych w konkretnej dziatalno$ci i zmierzaja do
okreslania metod oddziatywania w rzeczywistosci spotecznej. Powstaja one na
bazie obserwacji, diagnoz i eksperymentéw 1 sa ilo$ciowymi zbiorami danych
o empirycznej 1 logicznej budowie. Wzoruja si¢ na naukach przyrodniczych
probujac tworzy¢ terminologi¢ ukierunkowana na konkrety. Stosowany przy tym
jezyk musi zosta¢ sprawdzony pod wzgledem obiektywnosci 1 intersubiektywnosci
w oparciu o wlasny system zasad metodologicznych. W teoriach tych wyjasnia si¢
fakty zgodnie z przyjeta w naukach przyrodniczych koncepcja metodologiczna
1 zasada rozdzielenia podmiotu i1 przedmiotu badan. Do glosu powinny
dochodzi¢ te metody poznania, ktore wykluczaja cztowieka z jego subiektywnym
postrzeganiem i jego uprzedzeniami, aby mozna bylto spojrze¢ na problem w jego
»czyste]” postaci. W efekcie mamy otrzymac¢ wiedz¢ pozytywna, o ktorej F.
Znaniecki pisal: ,,Posiadac jq, to wiedziec, jak zrobi¢ to, co chce si¢ zrobi¢: jak
sporzqdzi¢ narzedzie, jak zaorac pole, jak zbudowaé dom, jak zagraé melodie,
jak wychowac¢ dzieci, jak wygra¢ wojne, jak zdoby¢ pienigdze. Uniwersalnym
sprawdzianem prawdy jest sukces.” Pod tymi zdaniami moglby zapewne podpisaé
sig tworca pozytywistycznego paradygmatu w uprawianiu wspolczesnej nauki
A. Comte, wedle ktorego wiedza pozytywna miata zagwarantowa¢ najbardziej
racjonalne rozwigzywanie problemow jednostkowych 1 catej ludzkosci. Zgodnie
z takim programem z filozofii 1 nauki nalezato wyrzuci¢ wszelka metafizyke,
spekulacje, nie traci¢ czasu na krytyke pogladow i przekonan innych. Atrakcyjnos¢
pozytywistycznego paradygmatu polega na tym, ze pigknie wpisuje si¢ w kulturg
przedmiotéw /umozliwia 1 uzasadnia traktowanie czlowieka jako przedmiotu
badan, a w efekcie takze instrumentalnie/ oraz w potoczne myslenie przecigtnego
cztowieka, ktoremu obca jest kultura naukowa. Sprzeciw wobec takiego myslenia
doprowadzit w XX wieku do tworzenia teorii humanistycznych bedacych
podstawa wspotczesnej pedagogiki jako dyscypliny naukowe;.

W centrum teorii humanistycznych znajduje si¢ troska o rozumienie,
w przeciwienstwie do wyjasniania. Rozumienie rekonstruuje zaleznosci, ktore

umykaja bezposredniemu postrzeganiu empirycznemu i czysto logicznej analizie.
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Zaleznosciami sa na przyktad tta historyczne, dzigki dostrzezeniu ktorych lepiej

mozna rozumie¢ terazniejszo$¢. Teorie humanistyczne mogty zaistnie¢ poprzez
krytyke pozytywistycznego paradygmatu uprawiania nauki. Podstawowe tezy tej
krytyki przedstawia W. Tatarkiewicz:

1. Fakty i1 prawa naukowe nie sa niezawodne, jedne i drugie sa w gruncie

rzeczy konwencjami /Boutroux, Poincare/.

2. Wiedza humanistyczna nie jest, nie moze by¢ 1 nie powinna by¢ taka jak

przyrodnicza /Dilthey, Windelband, Rickert/.

3. Wiedza nasza wspiera si¢ nie na samych faktach, bo pewne prawdy ogdlne

uymujemy bezposrednio, z cata oczywistoscia /Brentana/.

4. Przyroda nie jest jedyna, ani nawet pierwotna postacia bytu.

5. Kultura nowozytna nie tylko nie jest doskonata, ale wrecz zta, powinna by¢

obalona i zmieniona /Totstoj, Nietzsche/.

W. Dilthey /1833-1917/ twierdzit, ze na $§wiat ludzi skladaja si¢ dwa $wiaty:
Swiat przyrody i Swiat kultury. Ten drugi mozna bada¢ w oparciu o odr¢bny
model teoretyczno—metodologiczny nauk humanistycznych. Relacje czlowie-
ka ze Swiatem przyrodniczym i spolecznym daje si¢ uchwyci¢ wtedy, gdy
do badan wprowadzi si¢ takie zmienne, jak: nauka, ideologia, wiedza,
moralnos¢, mity, stereotypy itp. Obserwujac wytwory czlowieka, badacz
powinien rekonstruowac sensy i znaczenia, jakie ludzie nadaja im jako ich
tworcy, odbiorcy i krytycy.

Pedagogika naukowa rozwingta si¢ znacznie w okresie XX wieku, co
zaowocowato powstaniem wielu jej subdyscyplin, z ktorych niektore staty sig
rowniez przedmiotami ksztalcenia. Za T. Hejnicka-Bezwinska /T. Hejnicka-
Bezwinska, 1989, s. 250/ mozna wymieni¢ nastgpujace:

1. Wedhug kryterium metodologicznego /stopnia ogolnosci/:
> Pedagogika oglna;
» Pedagogiki szczegotowe.

2. Wedlug celéw czynnosci wychowawczych:
;/Wsiqnwczamemmeniem sig/;

» Teoria wychowania /zajmuje si¢ wychowaniem jako ksztattowaniem sfery
wolicjonalno-emocjonalne;j/.
3. Wedlug kryterium wicku:

» Pedagogika przedszkolna;

» Pedagogika mtodszego wieku szkolnego;
» Pedagogika szkolna;

» Pedagogika dorostych — andragogika.
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4. Wedtug kryterium rodzaju dziatalnosci:
> Pedagogika obronna;
» Pedagogika rekreacji;
» Pedagogika dziatalnosci kulturowej;
» Pedagogika sportu;
» Pedagogika opiekuncza;
» Pedagogika pracy;
» Pedagogika czasu wolnego;
» Pedagogika zdrowia.
5. Wedhug rodzajow defektow rozwojowych i dewiacji:
> Pedagogika resocjalizacyjna;
» Pedagogika rewalidacyjna;
» Oligofrenopedagogika — /uposledzenie umystowe/;
» Surdopedagogika — /niedorozwdj stuchu, gtuchota/;
» Tyflopedagogika — /wady wzroku, niewidomi/.
6. Wedtug podejmowanych probleméw badawczych:
> Politologia o$wiaty;
Pedagogika spoteczna;
Pedagogika ksztatcenia zawodowego;
Pedagogika specjalna;
Pedagogika poréwnawcza;
Pedagogika systemow oswiatowych;
Pedeutologia i inne.

\4

YV VYV VY Vv VY

Wszystkie one przyczyniaja si¢ do gromadzenia wiedzy na temat podstawowego
pojecia pedagogiki czyli wychowania.

W jezyku opinii publicznej, gdy méwimy o wychowaniu, najczgsciej odnosimy
si¢ do jakiego$ ,,systemu” lub catosci struktur, instytucji, proceséw spolecznych.
W ten sposdb moéwimy o wychowaniu zréznicowanym przestrzennie i kulturowo
/wychowanie europejskie, azjatyckie, amerykanskie, chrzescijanskie, buddyjskie,
wychowanie miejskie 1 wiejskie itp./, o wychowaniu zréznicowanym historycznie
/wychowanie starozytne, Sredniowieczne, komunistyczne, ponowoczesne itp./,
o wychowaniu realizowanym przez rézne instytucje lub w réznych sytuacjach/
wychowanie rodzinne, szkolne, kos$cielne, podworkowe, wychowanie na ulicy,
w grupach rowiesniczych, w grupach nieformalnych, w chwilach zabawy,
w czasie wolnym, na dyskotekach, w kinie, teatrze, w pubach, przez radio,
telewizjg, Internet, sport itp., o wychowaniu zréznicowanym przez sposoby
postgpowania, struktury, zasady stosowane /wychowanie prywatne i1 publiczne,

wychowanie $wieckie 1 wyznaniowe, scentralizowane i zdecentralizowane/.
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Roéznorodne formy wychowania oraz ich definicje powstaja czgsto jako efekt
spotecznego dyskursu co pozwala rozumie¢ pedagogike jako wspodlnotowa
formacje intelektualna, ktéra obejmuje wychowawcdow, nauczycieli, naukowcow,
opiekunow, trenerdw, instruktorow, dziataczy spotecznych 1 o§wiatowych, ksiezy
1 wielu innych ludzi, ktorzy dyskutuja z perspektywy roznych tradycji myslenia
owychowaniu. Historycznie uksztaltowaly si¢ trzy gldwne systemy wychowania
radykalnie inaczej rozumiejace pojecie wychowania: system wychowania
chrzescijanskiego, system wychowania liberalnego, system wychowania
socjalistycznego. Jako ze wiele wspotczesnych tekstow w polskiej pedagogice
nawiazuje do krytyki tego ostatniego warto od niego zacza¢ prezentacje.

Dla zrozumienia idei wychowania socjalistycznego nalezy siggna¢ do
filozofii materializmu dialektycznego 1 historycznego. Dialektyka tworzy
w materializmie marksistowskim metod¢ obiektywnego poznania przyrody bez
dodatkéw interpretacyjnych i mistyfikacji klasowej w oparciu o cztery prawa:
prawo wszechzwiazku zjawisk 1 jednosci przyrody /glosi, ze natura i kosmos
sktadaja si¢ z tych samych pierwiastkdbw chemicznych, z tej samej materii/,
prawo ruchu i zmian stwierdzajace, ze wszystkie zjawiska sa w ciaglym ruchu
1 podlegaja zmianom /wszystko przechodzi z jednych stanéw w drugie, przez to
ulega rozwojowi lub rozktadowi 1 $mierci/, prawo przechodzenia ilosci w jakos¢
w sposob skokowy, prawo jednosci i walki przeciwienstw thumaczy proces
rozwoju tym, ze tkwiace u podstaw kazdego zjawiska przeciwienstwa zwalczaja
sig tworzac motor rozwoju przebiegajacego przez tezg, antytezg¢ 1 syntezg.
W dziedzinie wychowania decydujace znaczenie ma dla marksizmu walka
klasowa, ktéra prowadzi do uwydatnienia sprzecznosci tkwiacych w wychowaniu
/mp. migdzy indywidualno$cia a spotecznoscia, migdzy umystem a wola, wolnoscia
a przymusem/ a jej zwycigstwo oznacza postep sprowadzajacy sprzecznosci do
jednosci 1 syntezy w postaci wszechstronnego rozwoju jednostki wychowywanej
w tacznosci kolektywnej z catym postgpowym spoteczenstwem budujacym ustrdj
bezklasowy. Poniewaz dialektyczny rozwo] w walce przeciwienstw odbywa
si¢ zawsze w konkretnej przestrzeni 1 czasie, ma on charakter historyczny /S.
Kunowski, 1993, s. 131-132/. Materializm historyczny stanowi teori¢ rozwoju
spoteczenstwa ludzkiego zbudowana na podstawie materializmu filozoficznego
1 dialektyki. Wedle podstawowej zasady materializmu historycznego ,,byt

ksztattuje $Swiadomos$¢”, czyli te tresci §wiadomosci ludzkiej, ktére nazwano
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,hadbudowa ideologiczng”. Jest ona zalezna od spolecznego bytu /sytuacji
spoteczno-ekonomicznej catej klasy spotecznej/, co nazwano ,,baza ekonomiczna”.
Tworzy ja kazdorazowy sposob produkcji dobr materialnych zalezny od: a/ sit
wytworczych, jakie stanowia narze¢dzia i ludzie postugujacy si¢ nimi oraz b/
stosunkéw produkeji, czyli stosunkow wlasnosciowych, ktore okreslaja do kogo
naleza $rodki produkcji, a tym samym do kogo bgda nalezaly wytwory produkcji /
do wiascicieli narzedzi, czy tez do ludzi nimi pracujacych/. Wraz ze zmiang narzedzi
dokonuje si¢ zmiana stosunkow produkcji. Ze zmiang bazy ekonomicznej zmienia
si¢ nadbudowa ideologiczna, do ktorej naleza wszelkie poglady 1 teorie polityczne,
prawne, spoteczne, religijne, filozoficzne, naukowe, estetyczne itd. Materializm
historyczny dzieli histori¢ spoteczefstwa ludzkiego na pig¢ okresow zwigzanych
z odrgbnymi formacjami spoteczno-ekonomicznymi. Sg to: wspolnota pierwotna
/wspolne narzgdzia i praca w myslistwie 1 pasterstwie/, niewolnictwo /podziat
na ludzi wolnych 1 pracujacych fizycznie niewolnikow/, feudalizm /uzytkowanie
ziemi przez chtopow poddanczo zaleznych od pandw/, kapitalizm /prywatne srodki
produkcji 1 wyzyskiwana wolna sita najemna/ oraz ustrdj bezklasowy na nizszym
etapie socjalizmu /podziat dochodu narodowego wedle pracy, uspotecznione
srodki produkeji, stopniowa likwidacja wlasno$ci prywatnej/ 1 na etapie wyzszym
komunizmu /obfito$¢ produkcji, podzialt dochodu wedle potrzeb /Ibidem, s. 133-
135/.

Gtowny teoretyk wychowania socjalistycznego w latach 70-tych w Polsce,
Heliodor Muszynski, pisatl: ,,Przez wychowanie rozumiemy wszelkie zamierzone
dziatania w formie interakcji spotecznych majqce na celu wywotanie trwatych,
pozadanych zmian w osobowosciach ludzkich” /H. Muszynski, 1976, s. 25/.
O jakie dziatania tu chodzito? Jakie to trwale zmiany w osobowos$ciach miaty one
wywolywac? Obszernych informacji w tym zakresie dostarczyl wydany w 1964
roku podrecznik akademicki ,,Zarys pedagogiki” /B. Suchodolski /red./, 1964,
s. 327-351/. Wymienia si¢ tam nastgpujace zasady prawidtowego postgpowania
wychowawczego:

» Zasada spoleczno-politycznego ukierunkowania pracy wychowawczej
/jej stosowanie oznacza, ze ksztattujac §wiadomos¢ wychowankow trzeba
przygotowac ich do czynnego uczestnictwa w walce o postep spoteczny
w Polsce 1 na §wiecie, do stuzby socjalistycznej ojczyznie/;

» Zasada systematycznosci oddzialywan wychowawczych /znajduje wyraz
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w konsekwentnym kontrolowaniu 1 egzekwowaniu od uczniéw wykonania
poleconych zadan, w stopniowym nasilaniu wymagan i stopniowaniu
srodkow oddziatywania oraz w ciagtosci zabiegdow wychowawczych/;
Zasada oddziatywania na $wiadomos¢ /”Zmuszajqc opornych roznymi
regulaminowymi srodkami do postepowania zgodnego z poleceniami
inakazaminauczyciela, nalezy zmierzac do tego, aby uczniowie zdawali sobie
sprawe z tego, iz przymus tego rodzaju wyptywa z potrzeb prawidtowego
dziatania, a nie z ,,widzimisie” wychowawcy” /Ibidem, s. 329-330//,

Zasada stosowania przymusu /’Kazda organizacja Zycia spotecznego
wymaga od cztonkow danej spolecznosci odpowiednich powsciqgow,
odpowiedniego podporzqdkowania sie systemowi nakazow i zakazow.
Dlatego w procesie wychowania moralnego uczen musi by¢ wprowadzony
takze w system nakazow i zakazow, ktory powinien by¢ systematycznie
i konsekwentnie egzekwowany. W tym bowiem wyraza sie zasada
stosowania przymusu.” /Ibidem, s. 330/,

Zasada tworzenia i1 utrwalania nawykow /,,Trzeba wiec w wychowaniu
ucznia zmierza¢ do wyrabiania trwatych nawykow scistego wykonywania
polecen i rozkazow...”/ Ibidem, s. 331//;

Zasada wychowania w zespole /kolektyw/;

Zasada autorytetu wychowawcy /”Podstawe wychowania moralnego
ucznia stanowiq — jak juz o tym mowilismy — obowiqzki okreslone
regulaminem szkolnym i normy moralne. Nad realizacjq tych obowiqzkow
czuwa autorytet wychowawcy.” /Ibidem, s. 333//;

Zasada indywidualizacji 1 szacunku dla osobowosci ucznia /”Traktowanie
indywidualnie kazdego ucznia, albowiem inaczej wychowawca nie bedzie
o nim wiedzial tego, co pomoze mu ,,uksztattowac korzystnej dla siebie

opinii zespotu.” /Ibidem, s. 332//.

W podreczniku,,Zarys pedagogiki” proponuje si¢ rowniez metody wychowania

moralnego. Repertuar ich jest dos¢ skromny. Sa to:

> Metody wyjasniania i przekonywania /,,Do metod wyjasniania i przeko-

nywania zaliczamy rozmowy, opowiadania, pogadanki itp.[...] Nalezy
utrwala¢ w swiadomosci wychowankow przekonanie, zZe pracujqc dla
Ojczyzny, dla narodu, dla utrzymania jego niepodlegtosci—pracujemy dla
siebie.” /Ibidem, s. 335//;



@ Pedagogika Wychowanie jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin ‘ 15

* Metody przyktadu /,Aby zaszczepi¢ miodziezy gorqce pragnienie
udziatu w budownictwie socjalistycznym, ktore realizuje narod polski,
nalezy w procesie nauczania dqzy¢ do przedstawienia bohaterstwa
i patriotyzmu konstruktywnej i tworczej pracy. Na przyktadach ludzi
nauki i sztuki, przodujqcych robotnikow, technikow, inzynierow,
nauczycieli, wielkich rewolucjonistow i wodzow mas pracujqcych
nalezy pokazac uczniom, jak wyrastajq bohaterowie, jak od wczesnego
dziecinstwa ksztaltujq sie w toku wytrwatej pracy cechy przyszlego
bohatera.” /Ibidem, s. 336//;

> Metody wychowania moralnego oparte na pracy szkolnej

* lekcja /to przede wszystkim odpytywanie, ktore ,,zmierza nie tylko do
kontroli pracy, ale takze ma znaczenie mobilizujqce.[...] Odpowiedz
ucznia powinna w petni zadawala¢ nauczyciela, ktory wymagajqc
doktadnosci i trafnosci sformutowan, utwierdza ucznia w przekonaniu,
ze odpowiedz jako wynik pracy powinna nie tylko zawierac¢ wlasciwg
tresc¢, ale powinna byc¢ takze ujeta w okreslonq forme.” /Ibidem, s. 338/;

* praca fizyczna /,,Jednq z zasadniczych cech moralnosci socjalistycznej
Jjest poszanowanie i zamilowanie do pracy fizycznej, ktora obecnie
stala sie najwyzszq wartosciq.” /Ibidem, s. 338/;

* praca spolecznie uzyteczna /,,Praca uczniow powinna mie¢ w zasadzie
charakter spolecznie uzyteczny. Praca, ktorej rezultaty pokazujq uczniom,
ze mogq oni stuzy¢ klasie, szkole, rodzicom, swojej druzynie, narodowi
i panstwu, wywotuje u uczniow rados¢ i dume.” /Ibidem, s. 339/;

* organizacja wuroczystosci szkolnych /,W wychowaniu moralnym
ogromnq role odgrywajq rozne formy uczestnictwa miodziezy
w uroczystosciach szkolnych i panstwowych, sprzyjajqce manifestacji
uczu¢ mitosci i przywiqzania do socjalistycznej Ojczyzny, do klasy
robotniczej, budzqce pragnienie udziatu w walce o pokdj i socjalizm.”
/Ibidem, s. 340//;

* zachety i kary /Zachety to aprobata, pochwata i nagroda, a kary to kary
naturalne, kary sugestie oraz ograniczenia uprawnien np. pozbawienie
ucznia prawa do zabawy, do uczestniczenia w wycieczce, do pelnienia
funkcji spotecznej, ograniczenie swobody obcowania z innymi uczniami,

ograniczenie swobody dysponowania swoim czasem itp./.
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W pedagogice socjalistycznej szczegdlne znaczenie przypisuje si¢ kolekty-
wowi. ,,Zbudowanie silnego, zwartego kolektywu wychowankow nie jest
zasadniczym celem wychowania, lecz jedynie Srodkiem, ktory o tyle stuzy
realizacji celow wychowania, o ile prowadzi do ksztaltowania sie pozqdanych cech
osobowosci cztonkow kolektywu.” — pisal H. Muszynski dodajac — ,,Stanowisko
takie niedwuznacznie zajmowat tworca idei kolektywnego wychowania, A. S.
Makarenko” /H. Muszynski, 1976, s. 24/. Istota kolektywu wyraza si¢ w wyrabianiu
poczucia wigzi z kolektywem, uczucia mitosci do niego. Kolektyw stwarza warunki
sprzggnigcia interesow jednostki z interesami zespotu. W rgkach dos§wiadczonego
pedagoga jest najlepszym narzgdziem wychowania i dlatego w pedagogice
socjalistycznej wychowanie dzieci i mtodziezy w kolektywie uwazano za jedno
z najwazniejszych zadan szkoly spoleczenstwa socjalistycznego.

Wydaje sig, ze krytyka pedagogiki socjalistycznej dokonana w polskiej
pedagogice w ciagu ostatnich lat, w $wietle charakterystyki zamieszczonej
powyzej jest jak najbardziej uzasadniona. Jest ona dokonywana roéwniez z pozycji
systemu wychowania liberalnego, w ramach ktorego istnieje wiele koncepcji
wychowania potaczonych wspolnym mianownikiem wartosci naczelnych takich
jak wolnos$¢ jednostki, rowno$¢ 1 indywidualizm. Dobrym przyktadem moze tu
by¢ pedagogika niedyrektywna, ktéra powstala na bazie wiedzy zgromadzonej
w ramach psychologii humanistycznej wedle ktore;:

> Osobowo$¢ rozumiana jest jako jedno$¢ psychofizyczno-dynamiczna,
wewngtrznie ukierunkowana na potwierdzenie wlasnej autonomicznos$ci
/zachowania Zycia/ i na rozw0] w procesie ewolucji poprzez osiaganie
coraz wigkszej ztozonosci i niezaleznosci.

> Powstaje jako u§wiadomione doswiadczenia, ich symbole, organizowane
w pewien uktad, system okreslany jako ,,JA” lub ,,OBRAZ WLASNEGO
JA”. Aktywno$¢ jednostki z jej tendencja do autonomii, utrzymania zycia
1jego wzbogacania jest niczym innym jak tendencja do aktualizacji ,,JA”.

Osoba /z natury dobra i godna zaufania/dziata konstruktywnie, gdy:

1) uswiadomi sobie wtasne doswiadczenia wewngtrzne, réznorodnos¢ swoich
potrzeb /tych infantylnych i tych dojrzatych/, bodzce dzialajace na nia
z zewnatrz, wymagania $wiata zewngtrznego, proponowane wartosci;

2) dysponuje §wiadomoscia posiadania duzego wyboru mozliwo$ci zachowan

/celow/;
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3) dazy spontanicznie do stania si¢ organizmem spotecznie konstruktywnym.
Nikt nie potrzebuje si¢ troszczy¢ o uspolecznienie jednostki, bowiem jedna

z jej najbardziej pierwotnych potrzeb jest potrzeba bycia z innymi, potrzeba
porozumiewania si¢ z innymi. Jednostka bedac bardziej autentyczna, sama bgdzie
si¢ troszczy¢ o wilasne uspotlecznienie, w sposéb jak najbardziej autentyczny.
Podstawg zmian w zachowaniu si¢ czlowieka — podstawg jego rozwoju -
stanowi jego wilasna zdolnos¢ do wzrostu 1 rozwoju, jego zdolno$¢ uczenia si¢
w oparciu o wlasne do$wiadczenia. Wszystko, czego mozna cztowieka nauczyc,
jest relatywnie bez znaczenia 1 ma maty wptyw na jego zachowanie. Wplyw na
zachowania maja te tresci uczenia czy wartosci, ktore zostaly samodzielnie odkryte
1 przyswojone. Tak odkryte tresci uczenia lub warto$ci nie moga by¢ przekazane
W sposob bezposredni innym osobom. Kiedy ludzie chca si¢ czego$ nauczy¢, to
wchodza ze soba w interakcje /za: B. Sliwerski, 1998, s. 126/. Uczenie jest procesem
znaczacym, kiedy wlacza zaangazowanie osobiste ucznia, jest inicjowane przez
niego, przenika wszystkie sfery jego osobowosci, jest przez ucznia oceniane
1 zawiera sens w catym jego do$wiadczeniu. Zadaniem wychowawcy nie jest
swiadome 1 celowe ksztattowanie okreslonych cech osobowosci, ale utatwianie
ludziom procesu samodzielnego stawania si¢ osoba suwerenna, samostanowiaca,
samosterowna, w pelni funkcjonujaca, albowiem kazdy cztowiek jest istota wolna.
Niedyrektywny oznacza nie to, ze terapeuta /pedagog/ nie podejmuje zadnych
dziatan, ze si¢ nie angazuje, ze nie wyraza swoich zainteresowan, czy hamuje
swoje potrzeby, lecz oznacza stala trosk¢ o pozostawienie partnerowi interakcji
odpowiedzialno$ci 1 mozliwie pelnej wolnosci decydowania o tym, gdzie,
z kim, jak, czego i za pomoca jakich srodkéw chce sig¢ czego$ uczy¢. Uczenie sig
skoncentrowane na osobie, uczenie si¢ w wolnosci odbywa si¢ w taki oto sposéb
/H. Berner /w:/ B. Sliwerski, 2006, s. 233/:

> nauka na podstawie rzeczywistych problemow /kwestie, ktore maja duze

znaczenie dla uczniowy/;
> wykorzystanie S$rodkdow pomocniczych, przy czym najwazniejszym
zrodlem wiedzy jest osoba uczaca;

> zawieranie kontraktow;

> organizowanie grup osob uczacych sig;

» uczenie si¢ od 0séb w tym samym wieku;

» przeprowadzanie wspolnych projektow;
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programowe wprowadzanie pomocy w nauce;
wdrazanie samooceny;

przeprowadzanie badan naukowych.

C. Rogers wymienia warunki kreowania wtasciwej relacji pomigdzy wycho-

wawca 1 wychowankiem /Ibidem, s. 122/. Sa one nast¢pujace:

>

>

>

Zapewnienie klimatu bezpieczenstwa psychologicznego, zaufania poprzez
gotowo$¢ shuchania drugiej osoby, nieoceniania, wchodzenie w kontakt
bez manipulacji;

Otwarte 1 adekwatne do wlasnych doznan komunikowanie sig;

Uwazne stuchanie, troska o zrozumienie znaczenia tego, co inni chca
zakomunikowac;

Powstrzymywanie si¢ od wyrazania ocen, w tym szczegolnie ocen
krytycznych;

Swobodne poszukiwanie informacji oraz rozwiazan pobudzajacych
1 akceptujacych tworczos¢;

Poszanowanie umiejgtnosci cztowieka w samodzielnym radzeniu sobie
z problemami, trudno$ciami;

Przekazywanie informacji zwrotnych, czyli tego jak postrzega si¢ osobg

1 jakie wzbudza w nas uczucia.

Z innej perspektywy patrzy si¢ na wychowanie w ramach systemu wychowania

chrzescijanskiego. Dobrym przykladem moze tu by¢ pedagogika dialogu

J. Tarnowskiego. Podaje on nastgpujaca definicj¢ wychowania: ,,Wychowanie to

catoksztatt sposobow i procesow pomagajqcych istocie ludzkiej, zwlaszcza przez

interakcje urzeczywistniac i rozwijac¢ swoje cztowieczenstwo. Celem wychowania

jest rozbudzenie duchowosci dziecka przy pomocy dialogu i autentyzmu

wychowawey” /za: B. Sliwerski, 1998, s. 68/. W jego trakcie dokonuje sig dotykanie

glebi — jest to spotkanie, ktore powoduje wewngtrzna przemiang duchowa

w cztowieku. Nie kazde dzialanie nazywane przez ludzi wychowaniem, zastuguje

na to miano. Pseudowychowaniem sa takie dziatania jak:

1. Tresura, ktora jest naklanianiem, pod grozba kary lub ngcenia nagroda,

do pozadanych przez ,,pseudowychowawcg” sposobow zachowania

wychowanka;

2. Administrowanie, ktore stosuje nadkontrolg, nieustannie ocenia i weryfikuje

zachowania cztowieka w klimacie chtodu 1 oficjalnosci;
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3. Trening, ktory oznacza ¢wiczenie jakiej$ sprawnosci technicznej w okreslone;j

sferze czlowieka, nie obejmujac calej jego osoby;

4. Moralizowanie, ktore sprowadza si¢ tylko do pouczania i zobowigzywania

osoby do takiego, a nie innego zachowania poprzez werbalne wymuszanie
postuszenstwa;
5. Ksztaltowanie osobowosci, ktdre polega na zewngtrznym, przedmiotowym
formowaniu catego cztowieka, degradujacym go do roli tworzywa, materiatu;
6. Kara fizyczna, ktora jest stosowana przez wielu rodzicow w taki sposob, ze
staje si¢ po prostu przemoca /Patrz: J. Tarnowski, 1993/.

Wychowanie, ktére jest prawdziwym spotkaniem, posiada inne wiasciwosci,

takie jak:

» Czlowieczenstwo /podstawa wzajemnych interakcji charakteryzujaca
istotg spotkania jako podstawowej sytuacji wychowawcze] wymagajacej
poszanowania wzajemnej godnosci ludzkiej, bez wzgledu na pozycje
spoteczna, wiek, stan zdrowia itp./;

» Permanencja /wychowanie nie ogranicza si¢ do fazy rozwojowej cztowieka,
lecz trwa przez caty jego okres, co znaczy ze przemiana duchowa jest zawsze
mozliwa —najgorszy zbrodniarz moze zmieni¢ swoje postgpowanie i poprzez
pokute dostapi¢ taski rozgrzeszenia w kazdej chwili swojego zywota/;

» Inter - 1 intraakcyjnos$¢ /wzajemne oddziatywanie na siebie wychowawcy
1 wychowanka, wzajemne otwieranie si¢ na swoje wartosci, co wymaga
podjecia jednoczesnego z wychowaniem wysitku samowychowania/;

> Nieokreslonos¢ /powoduje ona konieczno$¢ statego otwierania si¢ na
nowos¢, przy jednoczesnym zaufaniu do madrosci wiedzy/;

» Transgresyjnos¢, czyli stala zdolno$¢ przekraczania siebie od ,,Ja”

powierzchownego do ,,Ja” giebokiego /Ja powierzchowne, to ja zanurzone

w codzienno$¢, pochlonigte zyciem empirycznym, za$ ja glebokie, to

ja duchowe, refleksyjne, skierowane ku wartoSciom ponadczasowym,

realizowanym w konkretnej przestrzeni historycznej/.

Wychowanie powinno by¢ dialogiem wychowawcy i wychowanka, spotkaniem,

ktore dokonuje duchowej przemiany, ktére wykracza poza ja powierzchowne, idac

ku ja giebokiemu. Jako takie musi spetnia¢ trzy podstawowe warunki. Sa to:

» Obustronna autentyczno$¢, czyli bycie szczerym, zrzucenie z twarzy

wszelkich spotecznych ,,masek™;



20 | Rozdziat! | Pedagogika @

> Spotkanie — dotknigcie ,,rdzenia egzystencji”, przemiana wewngtrzna
w wyniku kontaktu z czlowiekiem /wymiar horyzontalny/ i spotkania
z Chrystusem /wymiar wertykalny/;

» Zaangazowanie, czyli pochodzace z wolnego wyboru oddanie si¢ pewnej
sprawie lub osobie /bez zaplaty/.

Dialog, ktory wcale nie musi bazowa¢ zawsze na stowach, przybiera rdzne

formy. Ksiadz J. Tarnowski mowi o trzech:

1. Dialog rzeczowy —polega zawsze na dazeniu partnerow dialogu do PRAWDY
zZwiazanej z poznawaniem rzeczywistosci, ktora ich otacza, a takze wymaga
od nich szczerosci, braku ktamstwa;

2. Dialog personalny — realizujac wartosci WOLNOSCI i DOBRA oznacza
relacje interpersonalna, nie wynikajaca z przymusu i1 majaca na celu
obopdlne dobro partnerow, co wymaga ujawnienia wtasnej duchowosci,
emocji, przezy¢, a takze otwarcie si¢ na przezycia drugiej osoby;

3. Dialog egzystencjalny — dazy ku MILOSCI, niezbednej dla zachowania
zycia, ktore jest cudem wymagajacym jednak nieustannej troski i pielegnacji
oznaczajace] zawsze pelne oddanie si¢ drugiej osobie 1 prace nad soba
w kierunku pozbywania si¢ dumy, pychy, uprzedzen.

Wspotczesnie w pedagogice spotka¢ mozemy twierdzenia, ze wychowanie to:

> Dynamiczny ztozony uktad oddzialywan spotecznych;

» Spolecznie uznawany system dziatania pokolen starszych na dorastajace
dla przygotowania wedlug okreslonego ideatu nowego cztowieka do
przysztego zycia;

» Dziatania zmierzajace do trwatej modyfikacji, uksztattowania lub rozwi-
nigcia dyspozycji wolicjonalno-emocjonalnych w osobowosci jednostki
/H. Muszynski/;

> System dziatan zmierzajacych do okreslonych rezultatéw wychowawczych;

> Proces zdobywania przez jednostke doswiadczen;

» Proces wrastania jednostki w spoteczna §wiadomos$¢ gatunku /J. Dewey/;

» ,,Dorastanie” do zadan lub ,rozwijanie podmiotu” za sprawa jego
uczestnictwa w §wiecie.

Wychowanie jest zawsze jakims$ jezykiem. Jest on podstawowym medium

wychowania, jako komunikacyjny system wyrazania si¢ i prezentacji. Istotnym

elementem jezyka sa stowa. Kazde stowo ma jednoczes$nie jedno i wiele znaczen.
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Powstaja one dzigki specyficznemu dla danej kultury uzyciu, a wige dzigki
interakcji, czyli wspotdziataniu w danej wspolnocie jezykowej. Znaczenia
powstaja dzigki specyficznej strukturze gramatyczno-logicznej, czyli przez
wspotudzial w danej gramatyce 1 jej regutach oraz dzigki technicznej, nie dajacej
si¢ nasladowac, kompetencji jezykowej 1 jej kreatywnemu, duchowemu zrodtu
/komputery kopiujace ludzki mdzg nie potrafia zrozumie¢ znaczenia kontekstu
kreatywnego/. Jako$¢ orzeczenia w wypowiedziach wskazuje na ich pochodzenie
od pewnego typu teorii. W wypowiedziach znajdujemy istotne uwagi dotyczace
egzystencji podmiotu i orzeczeniaiich wzajemnej zaleznos$ci dzigki czasownikowi.
Wypowiedzi skierowane sa na rozne pola dziatania, z ktorych najwazniejsze
to: empiria /postrzeganie, do§wiadczenie/, poznanie /transcendencja, rozsadek,
logika, etyka/, interes /wola, wtadza, korzy$¢/, dziatanie /spoteczenstwo, kultura,
jezyk/. W ten sposob powstaja rozne systemy wypowiedzi /Ch. Callo [w]
B. Sliwerski /red./, 2006, s. 293-295/. Moga one zawieraé orzeczenia empiryczne
/zalezne od do$wiadczenia/, logiczne /zalezne od rozumu/, krytyczne /zalezne
od etyki/, metafizyczne /zalezne od transcendentnych cech istoty/, normatywne
/zalezne od strukturalnych warunkow ramowych/, pragmatyczne /zalezne od celow
1interesoOw/, systemowe /zalezne od ztozonych proceséw wymiany/, komunikacyjne
/zalezne od kulturowej 1 jezykowej interpretacji sensu/, konstruktywne /zalezne od
przemyslanych stanow /Ibidem, s. 295/ przytacza przyktady takich wypowiedzi
powstajacych w obrebie pedagogiki /w kolejnosci zgodnej z przedstawiona
w poprzednim zdaniu/. Mowi si¢ zatem, ze:

> Wychowanie jest konkretnym procesem interakcji.

> Wychowanie jest niecodzownym procesem interakcji.

> Wychowanie jest procesem interakcji wspierajacym humanitaryzm.

> Wychowanie jest procesem interakcji stuzacym rozwojowi cztowieka.

> Wychowanie jest procesem interakcji zaleznym od $rodowiska.

> Wychowanie jest procesem interakcji zaleznym od interesow.

> Wychowanie jest polaczonym procesem interakc;ji.

» Wychowanie jest procesem interakcji zaleznym od kultury 1 jezyka.

> Wychowanie jest sSwiadomie zbudowanym procesem interakcji.
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ROZDZIAL I

TRZY RACJONALNOSCI /ADAPTACYJNA, EMANCYPACYJNA, HERMENEU-
TYCZNA/JAKO PERSPEKTYWA MYSLENIA O WYCHOWANIU/ EDUKACJI/ WE
WSPOLCZESNEJ PEDAGOGICE

Teorie sa efektem ludzkiego myslenia i obrazuja stosunek czlowieka do
rzeczywistosci. Wymienia si¢ nastgpujace typy teorii: empiryczno-analityczne,
racjonalno-krytyczne, hermeneutyczno-dialektyczno-fenomenologiczne, ideali-
styczno-metafizyczne, normatywno-konstruktywistyczne, pragmatyczno-eko-
nomiczne, naturalistyczno-ekonomiczne /Ibidem, s. 297/. Pojawiaja si¢ w nich
glowne postawy filozoficzne uksztattowane historycznie i reprezentujace rdézne
interesy, motywacje, sposoby poznania. W racjonalizmie mys$lenie odgrywa
gléwna role w poznaniu bgdac wazniejszym od doswiadczenia. Rozsadek
1 mys$l sa traktowane jako aprioryczne wyposazenie podmiotu umozliwiajace
mu zrozumienie do$wiadczenia. Empiryzm, czyniac do$wiadczenie podstawa
poznania, widzi w mySleniu rolg¢ sluzebna, za$ teorie jako stuzace rejestracji
1 zabezpieczeniu dos$wiadczenia. Idealizm, przedmiotem poznania czyni
rzeczywistos¢ absolutu zaktadajac istnienie idei 1 warto$ci absolutnych i wiecznych
stanowiacych tres¢ $wiadomo$ci wymagajaca ciaglego przypominania.
Naturalizm przypisuje poznanie autonomicznej naturze, ktdra sama w sobie
posiada zdolnos$¢ okreslenia samej siebie, 1 ktdrej nie powinno si¢ przeszkadzaé
w jakikolwiek sposob /np. przez nadmiar myslenia i kontroli/. Nie dziwi zatem
naturalistyczne przekonanie, ze wychowanie to rugowanie sztucznych wptywow
1 ochrona naturalnych sil rozwoju. Metafizyka odwoluje si¢ do rzeczywistosci
ponadpodmiotowej i ponadprzemiotowej transcendencji postrzegajac wychowanie
jako ponadhistoryczna i ponadkulturowa troske o ludzko$¢. Dla reprezentujacych
poglady marksistowskie, istota poznania jest uzyskanie swiadomosci, ze to byt
spoteczny ksztaltuje §wiadomo$¢ oraz uswiadomienie negatywnych stosunkow
spotecznych, ktére powinny zosta¢ zmienione. Wychowanie jest zatem rozwijaniem
Swiadomos$ci rewolucyjnej. Zwolennicy teorii krytycznej daza w wychowaniu
do tworzenia $wiadomosci krytyczno-emancypacyjnej. Konstruktywisci tworza
struktury aksjomatyczne, dzigki ktorym teorie staja si¢ projektami. Wychowanie
staje si¢ kreowanym przez podmiot projektem innowacji. Pragmatyzm ceni
jedynie wiedzg¢ mozliwa do zastosowania w praktyce, ktora przynosi korzysc¢

namacalng i konkretna. Funkcjonalizm traktuje teorie jako sposoby prezentacji
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wlasciwego wyjasnienia stosunku podmiotu 1 obiektu, co prowadzi do rozumienia
wychowania jako przypisywania rol. Teoria dziatania proponuje wychowanie jako
sciezke dziatania prowadzaca do realizacji celow operacyjnych. Teoria systemowa
szuka zwiazkow 1 roznic, postrzegajac wychowanie jako wielowarstwowy proces
dynamicznej wymiany pomig¢dzy jednostka i spoleczenstwem /Ibidem, s. 298-299/.
Wymienione powyzej filozoficzne kategorie stuza tworzeniu teorii
pedagogicznych. Te z kolei funkcjonuja w réznych polach odniesienia. Sa nimi:
praktyczny obszar pracy pedagogicznej z jego specyficznymi problemami
1 zadaniami dotyczacymi jednostek 1 instytucji, koncepcje wychowawcze
/nurty teoretycznego mysSlenia, projekty, propozycje okreslonego rozumienia
rzeczy itp.,/ konteksty uzasadnienia opracowane przez teorie pozapedagogiczne
/inne specjalnosci naukowe/, konteksty uzasadnienia opracowane w ramach
samej pedagogiki, metateorie wychowania, megateorie i naukowe badania nad
wychowaniem.
Myslenie racjonalne stanowi podstawe naukowego pogladu na Swiat.
Uwidacznia si¢ to wyraznie w pedagogice, w ktorej miedzy innymi mowi si¢
o roznych rodzajach racjonalnosci, stojacych u podstaw przeciwstawnych
teorii wychowania wiodacych ze sobg istotny spor. Chodzi o racjonalnos¢
emancypacyjng i racjonalnos¢ adaptacyjna.
Racjonalno$¢ emancypacyjna proponuje wizje¢ §wiata otwartego, tworzonego
w bezustannym dialogu, w ktorym to $wiecie rozwdj nie jest procesem
zdeterminowanym. O tym, jak przebiega, decyduja zaréwno empiryczne i racjo-
nalne, jak i przypadkowe warunki. Swiat wedtug racjonalnosci emancypacyijnej to
wizja wspolnoty ludzkiej, tworzonej przez dialog wolny od przymusu i stosunkéw
panowania. Jest to proces, ktorego punktem dojscia jest wyzwolenie samowiedzy
ludzkiego gatunku od ideologicznego zaslepienia. Jest to proces tworzenia norm
moralnych wyrazanych wytacznie w sposob dyskursywny, w dialogu w peini
wyrazajacym cele zbiorowosci, jej dazenia 1 potrzeby. Zadaniem racjonalnosci
emancypacyjnej jest zatem destrukcja /demitologizacja/ rozumu instrumentalnego
/adaptacyjnego/ wszakze tylko tam, gdzie wykracza on poza wlasciwa mu
dziedzine zastosowan.
Racjonalnos$¢ adaptacyjna przynosi wiele konkurujacych ze soba koncepcji,
rozniacych sig trescia, lecz w swej istocie opartych o t¢ sama fundamentalistyczna

wizje Swiata. Wspolne jest dla nich deterministyczne pojmowanie dziejow.
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Swiat jest wedle nich racjonalnie urzadzony i uporzadkowany. Wszystko zatem
wpisane jest w pewien plan, a rola cztowieka jest jego odczytanie 1 wlasciwa
realizacja /dla jednych trafna rekonstrukcja praw i1 celow moze by¢ naukowa /czyt.
pozytywistyczna/ wizja $wiata, dla innych religia, dla jeszcze innych doktryna
filozoficzna. To, co podlega krytyce to przede wszystkim realizacyjne biedy,
ktore nalezy rozpoznawac, wykrywacé, ujawniac, korygowac, usuwac przeszkody,
biedy, wypaczenia oraz doskonali¢ plany rozwoju. Pytaniem podstawowym jest
pytanie: Co i jak nalezy czyni¢, by nada¢ swiatu ksztalt zgodny z ustanowionymi
celami? Postgp nie jest tu czym$ problematycznym. Wynika z przekonania
o niepodwazalnej wartosci wiedzy naukowej, dostarczajacej jednej tylko wizji
pozadanego $wiata. Jest on korzystny przede wszystkim dla grup zainteresowanych
uprawomocnieniem istniejacych stosunkéw panowania, przemocy, roznorakich
form wyzysku. Cho¢ nawotuje si¢ do zmiany tego §wiata, to same stosunki
panowania przedstawia si¢ jako konieczne, a adaptacyjne ,,zmien si¢” oznacza
zwykle ,,porzu¢ mylne przeswiadczenia”, ,,wyzbadz si¢ bledow” ,,dostosuj swoje
myslenie 1 dzialanie do obowiazujacych kryteriow i regut waznosci™.
Racjonalno$¢ emancypacyjna szuka statych regul stanowienia sensu §wiata,
widzac je w uniwersalnych zasadach ludzkiej komunikacji. Punktem wyjscia jest
dla niej wiedza uwolniona od ideologicznych zafalszowan, stronniczosci. O jej
racjonalnosci $wiadczy rzecz jasna to, ze takze chce zmienia¢ Swiat w sposob
celowy. Upomina si¢ o taka zmiang, ktora nie chroni nienaruszalnosci zadnej
wizji $wiata. Za nienaruszalne uznaje takze prawo kazdego z nas do bycia
podmiotem /sprawca/ tej wizji §wiata, ktdra staje sig 1 okresla poprzez wspolnotg
komunikacyjnag. W sensie emancypacyjnym ,,zmien si¢” oznacza korzystanie
z przystugujacego kazdemu prawa do podmiotowosci i1 bycia traktowanym
podmiotowo. Oznacza réwniez realizacje indywidualnego prawa do wolnosci
ale nie danej, tylko osiagnigtej poprzez czujnos¢ w rewidowaniu przestanek
wiasnego myslenia 1 gotowos$¢ do odrzucenia tych, ktore podaja si¢ za oczywiste
1 niepodwazalne /sa one zapewne przestankami ideologicznymi uzasadniajacymi
zwykle nierdwnosci spoteczne/. Uwolnienie si¢ od stereotypow pozwala na
okreslenie wilasnych racji 1 uzgodnienie ich z tymi, ktorzy uznaja wartos¢
porozumiewania si¢ wolnych jednostek oraz nie traktuja wiedzy jako raz na zawsze
ustanowionej 1 niepodwazalnej. Celem wychowania nie moze by¢ zatem adaptacja

w ramach istniejacych, spotecznych struktur porzadku 1 wladzy, lecz zdolno$¢
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®

krytycznego analizowania bledéw rzeczywistosci spolecznej. Wychowanie

emancypacyjne bedace u swojego zrodla ufundowane na krytycznym stosunku

do $wiata zastanego staje si¢ nauka stawiania oporu czynnikom powodujacym

niedojrzato$¢ wychowanka. Emancypacja jako cel wychowania stawia mtodych

ludzi w sytuacjach, ktore moga w sposdb wolny zaakceptowa przyjmujac

spoteczne normy lub tez zdecydowac si¢ na inne, wytworzone poprzez dyskursy,

spory, konflikty, krytyke, w dazeniu do niezaleznos$ci, kreatywnosci, woli dziatania

na rzecz nieustannej zmiany. Odkrywanie sprzeczno$ci w spoleczenstwie to

istotne zadanie myslenia emancypacyjnego. Sa one nastgpujace /Ibidem, s. 320/:

>

>

Sprzecznos¢ integracji i krytycznego udziatu.

Sprzecznos¢ pomigdzy szansami awansu i dazeniem do awansu, ktora
wskazuje, ze dziewczgta sa jeszcze bardziej na nig narazone.

Sprzecznos¢ pomigdzy sugestia pigknego zycia, a rzeczywista zaleznoscia.
Sprzecznos¢ migdzy interesem ekonomicznym, a interesem ksztatcenia.
Sprzecznos¢ pomigdzy polityczna funkcja ogdlnego ksztalcenia 1 jego
faktycznym niepolitycznym charakterem.

Sprzecznos¢ pomigdzy racjonalnym roszczeniem 1 nieracjonalna

rzeczywistoscia.

Racjonalno$¢ emancypacyjna 1 racjonalno$¢ adaptacyjna sa dojmujaco

obecne w mysleniu pedagogicznym towarzyszac okreslaniu celow, metod

i zasad wychowania. Ilustruje to tabela zamieszczona ponizej /za B. Sliwerski,
Wspotczesne. .., 1998, s. 27-29/:
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RACJONALNOSC ADAPTACYJNA

RACJONALNOSC EMANCYPACYINA

Teorie wychowania autorytarnego:
- pedagogika behawiorystyczna
- pedagogika konserwatywna

Teorie wychowania antyautorytarnego:
- pedagogika humanistyczna
- pedagogika liberalna

Cel wychowania:
- rozw6j wychowanka jako adaptacja do zastanych warunkow

- tozsamos¢ konwencjonalna — tozsamos¢ roli

Cel wychowania:
- rozwdj wychowanka rozumiany jako samorealizacja —

samowychowanie
- tozsamos¢ postkonwencjonalna-tozsamos¢ osoby

Zadanie wychowania:
- ksztattowanie wychowanka wg pozadanych

i nienaruszalnych spotecznie wzorcéw osobowych —
kierowanie rozwojem, urabianie okreslonych cech

Zadanie wychowania:
- promowanie szeroko ujetej zmiany cztowieka i Swiata —

bezinteresowne wspieranie swobodnego rozwoju wychowanka

Istota zmian edukacyjnych:
- udoskonalac, ulepszac $wiat wg ustalonej juz jego definicji

Istota zmian edukacyjnych:
- rewizja obowiazujacych definicji Swiata, wykraczanie poza
dotychczasowe wyobrazenia o tym, co mozliwe i pozadane

Istota oddziatywan pedagogicznych:
- bezposredni wptyw na wychowanka
- przekazywanie gotowej wiedzy i gotowych wzorcow
zachowan
- zdyscyplinowany wysitek
- podporzadkowanie sie woli wychowawcy i odgdrnie
ustalonym zasadom wychowawczym

Istota oddziatywar wychowawczych:
- posredni wptyw na wychowanka — organizowanie sytuadji /okazji,
warunkow/ sprzyjajacych rozwojowi /samorozwojowi/
- umotzliwienie wychowankom samopoznania
- akceptacja autonomii, indywidualnosci wychowanka
i wychowawcy

Metody, $rodki i formy wychowania:
- system kar i nagréd oraz rywalizacja miedzy wychowankami

- rygorystycznie okreslona formuta organizacyjna — system
klasowo-lekcyjny

Metody, Srodki i formy wychowania:
- wspdtdziatanie, partnerstwo, nieoceniajace nastawienie do

wychowanka
- odformalizowanie wychowania, ,elastyczna edukacja”

Edukacja:
- ceni sie pewnosc wiedzy, jej stabilnos¢ i bezposrednia
uzyteczno$é

Edukacja:
- cenisie takie stosowanie wiedzy, ktéra wymaga samodzielnego

przetozenia jej na requty osobistego dziatania

Pomoc jako sterowanie:
- poza wychowankiem przesadza sie o tym, co jest cenne,

wartosciowe czy uzyteczne, a co tym nie jest
- steruje sie innym cztowiekiem w imie jego dobra
- 73dassie od niego postepowania zgodnie z radami
i zaleceniami
- wskazuje sie mu wasciwe sposoby postepowania

Pomoc jako oferowanie:
- prawo do ingerowania w Swiat drugiego cztowieka moze przyzna¢

on sam, proszac wychowawce o pomoc

- pomagajacy sam decyduje o formie i tresci ofert, traktujac je jako
wypowiadane we wasnym imieniu /punkty widzenia, odczu,
wrazeni itp./, anizeli jako rady i zalecenia

- nie narusza sie autonomii wychowanka

W teoriach wychowania antyautorytarnego, deklarowanym celem wychowania
jest rozwdj wychowanka rozumiany jako samorealizacja, samowychowanie
realizowane we wspotdziataniu, partnerstwie, przy nieoceniajacym nastawieniu
wychowawcy do dziecka. Edukacja powinna odbywaé si¢ bez przymusu

1 respektowa¢ prawo jednostki do wiasnej drogi rozwoju oraz akceptowac
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autonomig, indywidualnos$¢, podmiotowos¢ wychowanka i1 wychowawcy. Pomoc
jako skierowana do wychowanka oferta nie narusza jego autonomii i jest moralnie
dopuszczalna. Oto wizja wychowania liberalnego.

Swoboda 1 przymus sa faktami wychowania. Dziecko juz jest wolne, wolne
z przyrodzenia, jego wolno$¢ jest gotowym faktem, zaghuszonym jedynie przez
drugi takze fakt samowolnego przymusu ludzkiego. Do$¢ znie$¢ przymus,
a wolno$¢ poderwie sig, rozblty$nie wlasnym Swiattem. Stad negatywne pojgcie
wolnosci jako braku przymusu: zniesienie przymusu oznacza triumf wolnosci.
Stad tez alternatywa: swoboda albo przymus. Albowiem rozumiane jako fakty,
jako gotowe dane, swoboda 1 przymus istotnie wylaczaja si¢ wzajemnie. ,,/.../
Dlatego przymus, ktorego witasciwego zZrodta nalezy szukac¢ nie poza dzieckiem,
lecz w nim samym, moze by¢ zniweczony tylko na drodze wychowania w cztowieku
wewnetrznej sity, mogqcej oprzec sie wszelkiemu przymusowi, a nie tylko na drodze
zniesienia przymusu, zawsze przeciez czesciowego. Wiasnie dlatego, Ze przymus
moze by¢ rzeczywiscie usuniety tylko przez samq stopniowo rosngcq osobowos¢
dziecka, wolnosc¢ nie jest faktem, lecz celem, zadaniem wychowania. A skoro
tak, to upada sama alternatywa swobodnego lub przymusowego wychowania,
a swoboda i przymus okazq sie nie sprzecznymi, lecz wzajemnie przenikajqcymi
si¢ zasadami./.../ Przymus jest faktem Zycia stworzonym nie przez ludzi, lecz
przez przyrodzenie cztowieka, ktory rodzi sie wbrew stowom J. J. Rousseau nie
wolnym, lecz jako niewolnik przymusu. Jezeli zatem uznajemy przymus jako fakt
wychowawczy, to nie dlatego, ze pragniemy przymusu lub uwazamy za niemozliwe
obejs¢ sie bez niego, lecz dlatego, ze chcemy go zmiszczy¢ we wszystkich jego
objawach, a nie tylko w jego szczegotowych formach /.../. Przepoic¢ przymus, ten
nieunikniony fakt wychowawczy, wolnosciq jako celem istotnym wychowania
— oto wiasciwe zadanie wychowania. Wolnos¢ jako zadanie nie wylqcza, lecz
przyjmuje fakt przymusu. Wiasnie dlatego, ze zniszczenie przymusu jest istotnym
celem wychowania, przymus staje sie punktem wyjscia procesu wychowawczego.
/.../ Przymusowe wedtug przyrodzonej koniecznosci wychowanie musi byé
rownoczesnie swobodne i to stosownie do urzeczywistnionego przez nie zadania.”
/H. Schoenebeck, 1994, s. 97-99/.

Analizujac obie racjonalnosci /grupy teorii/ z perspektywy metateoretycznej
dochodzimy jednak do wniosku, ze przy wszystkich r6znicach obie stawiaja to samo

pytanie celowosciowe: Jak zmienia¢ §wiat z punktu widzenia celow cztowieka? Sa
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nastawione na dostarczanie ludziom wiedzy pomocne] w wywieraniu wptywu
na bieg zdarzen, ktora pozwala $wiatem rozporzadza¢, nadawa¢ mu odpowiedni
ksztatt. Cho¢ postrzegaja postep inaczej, to pozostaje on dla nich centralna
kategoria wiary w przyszto$¢ ludzkosci, o ktorej ksztatt wioda spor popadajac
w konflikt, wykluczajac si¢ wzajemnie.

Z takiego spojrzenia na dwie racjonalnosci wylania nam si¢ jeszcze inna
racjonalnos¢. Jest to racjonalno$¢ hermeneutyczno-krytyczno-fenomenolo-
giczna. Od Diltheya uksztattowaly si¢ trzy typy teorii humanistycznych:

1. Hermeneutyczna - stara si¢ zrozumie¢ wycinki rzeczywistosci bgdacej

kontekstem jezykowym,

2.Krytyczna /dialektyczna/ - powstaje poprzez rozprawianie si¢ z przeci-

wnymi punktami widzenia probujac obnaza¢ ideologie 1 fatszywa
swiadomosc¢,

3. Fenomenologiczna - ma strukture odkrywcza i1 intuicyjnie odkrywa

fenomeny.

W tej humanistycznej perspektywie badawczej, zadna z racjonalnos$ci nie jest
lepsza od drugiej. Zamiast je ocenia¢ nalezy dostrzega¢ ich innos$¢ i probowacé
je zrozumie¢ pytajac dlaczego sa wiasnie takie i poprzez to pytanie odkrywac
ich znaczenie. Obie racjonalnosci /adaptacyjna 1 emancypacyjna/ jako sposoby
myslenia o $wiecie, nalezy uzna¢ za konstytutywne dla terazniejszosci 1 naszego
refleksyjnego odniesienia si¢ do §wiata. Obie maja swoje miejsce 1 okreslone
zadania /nie musza si¢ zwalczac/ rowniez w pedagogice, ktora potrzebuje zarowno
wiedzy traktowanej jako srodek do realizacji celow dziatania /wiedza poznawczo-
techniczna wlasciwa dziataniu instrumentalnemu/, jak i rownie sensownej wiedzy
praktyczno-moralnej wlasciwej dziataniu komunikacyjnemu. Od tej pierwszej
zadamy zapewnienia efektywnosci /skutecznos$ci/ naszych dziatan, ta druga
za§ powinna nam gwarantowac przekonanie o stusznosci przyjmowanych norm
1 kryteriach szczero$ci wyrazanych motywow postgpowania ludzi w kulturowo-
spotecznych relacjach.

»Racjonalnos¢ hermeneutyczna nie obiera za punkt wyjscia produkcji
monopolowej wiedzy: zamiast tego, posiada gleboko osadzone zainteresowanie
w rozumieniu komunikacyjnych oraz symbolicznych wzorow interakcji, ktore
ksztattujq indywidualne i intersubiektywne znaczenie. Nie koncentrujqc sie, ani

nie biorqc za pewnik wiedzy w formie a priori, jej konstytutywne interesy rozumie
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raczej jako formy, kategorie, zatozenia w glebi struktury codziennego zycia, ktore
przyczyniajq sie do wzajemnego rozumienia z otaczajqcym Swiatem. /.../ W tym
typie racjonalnosci znaczenie jest nie do usuniecia /w ujeciu pozytywistycznym
wiedza prawdziwa, obiektywna, intersubiektywna to wiedza eliminujqca znaczenie
w sensie dopuszczenia mozliwosci roznych interpretacji/ ze Swiata aktorow
spotecznych, ktorzy konstytuujq je, ksztaltujq oraz zyjq w ramach jej definicji. Jest
ono natomiast postrzegane w swojej najistotniejszej formie jako cos, co nieustannie
jest negocjowane przez ludzi, gdy wzajemnie tworzq i definiujq istotne zasady,
ktore ksztaltujq ich interakcje./.../ Ludzie nie sq postrzegani jako bierni odbiorcy
informacji. Racjonalnos¢ hermeneutyczna wyczulona jest na poglad, Ze przez
stosowanie jezyka i mysli, ludzie nieustannie tworzq znaczenia oraz interpretujq
swiat, w ktorym sie znajdujq. Dlatego tez, jesli chcemy zrozumiec ich dzialania,
musimy tqczy¢ ich zachowanie z intencjami, ktore stuzq za interpretacyjny ekran,
ktory wykorzystujq do negocjowania ze Swiatem. W ten sposob, jak to przedstawit
G. Whitty, ta forma racjonalnosci odrzuca szerszq kulture pozytywizmu i oparta
jest na epistemologii, w ktorej prawda i obiektywnos¢ sq rozumiane jedynie
jako produkty ludzkie, zas to raczej cztowiek, a nie natura, postrzegany jest
Jjako ostateczny autor ,,wiedzy” i ,,rzeczywistosci’. /.../ Innymi stowy, wiedza
Jjest traktowana jako specyficzny akt spoteczny, u ktorego podstaw lezq relacje
spoteczne” H. A. Giroux [w:] T. Jaworska 1 R. Leppert /red./, 1998, s. 139-140.
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GLOWNE KIERUNKI EWOLUCJI SZKOLY JAKO POWSZECHNEJ INSTYTUCJI
EDUKACYJNEJ

Szkota to ,,instytucja oswiatowo-wychowawcza zajmujqca sie ksztatceniem
i wychowywaniem dzieci, mtodziezy i dorostych, stosownie do przyjetych w danym
spoteczenstwie celow, zadan i koncepcji, programow oswiatowo-wychowawczych;
osiqganiu tych celow stuzy odpowiednio wyksztalcona kadra pedagogiczna,
nadzor oswiatowy, baza lokalowa i wyposazenie oraz zabezpieczenie budzetowe
ze skarbu panstwa, samorzqdow lokalnych lub innych Zrodet” /Okon W. Stownik
pedagogiczny, Warszawa 1992/ Jest ona poddawana coraz glebszej krytyce,
ktorej gldwne tezy sa nastgpujace:
> NIEPRAWDA, 7e ilo§¢ szkot przeklada si¢ na wyzszy poziom
wyksztalcenia spoteczenstwa,
> NIEPRAWDA, 7e im dluzej przebywamy w szkole tym wigcej umiemy;
> JEST rzecza dyskusyjna, czy to szkota, a nie inne zrédta edukacji kreuja postgp;
> JEST rzecza dyskusyjna, czy szkota wyréownuje szanse edukacyjne dzieci
1 mlodziezy;
> DYPLOMY nickoniecznie odzwierciedlaja rzeczywisty poziom
kwalifikacji;
> ILUZJA jest, ze technologia ksztalcenia wyleczy szkolg z jej stabosci.
Poczatkow szkoly doszukuja sig historycy w obrzedach inicjacji nazywanych
czgsto,,szkota lesna”, ktdra stanowita glowna instytucjg edukacyjna spoteczenstwa
pierwotnego. Charakter bardziej planowy, systematyczny i dtugotrwaly, edukacja
zyskala w starozytnej Grecji, gdzie powstaly pierwsze szkoty panstwowe
/Sparta/ 1 prywatne /Grecja/, w ktorych obowiazywat indywidualny tryb
nauczania. Sredniowiecze wytworzyto nowy typ szkoly - uniwersytet. Istniaty
réwniez szkoty parafialne oraz gimnazja i kolegia. W wieku XVII powstat
system klasowo - lekcyjny i1 idea szkoly powszechnej. Duza w tym zastuga
czeskiego mysliciela J. A. Komenskiego, ktorego uzna¢ mozna za prekursora
ksztalcenia permanentnego i andragogiki. W swoich dzietach moéwil o szkole
narodzin, dziecigctwa, chlopigctwa, wieku dojrzewania, wieku mtodzienczego,
wieku meskiego, staros$ci i $mierci. Twierdzil, ze ksztalci¢ sig, szczeg6lnie na
podstawowym poziomie, powinni nie tylko wszyscy chlopcy réznych standw,
ale takze dziewczeta /za. S. Sztobryn [wi] B. Sliwerski, 2006, s. 59/ Wiek XVIII
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przyniost pierwsze proby budowania narodowych systeméw edukacyjnych, co
z kolei w wieku XIX zaowocowato postgpem w procesie sekularyzacji o§wiaty,
rozbudowa ksztatcenia obowiazkowego, zroznicowaniem szkolnictwa $redniego.
Wiek XX przejal w spusciznie model szkoty zbudowanej przez J. F. Herbarta
1 jego ucznidow, nazywanej szkola herbartowska lub tradycyjna, ktora w drugiej
potowie XIX i w poczatkach XX wieku cieszyla si¢ ogromna popularnoscia
w S$wiecie 1 nadal ma swoich zwolennikow. Jej krytyka stata si¢ podstawa
roéznorodnych 1 idacych w roznych kierunkach dziatan reformatorskich w zakresie
szkolnictwa, podejmowanych w wieku XX, nazywanym wiekiem reform: ,,Pod
wzgledem wychowawczym szkole tradycyjnq cechuje autorytaryzm, ktoremu
uczen musi sie bezwzglednie podporzqdkowad, a takze suchy, intelektualizm.
Dorosty rozkazuje, uczen musi stuchac, poddajqc sie catkowicie narzucanym mu
opiniom i wzorom. Nauczyciel naucza i kieruje, jego uczniowie zas przystuchujq
sie, powtarzajq, uczq sie na pamiec. Wychowanie i ksztalcenie uwaza sie za
procesy diugotrwalte i systematyczne, ktore jednak nie muszq nawiqzywac ani do
potrzeb, ani do zainteresowan uczniow. Celem wychowawczych wysitkow jest nie
tyle zindywidualizowany rozwdj zdolnosci i zainteresowan poznawczych uczniow,
ile raczej przekazanie im wiadomosci’/ Cz. Kupisiewicz, 2006, s. 17/.

Przeciwko wadom szkoly tradycyjnej, w poczatkach XX wieku wystapili
progresywisci /USA/ 1 przedstawiciele ruchu ,,Nowego Wychowania’/Euro-
pa/. Zwolennicy szkoly progresywistycznej chcieli przede wszystkim zastapi¢
uktad ,,aktywny nauczyciel - bierny uczen” uktadem odwrotnym, ktory
zmuszalby ucznia do rozwijania myS$lenia. Ruch ,,Nowego Wychowania”
wystepowal przeciwko rygoryzmowi, przesadnemu intelektualizmowi oraz
dydaktycznemu formalizmowi szkoty tradycyjnej oraz domagat si¢ usytuowania
dziecka w centrum procesu ksztatcenia 1 wychowania. Nowa szkota miata by¢
»Szkota aktywna”, ,,szkota na miar¢ dziecka”, ,, szkola pracy”, ,wychowujaca
do zycia 1 przez zycie”. Glowni przedstawiciele takiego sposobu myslenia oraz
organizatorzy edukacji stosujacej jego zasady to: E. Claperede, J. O. Decroly,
M. Montessori, G. Kerschensteiner, A. Ferriere, C. Freinet, H. Rowid, J. Korczak./
Ibidem, s. 32/.

Druga potowa XX wieku przyniosta kolejne zmiany w sposobie myslenia
o szkolnictwie. Nadszedt czas upowszechnienia si¢ dziatan reformatorskich.

Reforma szkolna to zmiana struktury catego szkolnictwa lub pewnych typdéw
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szkot 1 powiazan migdzy szkotami oraz uwarunkowan ich funkcjonowania i metod
pracy pedagogicznej. W wyniku reform szkoly sa stopniowo dostosowywane
do rzeczywistosci spoleczno — gospodarczej, politycznej 1 kulturalnej kraju.
Wspolczesnie zarysowaly si¢ wyraznie trzy strategie /filozofie/ reformatorskie:
> Wymierzone przeciwko szkole / spoteczenstwo bez szkoty/;
» Usitujace zastapi¢ szkote za pomoca rozwiazan alternatywnych /szkota
alternatywna/;
> Zmierzajace do zachowania zasadniczej konstrukcji strukturalno-organizacyjnej
przy rownoczesnym ustawicznym doskonaleniu /szkota ustawicznie doskonalona/.
Ta ostatnia stala si¢ najbardziej powszechna, gdy chodzi o reformowanie
szkolnictwa przez panstwo. Jej podstawa byta swiadomos$¢ niebywalego postepu
w zakresie ekonomii, techniki, technologii, form zycia spotecznego, globalizacja
r6znych dziedzin zycia. Zmierzano do zachowania zasadniczej konstrukeji strukturalno
- organizacyjne]j szkoty przy rownoczesnym ustawicznym doskonaleniu. Szkolg te
cechuje /Cz. Kupisiewicz, 1985/:
> Przys$pieszenie ksztalcenia w klasach najnizszych;
» Rozbudowa funkcji sprawowanych przez szkote;
» Przystosowanie tre$ci nauczania do wspotczesnosci;
> Powiazanie szkoly z pozostalymi placowkami o$wiatowo-wychowa-
wczymi,
> Aktywizowanie uczniow;
> Doskonalenie tre$ci nauczania;
» Doskonalenie metod, organizacji i sSrodkow ksztatcenia.
Reforma polskiego systemu edukacji z 1999 roku doskonale miesci si¢ w tej
wiasnie strategii reformatorskiej. Gtowne jej cele to:
> Podniesienie poziomu edukacji spoteczenstwa przez upowszechnienie
wyksztatcenia Sredniego 1 wyzszego;
> Wyrdéwnanie szans edukacyjnych;
» Sprzyjanie poprawie jakosci edukacji, rozumianej jako integralny proces
wychowania 1 ksztatcenia.
Ich realizacji stuzy¢ miaty:
> Przedtuzenie wspdlnej edukacji do lat 16-tu 1 przesunigcie o rok decyzji
o zroznicowaniu drogi edukacyjnej;

» Struktura systemu szkolnego, w ktorej poszczegélne etapy ksztalcenia
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beda obejmowaty grupy dzieci i mtodziezy w tej samej fazie rozwoju
psychicznego 1 fizycznego;

> Przebudowa szkolnictwa zawodowego i1 oparcie go na szerokoprofilowym,
integralnie potaczonym z wyksztatceniem ogolnym, ksztalceniu w liceum
profilowanym oraz na dwuletnich szkotach zawodowych, dajacych
kwalifikacje w zawodzie o szerokim profilu;

> Wprowadzenie dwuletniego liceum uzupetniajacego dla absolwentow
dwuletnich szkot zawodowych zapewniajacych droznos¢ systemu;

> Wprowadzenie systemu sprawdziandw 1 egzamindéw, co ma na celu
uzyskanie porownywalno$ci $wiadectw oraz nadanie egzaminom funkcji
diagnostycznej 1 preorientujacej;

» Wprowadzenie nowej $ciezki awansu zawodowego nauczyciela w celu
podniesienia odpowiedzialnosci 1 jako$ci pracy.

System sprawdzianow i egzaminow mial obejmowac /jest to realizowane/:

> po ukonczeniu szkoty podstawowej — sprawdzian wiedzy 1 umiejgtnosci;
> po ukonczeniu gimnazjum — egzamin preorientujacy;

> po ukonczeniu liceum profilowanego — egzamin maturalny;

> po ukonczeniu dwuletniej szkoty zawodowej — egzamin zawodowy;

> po ukonczeniu policealnej szkoty zawodowej — egzamin zawodowy.

Ich przeprowadzeniem mialy zajac¢ si¢ 1 zajmuja specjalnie powotane organy
panstwowe czyli Centralna 1 Rejonowe Komisje Egzaminacyjne. Ta pierwsza
przygotowuje 1 standaryzuje wymagania egzaminacyjne, analizuje wyniki
sprawdzianow 1 egzamindéw oraz publikuje coroczne sprawozdanie o poziomie
edukacji, opracowuje programy szkolenia nauczycieli 1 innych oséb, prowadzi
ewidencj¢ egzaminatorow. Te drugie przeprowadzaja egzaminy, przygotowuja
zadania 1 testy egzaminacyjne, opracowuja 1 przekazuja sprawozdania
z przeprowadzonych egzamindw, szkola egzaminatorow, publikuja materialy
informacyjne dla uczniéw 1 szkoleniowe dla nauczycieli. Istotnym novum, ktore
uznano za niezwykle istotne dla powodzenia reformy miato by¢ wprowadzenie tzw.
Sciezki awansu zawodowego nauczyciela, ktora wyglada w sposob nastgpujacy:

> Stazysta;

» Nauczyciel kontraktowy;
» Nauczyciel mianowany;

» Nauczyciel dyplomowany;

> Profesor oswiaty.
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Wymogi dotyczace stazu to:
» Odpowiednie wyksztatcenie;
» Umowa na rok;
» Przedtuzenie o rok z przyczyn losowych;
» Stazysta opiekuje si¢ doswiadczony pedagog.
Wymogi 1 uprawnienia nauczyciela kontraktowego to:
» Pozytywne ukonczenie stazu,
» Umowa na czas nieokreslony;
> Minimalny czas mozliwosci przystapienia do egzaminu na nauczyciela
mianowanego — 3 lata pracy;
» Podwyzka wynagrodzenia.
Wymogi 1 uprawnienia nauczyciela mianowanego to:
» Pozytywne ukonczenie kontraktu;
> Egzamin/uczestnicza w nim: dyrektor placowki, szef zespotu programo-
wego, szef zespolu wychowawcdéw, spec. od oceny pracy nauczyciela,
przedstawiciel kuratorium, przedstawiciel organu prowadzacego placowke/;
> Mianowanie;
» Umowa na czas nieokreslony;
» Znaczna podwyzka wynagrodzenia.
Kolejny stopien awansu to pozycja nauczyciela dyplomowanego ktora cechuje:
» Znaczna podwyzka finansowa;
> Mozliwo$¢ awansu poziomego;
> Prawo do dodatkowego wynagrodzenia zwiazanego z pelnionymi
funkcjami.
Uwienczeniem kariery zawodowej jest tytut Profesora Oswiaty ktéry oznacza:
» Zasiadanie w gremiach doradczych 1 konsultacyjnych organizacji
rzadowych 1 pozarzadowych;
> Pelnienie wszelkich funkcji w systemie oswiatowym.
Wedtug zatozen reformy szkolnictwa polskiego z 1999 roku szkota podstawowa:
» Pokazuje dziecku zlozono$¢ §wiata 1 miejsce czlowieka w Srodowisku
przyrodniczym, spotecznym i kulturowym;
» Rozwija 1 ukierunkowuje ciekawo$¢ poznawcza; wyposaza w narze¢dzia

umozliwiajace aktywnos¢ badawcza i ekspresje,
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Gimnazjum:
> Wprowadza w jezyk i tresci dziedzin wiedzy czlowieka,
> Wspiera rozw¢] ucznia ksztalcac jego samodzielno$¢ intelektualng
1 umozliwiajac dokonanie wyboréw edukacyjnych odpowiednio do jego
uzdolnien 1 osiagniec;
A liceum profilowane:
» Pomaga uczniowi stworzy¢ wtasny warsztat pracy intelektualne;j;
> Przygotowuje do dokonania dojrzatych wybordw, pelnego i odpowie-
dzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym 1 kierowania wlasnym
rozwojem.
Problemem otwartym pozostaje pytanie, na ile szkola ta jest szkolg na miare
przyszlosci, o ktorej Cz. Kupisiewicz pisat za D. Elsnerem, ze musi by¢ to szkota:
> ,,Otwarta na problemy lokalnej spotecznosci oraz daleko idaca wspotprace
ze srodowiskiem zewnetrznym,;
> Zmierzajaca do zapewnienia wszystkim osobom uczestniczacym w jej
pracy optymalnych warunkéw rozwoju;
» Traktujaca ucznidow jako aktywnych uczestnikéw procesu nauczania
1 uczenia si¢, a nauczycieli jako ich doradcoéw 1 dyskretnych opiekunow;
> Zainteresowana przygotowaniem uczniow do tego, by stawali sig
obywatelami jednoczacej si¢ Europy;
> Pozytywnie nastawiona do zdobyczy informatycznej techniki i technologii
oraz do wykorzystywania tych zdobyczy w procesie ksztatcenia;
» Ogniskujaca swoje poczynania dydaktyczne 1 wychowawcze wokot
wszechstronnego rozwoju ucznidw, poprzez m.in. utrzymywanie

partnerskich kontaktow z innymi szkotami.” /Cz. Kupisiewicz, 2006, s.119/.
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PODSTAWOWE KONTEKSTY WSPOLCZESNEJ PRAKTYKI EDUKACYJNE)J

Jozef Tischner o idei pisal nastgpujaco: ,pojecia tym sie zazwyczaj
charakteryzujq, Ze dajq sie wzglednie tatwo zdefiniowad, idee natomiast zawsze

pozostajq troche niedookreslone. One sq raczej wzorami rzeczy niz wyrazem ich

faktvcznego stanu.” /J. Tischner za: J. Szacki, 1991, 436/. Idea jest wyrazeniem

,»czegos” 1 jako ,.konstrukt” /myslowy/ odnosi si¢ wtasnie nie tyle do faktycznego
stanu rzeczy, lecz do stanu postulatywnego, ale takze idealnego. Jest wzorem,
ktorego istota polega nie na nasladowaniu, lecz na tym, Ze organizuje on Swiat
doswiadczen, poje¢, rzeczy. Nie ma ostatecznie jednej, w petni prawomocne]
idei, lecz istnieje wiele mozliwych wersji jednej idei, np. idei czlowieka
wyksztatconego. Idea cztlowieka /wy/ksztatconego ,,warunkowata” i ,,wyznaczata”
rézne wypowiedzi o nim jako cztowieku /wy/ksztalconym. O czym mowi idea
wspotczesnego ksztatcenia?

Za Teresa Hejnicka-Bezwinska mozna wskaza¢ na trzy konteksty wspol-
czesnego ksztalcenia wyznaczonego kategorig ,,uczenia si¢”, jako jego idea:

> kontekst ideologiczny,
» kontekst teoretyczny opisujacy 1 wyjasniajacy proces uczenia sig,
» spoteczna praktyka uczenia sig.

W kontekst ideologiczny wpisuje si¢ intelektualna prowokacja raportow Klubu
Rzymskiego.' Jego autorzy zwrocili uwage na fakt, ze uczenie si¢ zachowawcze,
rozumiane jako nabywanie ustalonych $wiatopogladéw, metod, pozwalajacych
dziata¢ w sytuacjach znanychiprzewidywalnych/powtarzalnych/juznie wystarcza.
W czasach zmian kulturowych potrzebne jest uczenie si¢ innowacyjne, dzigki
ktoremu mozliwe jest uymowanie zjawisk w kontekscie dziejacego si¢ $wiata oraz
ich interpretowanie. Podkresla si¢ znaczenie rozwoju Swiadomosci wlasnych
dzialan — tego, z jakich powodow, w imig jakich wartosci i celow cztowiek dziata,
nawet wowczas, gdy charakteryzuje je powtarzalnos¢ i/lub adaptacyjnos¢. We
wspotczesnym $wiecie, ktory charakteryzuje si¢ zmiennoscia 1 réznorodnoscia
potrzebne jest uczenie si¢ innowacyjne a nie tylko adaptacyjne. Dzigki niemu

mozliwe jest kontekstowe poznawanie i rozumienie dziejacych si¢ w Swiecie

[1] Od 1973r. dziata tzw. Klub Rzymski, zrzeszajacy dzi$ okoto 100 czlonkow reprezentujacych 50
krajow $wiata oraz gtowne kultury, orientacje ideowe i religie. Jest organizacja nieformalna, apolityczna
i migdzynarodowa. Jako ruch spoteczny za gléwne zadanie stawia sobie intelektualne zmierzenie sig
z wyzwaniami naszych czaséw na rzecz ratowania naszej planety.
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zjawisk. Postuluje si¢ zatem takie style i strategie uczenia si¢, ktore z jednej
strony beda eksponowaly i respektowaly kategori¢ podmiotu, indywidualizacji
osobowosci, z drugiej - beda si¢ opiera¢ na zasadzie zdobywania wiedzy, a nie
tylko jej przyjmowania. Aktywno$¢ uczacego si¢ przesuwa si¢ w kierunku
konstruowania znaczen a jego wspoétautorstwo w ich ustalaniu zwigksza szanse
na ich zrozumienie w konteks$cie indywidualnego systemu wiedzy, jakim
dysponuje 1 w jakim swobodnie si¢ porusza. Poczucie wigkszej samodzielnosci
w procesie uczenia si¢ implikuje Swiadomos¢ odpowiedzialnosci uczacego
si¢ za sposoby poznawania i rozumienia $wiata 1 swojego w nim dziatania. To
widoczne przestawnie zwrotnicy z racjonalnosci adaptacyjnej na racjonalnos¢
emancypacyjna, w ktorej nie znosi si¢ tej pierwszej, lecz tworczo zachowuje.

Dla rozwazan dotyczacych wspotczesnego ksztatcenia szczegdlnego znaczenia
nabiera raport ,,Uczy¢ sie - bez granic. Jak zewrze¢ ‘luke ludzkq’?”, w ktérym
luke¢ okreslono jako dystans pomigdzy ztozono$cia §wiata /spowodowana przede
wszystkim aktualnymi mozliwosciami technicznymi/ a zdolnoscia ludzi do
sprostania jej /rozumiang jako wzigcie odpowiedzialnos$ci za przyszios¢ naszego
wspolnego $wiata/. Nadmiar danych, informacji, wiedzy, ich ,,zmiennos¢”
powoduje, ze coraz trudniej jest wynegocjowaé zakres tresci wlaczonych do
standardéw ksztalcenia na kazdym poziomie ksztalcenia, jak 1 w kazdym typie
ksztatcenia 1 szkoty?.

Z kolei w raporcie ,,Biala Ksiega Ksztalcenia i Doskonalenia. Nauczanie
i uczenie sie. Na drodze do uczqcego sie spoleczenstwa” sformulowanej przez
Komisje Europejska UE czytamy, ze spoteczenstwo Europejczykéw to model
spoteczenstwa oparty na zdobywaniu umiejetnosci w trakcie ciaglego uczenia
si¢ 1 nauczania — model spoteczenstwa uczacego si¢ /za: T. Hejnicka-Bezwinska,
2008, s. 151/ Gléwnym celem, jaki przy$wiecal tworcom tego raportu, byta
»rehabilitacja” ksztalcenia ogdlnego dostepnego dla wszystkich, dzigki czemu
bedzie mozna przeciwdziata¢ marginalizacji, wykluczeniu, niezaradnosci, biedzie.
Proces ten dokonywa¢ ma si¢ poprzez uczestnictwo w kulturze — instrumencie

wspomagajacym rozumienie siebie, S$wiata 1 porozumienie si¢ ludzi ze soba.

[2] Na kontekst ideologiczny sktada si¢ rowniez to, jaka rolg edukacji przypisuja okreslone ,,szkoty”
z zakresu socjologii edukacji. A poniewaz mowa jest o tendencji ksztalcenia wyznaczonej kategoria
Luczenia si¢”, skonstatuje tylko, ze szczegodlnego znaczenia nabiera w tym miejscu interpretatywizm.
Czytelnika za$ odsylam do adekwatnej w tym wzgledzie lektury autorstwa J. F. Soltisa. Parz: J. F. Soltis,
Program i cele ksztatcenia, Warszawa 2000.
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Kontekst teoretyczny opisujacy i wyjasniajacy proces uczenia sie.
Odkrycia naukowe genetyki, neurofizjologii, neuropsychologii oraz odkrycia
naukowe zwiazane z budowa 1 funkcjonowaniem mézgu — zdaniem T. Hejnickiej-
Bezwinskiej — miaty najwigksze znaczenie dla wytypowania kategorii ,,uczenia
sig” jako kategorii centralnej wspotczesnej praktyki pedagogicznej. Nie bez
znaczenia sg rowniez prowadzone badania nad inteligencja, dzigki ktorym
wPrzyjmujqc istnienie wielu typow inteligencji oraz teze Daniela Golemana,
ze iloraz inteligencji mierzony tradycyjnymi testami /wzorowanymi na tescie
Alfreda Bineta z 1905r./, tylko w okolo 20% okresla czynniki, ktore decydujq
o Zyciowym sukcesie, to szczegolnym obiektem zainteresowan nalezy uczynic¢
pozostate 80% czynnikow.” /T. Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 135/ Dydaktyka
bazuje na psychologicznych badaniach i teoriach uczenia si¢ — zwlaszcza
w sferze konstruowania adekwatnych do stawianych celéw nauczania
1 uczenia si¢ metod dydaktycznych, czy jak funkcjonuje to w obecnej
nomenklaturze stownej — strategii uczenia si¢. Jak pisze z kolei Joanna Rutkowiak:
,Poczqwszy od badan Hermanna Ebbinghausa, psychologowie rozrozniajq
uczenie sie pamigciowo-mechaniczne i logiczne, dowolne i mimowolne, uczenie
sig przez pasywne przyswajanie oraz aktywne przetwarzanie informacji, przez
konstruowanie wiedzy, osadzajq je w koncepcjach osobowosci — teorii postaci,
behawioryzmie, teorii regulacji zachowan, prezentujq drogi i metody uczenia
si¢ — przez nasladowanie, proby i bledy, przez wglad, opanowywanie struktur,
przez rozwiqzywanie problemow, uczenie sie probabilistyczne i czynnosciowe.
Dydaktycy dopetniajq te zagadnienia uwzgledniajqc sfery relacji nauczania
— uczenia si¢ z uczeniem sie pod kierunkiem, przez przyswajanie, odkrywanie,
przezywanie, dzialanie, dzielq tez uczenie na naturalne i sztuczne” /J. Rutkowiak
[w:] T. Bauman, 2005, s. 45/.

Réwniez szeroko rozumiana psychologia humanistyczna /C. Rogers, A.
Maslow/, wskazujac na uczenie si¢ jako naturalng potrzebg cztowieka nie tylko
stanowi podwaliny pedagogiki i psychologii tworczosci, ale jest tez 1 inspiracja do
proponowanego tutaj ujecia ,,uczenia si¢”.

Spoleczna praktyka uczenia si¢. Teresa Hejnicka-Bezwinska omawiajac ten
kontekst powotuje si¢ z jednej strony na koncepcj¢ pedagogii Bernsteina, a dalej
na rozwazania o niej Zbigniewa Kwiecinskiego a z drugiej strony na koncepcj¢

ksztalcenia Jerome Brunera. Po pierwsze zrodet trwato$ci dominujacych
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pedagogii jako wzglednie spdjnego 1 trwalego zbioru praktyk, wyznaczonego
wspofczesnie przez wyze] opisane dwa konteksty nalezy doszukiwaé sig
w szeroko rozumianej kulturze. Za Kwiecinskim podaje, ze pedagogie moga
wnosi¢ wktad w tworzenie 1 przeksztatcanie uniwersum symbolicznego. Bowiem
— z kolei za Brunerem — ludzie poprzez proces edukacyjny przekazuja sensy
1 znaczenia — podstawe 1 wyktadni¢ kultury. Indywidualny styl uczenia si¢ jest
wazny w poznawaniu $§wiata, siebie i innych. Podkresla si¢ zarazem szczeg6lne
znaczenie ,,uczenia si¢” dzigki innym, z innymi i1 od innych w perspektywie
spotkania jednostek, ale takze w perspektywie migdzykulturowej /J. Rutkowiak
/red./, 1997; J. Nikitorowicz, 2009/-. W literaturze przedmiotu wskazuje sie,
Ze termin ,,uczenie si¢” oznacza rodzaj postawy zaréwno wobec wiedzy jako
takiej, jak i wobec zycia. Akcentuje si¢ przede wszystkim inicjatywe jednostki,
ale takze systemow przez ludzi tworzonych /grup, instytucji, i organizacji/.
Wspolczesnie zauwaza si¢ tendencje do traktowania wyksztalcenia /uczenia sig/
jako wartosci autotelicznej /samej w sobie/, waznej ze wzgledu na ksztattowanie
samego siebie, jak i ksztattowanie poprzez to kultury, w ktorej — za Andrzejem
Zachariaszem — cztowiek jest kreatorem, kontemplatorem i konserwatorem /tenze,
1996/.

Reasumujac, glowna kategoria ksztalcenia we wspolczesnej teorii
i praktyce edukacyjne staje si¢ kategoria ,uczy¢ si¢”. Postulaty dotyczace
edukacji sformutowane przez Migdzynarodowa Komisje¢ do spraw Edukacji dla
XXI wieku w raporcie ,,Edukacja. Jest w niej ukryty skarb™ wskazuja na cztery,
powiazane ze sobg filary ,,uczenia si¢”: ,,uczy¢€ si¢ aby wiedzie¢”, ,,uczy¢ si¢

aby dziala¢”, ,,uczy¢ si¢ aby zy¢ wspolnie” i ,,uczy¢ si¢ aby by¢”.

[3] Ale jesli ,,uczenie si¢” od innych ograniczy si¢ do kopiowania, to ono samo staje si¢ bezrefleksyjnym
nasladowaniem wzorca. Uczacy sig¢ bedzie szukat wzorca do nasladowania i w ten sposob uzaleznia sig od
wzorca. Uczenie si¢ od innych moze sta¢ si¢ uczeniem sig¢ zniewalajacym.

[4] Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji dla spraw Edukacji dla XXI wieku, pod
przewodnictwem J. Delorsa. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.

Takze: T. Hejnicka-Bezwinska, 2008s. 153-158/.
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UCZYC SIE ABY WIEDZIEC

UCZYC SIE ABY DZIALAC

UCZYC SIE ABY ZYC WSPOLNIE

UCZYC SIE ABY BYC

* opanowanie
LJinstrumentarium” poznania,
na ktdre sktada sie;

* umiejetnos¢ koncentradji

* zdolnos¢ przywotywania

wezesniej zdobytych danych,

informadji, wiedzy /lubich
poszukiwania/

umiejetno$¢ stosowania

réznych dziatan

i operacji zwigzanych

zposzukiwaniem,

kodowaniem i przetwarza-
niem danych, informagji

i wiedzy

stosowanie roznych procedur

poznawczych indukcyjnych

i dedukcyjnych/

stosowanie roznych operadji

myslowych prowadzacych

do tworzenia i zmiany
reprezentacji poznawczej

Swiata.

Postulat ten oznacza, ze ro
dzaj uczenia sie, ktéry ma
na uwadze w wiekszym
stopniu opanowanie narzedzi
wiedzy niz zdobycie wiedzy
encyklopedycznej, mozna
traktowac jako srodek i cel
ludzkiego  zycia. Gtéwnym
celem jest pomdc jednostce
W rozumieniu siebie i $wiata,

aby mogfa godnie Zyc,
zdobywa¢  przydatne  jej
umiejetnosci,  kompetencje
i kwalifikacje.

« ksztattowanie przydatnosci
do zatrudnienia.

* przygotowanie ludzi do
wymagan rynku pracy XXI
wieku, a chodzi o

= umiejetnosc¢ uczenia sie,

= dyspozycyjnos¢,

= umiejetnosci spoteczne
zwigzane z praca w zespole
i przydatnych w procesie
komunikowania /jezyki
obce, komputer, internet/.

Postulat ten wiaze sie
z kwestig, jak nauczy¢ sto-
sowania w praktyce nabytych
wiadomosci, jak  réwniez
przystosowa¢ edukacje do
przysztej pracy, skoro jej
ewolugji nie sposéb dokfadnie
przewidziec.

* wprowadzanie ludzi w swiat
wartosci
o ksztattowanie wrazliwosci
aksjologicznej — wrazliwosci
na swiat wartosci
* rozwijanie rozumienia siebie
po to, by zrozumie¢ innych
i Swiat.
Harmonijne wspétistnienie
zinnymi ksztattuje sie
poprzez
= rozwijanie kompetendji
mediacyjnych
i negocjacyjnych
przydatnych do
rozwiazywania konfliktéw
= ksztattowanie postaw
tolerandjii akceptagji
innych
= rozwijanie umiejetnosc
komunikacyjnych —
dialogowych.

Postulat ten oznacza akty-
wny udziat w tworzeniu
solidarnosci  spotecznej. To
uczenie sie jest bez watpienia
jednym z najistotniejszych
wyzwan do podjecia przez
wspétczesng edukacje, gdyz
Swiat dzisiejszy jest zbyt czesto
Swiatem przemocy.

* ksztatcenie jako proces,
w wyniku ktérego cztowiek
powinien poradzi¢
sobie z nadaniem zyciu
indywidualnego ksztattu —
sensu i znaczenia, czyli

* uzyskanie poziomu
tozsamosci autonomicznej
i kompetencji umozliwiaja-
cych jemu bycie podmiotem
dziatania, a nie przedmiotem
oddziatywania.

Postulat ten zasadza sie na
zatozenium, iz wiek XXI bedzie
wymagat od  wszystkich
odpowiedzialnosci  osobistej
za ksztattowanie zbiorowego
losu. Miedzynarodowa Komisja
do spraw Edukacji dla XXI
wieku potwierdzita, ze: ,/../
edukacja powinna przyczynia¢
sie do petnego rozwoju kazdej
Jjednostki — umyst i ciato,
inteligencja, wrazliwosc,
poczucie  estetyki,  osobista
odpowiedzialnos¢,  duchowos¢.
Kazda istota ludzka powinna
by¢ zdolna /.../ ksztattowac
samodzielne i krytyczne
myslenie oraz wypracowywac
niezaleznos¢  sqdow,  aby
samemu decydowac o stusznosci
podejmowanych dziatari
w  réznych  okolicznosciach
Zyda /.../” /zal. Hejnicka-
Bezwinska, 2008, . 157/.

Centralna kategoria w teorii i praktyce ,uczenia si¢” staje si¢

doswiadczenie — ono jest obszarem ,,uczenia si¢”, jak i jego efektem. I tak jak

np. dos$wiadczajac czegos$, do§wiadczamy za pomoca czego$ innego, np. naszych

zmystow, uczué, tak 1 ,,uczenie si¢” jest i procesem 1 zjawiskiem mogacym si¢

odbywa¢ za posrednictwem innych czynno$ci, np. czytania, pisania, mowienia,

myslenia, przezywania, refleksji, stuchania, wykonywania czegos itp. Jest jednak

jeden warunek — czynnoS$ci te maja prowadzi¢ do jakiej§ zmiany stanu /kto§ sie

uczy/ lub tez w ich wyniku zmiana si¢ dokonata /kto$ si¢ czego$ nauczyl. Dla
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Teresy Bauman, ktora nie akceptuje traktowania uczenia si¢ jako czynnosci, lecz
moéwi o nim jako zbiorze czynnosci ,,/.../ w wyniku ktorych powstajq nowe lub
przeksztatcajq sie wezesniej nabyte formy mysli i dziatania”, wyraznie podkresla,
Ze 0 uczeniu mowimy jedynie wowczas, gdy w jego efekcie zachodzq okreslone
zmiany w podmiocie uczqcym sie. /.../ O efektywnym uczeniu sie mozna mowic
wtedy, gdy zmiany bedq mialy stosunkowo trwaty charakter.” /T. Bauman [w:] T.
Bauman /red./, 2005, s. 25/. Zmiana ta nie zawsze jest dostrzegalna natychmiast
1 nie zawsze ma ona wymiar pozytywny — to, ze umiem czyta¢ i rozumiem tekst
pisany nie idzie w parze z tym, ze czegos tekst ten mnie /na-/ uczy /-¥/ — zat6zmy
czego$ wartosciowego. Ponadto sama czynno$¢ czytania nie implikuje kultury
czytania.

W tym miejscu warto wskaza¢, iz w samym czasowniku ,uczenie sig”
niezwykle wazny jest zaimek zwrotny ,,si¢”, wskazujacy na podmiot, ktoérego
owa aktywnos$¢ dotyczy 1 nie moze odbywac si¢ bez jego woli. Ponadto ujawnia
sig takze 1 drugie, bardzo istotne dla wizji wspotczesnego uczenia si¢, znaczenie
partykuty ,,si¢”. Owo ,,si¢” $wiadczy takze o czynnym charakterze czasownika
— okreslajac za$ sens czasownikowy, wskazuje si¢ na dzianie si¢ uczenia. Jesli
,uczenie” jest ,,uczeniem si¢”, nie mozna go rozumie¢ inaczej niz procesualnie.
Uczenie ,,si¢ dzieje”. Nie mozna zatem uczenia si¢ okresli¢ jako stanu — tj. czego$
zatrzymanego 1 statego.

Miejscem profesjonalnie podejmowanej praktyki edukacyjnej we wspotczesnej
rzeczywistosci jest szkota, ktora jako instytucja spoteczno-kulturowa /i polityczna/
podlega nieustannej zmianie, ktéra dotyczy przede wszystkim modelu ksztalcenia
— uczenia si¢ 1 nauczania. Sens istnienia szkoly masowej, cho¢ uformowanej
stosunkowo niedawno, bo w XIX w., wydaje sig, ze nie podlega dyskus;ji. To ona jest
najbardziejrozpowszechnionymmiejscempowszechnej praktykiedukacyjne;j. Jakie
modele tej szkoly mozemy dzisiaj spotkac¢? Jaka koncepcja szkoly jest kreowana
na te, ktora ma sprosta¢ wyzwaniom XXI wieku? Wspotczesna szkota masowa
nie jest monolitem. I cho¢ czasami trudno nam dopatrze¢ si¢ w praktyce realizacji
haset z kierunku ,,ku jednostce”, to przynajmniej na ptaszczyznie teoretycznej
mozna mowi¢ o wielo$ci 1 roznorodnosci jej koncepcji. Rozwazania o wspotczesnej
praktyce edukacyjnej nalezy zatem ulokowa¢ w ramach kategorii wielo$ci, r6znic
1 zmiennos$ci. Mieszcza si¢ one na biegunach racjonalnosci adaptacyjnej

1 emancypacyjnej 1 pomi¢dzy nimi.
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Ponizej sa przedstawione wybrane glowne kategorie analizy modeli

wspolczesnej szkoty /za: B. D. Golebniak [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./,
2007, T. 11, s. 115-117/.

i miejsca w niej czfo-
wieka jest mozliwa do

Modele szkoty
Kategorie
analityczne Tradycyjny /JE::E::';{,(:ZT“; / Refleksyjny Emancypacyjny
Podstawy | Perenializm’ Progresywizm’ Progresywizm Rekonstrukcjonizm®
filozoficzne | Esencjalizm® /pragmatyzm/ /pragmatyzm/ rekonceptualizm?,
/idealizm, realizm/ neoprogresywizm
Statyczna: Dynamiczna:
- modernizujace sie - rzeczywistosc, w ktorej zyje cztowiek /takze spoteczno-kulturowa/ podlega nieustan-
spoteczenistwo opiera nej zmianie
:g sie na niezmiennych - zmiany coraz czesciej nastepuja w sposob gwattowny
2 wartosciach i zasadach - nie mozna mowic o statych wartosciach — one same cho¢ istnieja majq charakter
; - rzeczywistos¢, jesli relatywny
g zZmienia sie, to proces - Zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ z jednej strony umozliwia jednostkom aktywnym
?.;. ten znajduje sie pod whaczenie sie w proces transformagji, celem nadania mu bardziej sprawiedliwego
g; kontrola kierunku, z drugiej ,wymusza” na cztowieku jego aktywnos¢ w obszarze wtasnego
5 - Zmiana rzeczywistosci okreslania sie

zaprojektowania
- Uksztattowanie czto- - Samoaktualizacja - Wspomaganie catoscio- | - Nabywanie kompeten-
wieka racjonalnego iwspomaganie demo- wego uczenia sie; ¢ji komunikacyjno-in-
i wydobycie prawd kracji; - Rozwdj kompetengji terpretacyjnych umozli-
uniwersalnych przez - Szkota wspomaga komunikacyjno-inter- wiajacych opieranie sie
staranne wyksztatcenie edukacje rodzinng; pretacyjnych; uwiedzeniom kultury
. intelektu; rozwoji samospetnie- | - Szkota wspomaga globalnej, czynienie
E o - Urabianie charakteru nie jednostki przynosi catosciowy rozwoj $wiata bardziej
% TE waznym narzedziem korzysci spoteczen- jednostki, a dzieki sprawiedliwym /wy-
:‘é 2 rozwijania moralnosci stwu uczeniu we wspétpracy chowywanie dla zmian
s i duchowosci; przygotowuje ja do i reformy spotecznej/
S @
T s - Szkoty sa gtéwnymi Zyciaw demokradji - Dzigki edukacji mozna
< S instytucjami socjali- zmienic spofeczenistwo
< zujacymi dorastajace /szkota zaangazowana
pokolenie, przygotowu- w zmiane spoteczna/ ¢
ja je do uczestnictwa
w zastanym i/lub
projektowanym spofe-
czenistwie
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- Przyswajanie wiedzy,
- modelowanie zachowan

Stawanie sie soba /rozwéj | -
zaufania do siebie samego

Uzyskiwanie osobistego
rozumienia nabywanej

Spofeczne komunikowanie
znaczen

nakowy dla  wszystkich
uczniéw

uczniéw  negocjujacych
znaczenia w  matych
grupach zgodnie z za-
tozeniem
medium
i narzedziem myslenia”

Jezyk  jest
komunikacji

] i samoakeptacja//wzory wiedzy/interaktywne
(-]
s nadawanie sensu
S nowo spotykanym
g informacjom/;
= - uruchomienie
wszystkich kanatow
komunikacyjnych
Przekaz i pobudzanie sit | Facylitaga /utatwianie/ | Organizacja sytuacji zada- | Energetyzowanie
umystowych uczniéw. tworzenie  atmosfery | niowych, stymulujacych | - rozwijanie samowiedzy
Metody podajace /wykhd, szczeglélni.e spr.zyjajqcej reﬂ.eksyjne. korzystan?e uczniéw,
po'galdgnk'a, prezentacja, | rozwojowi ucznia, kon- | z Jezykq jako narzedzia | _ jati,
o!ojasmen_la/ _ strgktywnym zmianom | uczeniasie. - osobistych przemysle,
Kierowanie dyskusja w jego zachowaniu, 0so- L L i
. - . - Swiadomosci duchowej;
bowosci oraz jego kre- | Towymaga: . )
atywnym zachowaniom - diagnozowanie B
= . . lokalnych projektéw,
£ poziomu rozwoju ) )
) Pomoc uczniom: uczniéw np. niwelowanie
= et
g - wradzeniu sobie - monitorowanie ich |0ka|ny(h konfliktow —
g zwhasnymi potrze- postepow spoteczno-politycznych,
= bami i problemami - rozmawianie rol ptciowych,
psychicznymi, o rezultatach stosunkdw miedzy
- w uzyskiwaniu zrozu- i sposobach pracq, a kapitatem
mienia siebie dochodzenia do i posiadaniem wiadzy
- poprzez rozpoznanie nich z uczniamiiich politycznej
mocnych stron i ogra- rodzicami
niczen w osiaganiu
petni rozwoju
Program typu , kolekcja” Program typu ,integracja”
- wiadomosci zebrane - bloki, $ciezki, tematy wiodace
w przedmiotach na- - uczniowie ucza sie wg indywidualnych planéw /sem., mies., tyg., dzien./;
uczania; - wiedza ,prawdopodobna’, tymczasowa, wymagajaca statej weryfikacji i modyfikagji;
o - wiedza ,pewna”, dobrze | - tresci petnia role drugoplanowa /najwieksza wage przywiazuje sie do procesu uczenia
s ustrukturyzowana, sie/;
S podawana w sposdh
2 jasny i przystepny. Inaczny margines swo- | Program wzhogacony o treéci
E body wyboru tresciime- | spofeczne, polityczne, lin-
g Centralnie okreslony i jed- tody pracy przez ucznia/ | gwistyczne, sztuke, estetyke,
a.

wykraczajacy w realizacji poza
mury szkolne
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Nauczyciel - mistrz, | Nauczyciel —terapeuta | Refleksyjny praktyk: Radykalny pedagog
o technolog, przedstawiciel - nauczyciel- - transformatywny
e dyscypliny akademickiej badacz dziatania intelektualista
g i w dziataniu,
E :,—; - improwizator;
2 2 - odpowiedzialny
% §, profesjonalista
§. = - jednoczesne
g §_ petnienie roli
S menadzera,
S facylitatora,
koordynatora,
audytorium
Kierowniczy Negodjacyjny Wyzwalajacy
Styl zamknigty: - Styl promujacy dialog
- frontalny — kierowanie i demokratyzowanie
zbiorowa aktywnoscia Zycia spotecznego
2 Jklasy” dla w klasie.
g wielostronnego rozwoju - Podstawowe wymia-
% mtelekt'ualnego ) ry tego stylu:
S - dyscyplina na lekdj, - diagnoza i adekwatny
;: - sterowanie aktywnoscia do niej program
a uczniéw za pomoca - sytuacja zadaniowa
systemu kar i nagrod i aktywnos¢ w jej
ramach
- ewaluacja jako prze-
kazywanie informacji
zwrotnych

W praktyce czyste modele szkdt wystgpuja niezmiernie rzadko. Zazwyczaj
mowa jest o ukierunkowaniu si¢ w strong jakiego§ modelu lub ich réznorodne;j
kombinacji. Jest to wynik radzenia sobie z dylematem: czy szkota ma petnié
funkcje socjalizujaca /patrz: racjonalnos¢ adaptacyjna/, czy tez funkcjg
emancypacyjna jednostki. Ktadzenie akcentu na ktéry$ z modeli jest rowniez
sposobem przekraczania owej antynomii. Golgbniak pisze: ,,Wspélczesna
szkola to w zasadzie dwa bieguny: tradycyjny i wielos¢ tworczych kontynuacji
modelu progresywistycznego” /B. D. Golgbniak, 2008, s. 110/. Ten drugi model,
podobnie jak rekonstrukcjonizm, osadzony jest w pragmatyzmie mysli i praktyki
edukacyjnej, ktorych ojcem uwazasi¢ J. Deweya /1859-1952/. Wymienione powyzej
modele tzw. szkoty nowoczesnej, wprawdzie zakotwiczone w progresywizmie, ale
pod wptywem réznych inspiracji teoretycznych i nowych badan nad edukacja,
jak 1 badan psychologicznych, odmiennie rozwijaja filozofig¢ J. Deweya. Biorac

pod uwage powyzsze rozwazania, mozna skonstatowac, ze w toczonej aktualnie
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debacie na temat modelu/modeli wspodlczesnej szkoly, chodzi raczej o odkrycie
i ,zagospodarowanie” przestrzeni do innego, eklektycznego modelu szkoly.
Przestrzen t¢ wyznacza niewatpliwie trwata juz tendencja w rozwazaniach na
temat sensu wspotczesnej edukacji /europejskiej/. A rzecz o ujeciu ,,uczenia si¢”
jako wilasnie gtownej kategorii ksztalcenia, dla ktorego szkota bgdzie miejscem
sprzyjajacym rozwojowi zarowno jednostki, jak 1 ,,zdrowego” spoleczenstwa.

W procesie wdrozenia idei prymatu uczenia si¢ nad nauczaniem, mozna
napotka¢ na przeszkody we wspotczesnej praktyce szkolnej. Maja one
namacalny charakter — tatwo je tez zaobserwowac, a dotycza trzech aspektow:
szkoly jako ,wiodacej” instytucji uczacej, nauczycieli jako ,,depozytariuszy”
1 ,,konserwatorow” idei nauczania oraz uczniéw jako ,,obiektow”, bez ktérych nie
mogta by¢ urzeczywistniania ta idea. Oto lista wybranych przeszkod realizacji
postulatu prymatu uczenia si¢ nad nauczaniem:

» Wiedzaw szkolejestnadal w duzej mierze przede wszystkim odtwarzana
a nie konstruowana przez uczniéw. Wiaze si¢ to z utrzymywaniem
przez szkole niepodwazalnosci wiedzy naukowej oraz kultywowaniem
podziatu na dyscypliny naukowe.

» Uczenie szkolne — zwigzane z nauczaniem — ma charakter reaktywny 1 jest
rozumiane jako efekt stosowania okreslonych bodzcow, w zaleznos$ci od
celéw wyznaczajacych program nauczania.

» Orientacja ksztalcenia skoncentrowana na materiale nauczania, a nie na
uczniu, jego mozliwos$ciach 1 potrzebach.

> Zewngtrzny system oceniania, badajacy zunifikowana wiedzg 1 umieje-
tnos$ci zawarte w programach nauczania.

» Taki system nie pozwala na zbadanie za pomoca testow np. ciekawosci
poznawczej ucznidw. Ponadto skuteczno$¢ uczenia si¢ — nauczania —
umieszcza si¢ w perspektywie krotkoterminowych efektow —sprawdzanych
na kartkéwkach, egzaminach na réznych szczeblach ksztalcenia.

> Znikoma aktywno$¢ poznawcza uczniow, ktora jest ,,skutkiem” nie
stwarzania przez szkol¢ /lub w ograniczonym stopniu/ mozliwosci
uczenia si¢. Uczenie si¢ kojarzone jest zazwyczaj z przyswajaniem, czyli
zapamigtywaniem wiedzy, lub z nabywaniem podstawowych umiejgtnosci,
ktore mozna roztozy¢ na sekwencje czynno$ci prowadzonych do ich

opanowania 1 zmierzenia /np. czytanie, pisanie, liczenie/.
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> Przekonanie, ze uczenie si¢ jest inicjowane przez nauczanie, prowadzi

czesto do pojawienia si¢ wsrdd uczniow ,,wyuczonej bezradnosci w procesie
samoksztalcenia”, czyli pojawienia si¢ przekonania o ,,byciu uczonym”
jako jedynej /moze gtéwnej/ sytuacji, w ktorej zachodzi proces uczenia sig.
Uczniowie nie maja nawykow samodzielnego uczenia si¢ — ani czynnos$ci
uruchamiajacych ten proces, ani czynnos$ci wchodzacych w jego skiad.
W konsekwencji, w dobie ,,wszechdostepu” do danych, informacji 1 wiedzy,
cho¢ potrafia potrzebne informacje znalez¢, to pod znakiem zapytania
pozostaje kwesta ich przetworzenia, wykorzystania itp. w tworczy sposob.
W dydaktyce zdecydowanie za mato miejsca poswigca si¢ zarOwno
nauczaniu, jak 1 uczeniu si¢. Jesli nauczyciel nie wie, w jakich warunkach,
w jakiej formie, w jaki sposob zachodzi uczenie sig, nie moze sensownie
organizowa¢ sytuacji dydaktycznych sprzyjajacych ,uczeniu sig”.
Utozsamiajac uczenie si¢ z wiedza o jego efektach, ,,/.../ skupia si¢ bardziej
na sprawdzeniu, czy uczenie sie nastqpito /egzaminy, sprawdziany/, niz na
refleksji, kiedy i jak sie ono odbywa” /T. Bauman [w:] T. Bauman, 2005,
s. 23-24/.

O ile uwolnienie potencjatu ludzkiego w zakresie kreowania praktyka
instytucji, czy organizacji okazato si¢ skutecznym sposobem ich uczenia
sig, o tyle nie mozna powiedzie¢ o szkole jako o instytucji ,,uczacej si¢”.
Jak pisze T. Bauman: ,,Szkota nie spetnia pewnych kryteriow ,,organizacji
wiedzy”, np. wiedza w szkole nie jest wynikiem pracy tworczej nauczycieli,
a nauczyciele /.../ nie pracujq na witasny rachunek, nie majq dochodow
z tantiem, praw autorskich itp., a unifikacja organizacyjna systemu
szkolnego uniemozliwia wprowadzanie innowacji w ramach jednej jego
placowki” /T. Bauman [w:] T. Bauman, 2005, s. 38/.

Poniewaz prymat kategorii ,,uczenia si¢”’ nad kategoria ,,nauczania” wiaze
si¢ takze ze zmiana programowa w o$wiacie, mozna w tym miejscu
wskaza¢ kilka przyczyn oporu nauczycieli wobec zmian. Jak pisze B .D.

Gotebniak: ,, Wedtug T. Harveya nauczyciele opierajq sie zmianom, gdy:

Jak pisze B. D. Golgbniak: ,, Wedlug T. Harveya nauczyciele opierajq sie

zmianom, gdy:

> nie czujq sie ich gospodarzami,

> nie odnoszq z wprowadzenia zmiany programowej wymiernych korzysci,
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>

>

nadmiernie rosnq zwiqzane z innowacjq roznego rodzaju obciqzenia, a wiec
ilos¢ czasu przeznaczonego na przygotowanie sie i samq aplikacje zmiany,
koszty osobiste i psychologiczne ponoszone w zwiqzku z wprowadzaniem
innowacji we witasnej praktyce,

czujq sie samotni, nie uzyskujq wystarczajqcego lub adekwatnego
do odczuwanej potrzeby wsparcia ze strony zwierzchnikow, innych
nauczycieli, doradcow metodycznych,

nie czujq sie w nowych warunkach bezpiecznie, majq poczucie niezdolnosci
do przyjecia zmiany, obawiajq sie redukcji etatow itp.,

nie podzielajq, nie rozumiejq przestanek reformy, obca jest im filozofia
programu,

odczuwajq nude; ,,nowy”” program nie budzi juz ekscytacyi,

w szkole wraz z nowymi regulacjami, pojawia sie chaos.” /B. D. Gotgbniak,
[w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./, 2007, s. 144-145/.
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ROZDZIALYV

KLASA SZKOLNA JAKO MIEJSCE ,,SPOTKANIA” UCZNIA | NAUCZYCIELA
ORAZ SRODOWISKO UCZENIA SIE | NAUCZANIA

Spotkanie nauczyciela i ucznia jest przede wszystkim faktem dziejacym
si¢ w klasie szkolnej, bez wzgledu na intencjonalno$¢ bycia z kims. Nauczyciel
1 uczen we wspdlnej im przestrzeni i czasie sg ,,0bok siebie”, przy jednoczesnym
byciu obok siebie innych ucznidéw. To pierwsza odstona pozycyjnosci w spotkaniu.
,,Obok siebie” wskazuje na znajdowanie si¢ nauczyciela i ucznia w poblizu. Odnosi
si¢ rowniez do dziatania, ktore charakteryzuje si¢ dziataniem ,,na réwni” — ,,obok
siebie”, czyli wlaczenie we wspolny zakres dzialania ,,na réwni siebie”. Pozycja
,»Z soba” odnosi si¢ do wspdlnej przestrzeni we wspdlnym czasie, w ktorych
przebywasignazasadzietowarzyszeniasobie, wspotdziatania, wspdtuczestniczenia
W ,.grze na scenie spotkania”. By¢ ,,z soba” mozna interpretowac jako bycie na
zasadzie uzupelnienia sig, ktore dopiero jako uzupelnienie okresla specyficzny
charakter zwiazku migdzy nauczycielem i uczniem — uczen nie bytby uczniem bez
nauczyciela, a nauczyciel nauczycielem bez ucznia. Obaj ,,potrzebuja siebie” aby
okresli¢ si¢ w swoich rolach. Pozycja ,,wobec siebie” okresla stosunek do siebie
nawzajem — ,,wobec siebie” to inaczej by¢ w jakims$ stosunku do siebie nawzajem
ze wzgledu na znalezienie si¢ w sytuacji praktyki edukacyjnej. To podstawowe
pozycje, ktore wynikaja z obecnosci nauczyciela i ucznia w obszarze ksztalcenia.
Odwolujac si¢ do filozofii dialogu powiemy, iz bycie nauczyciela i ucznia
»haprzeciw siebie” zaklada juz mozliwo§¢ wyjscia ku sobie, czyli mozliwos¢
wzajemnego ustosunkowania si¢ do siebie. Wowczas ich spotkanie ze soba ma
moznos$¢ dookreslenia sig, przybra¢ swoista dla siebie posta¢, cho¢ zazwyczaj jest
ono wyznaczone przyjeta przez nauczyciela idea ksztalcenia, a wraz z nia filozofia
ksztalcenia, celami uczenia si¢ 1 nauczania, wizjq siebie samego jako nauczyciela,
jak rdwniez wizja ,,zobowiazania si¢” wobec programu ksztalcenia, wyuczonego
1 /lub preferowanego stylu pedagogicznego’. Idac dalej sladami filozofii dialogu,
wskazemy na pewne mozliwo$ci metamorfozy spotkania migdzy nauczycielem
1 uczniem z poziomu faktycznego na poziom znaczacy, pod wzglgdem uczenia
si¢ zardbwno nauczyciela, jak i ucznia, uwzgledniajacego przede wszystkim filar
uczenia si¢ aby by¢ 1 aby zy¢ wspdlnie. Spotykajacy sig¢ ze soba nauczyciel 1 uczen

sa na siebie ,,zdani”, lecz nie na siebie skazani. Bycie ze soba nie ma w sobie

[5] Patrz: tabela przedstawiajaca glowne kategorie analizy modeli szkot.
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nic z konieczno$ci, cho¢ niekiedy tak jest traktowane. Wybor bycia ze soba
dotyczy przede wszystkim deklaracji nauczyciela wobec siebie samego i wobec
ucznia oraz uznania niemoznosci zastapienia siebie 1 ucznia kimkolwiek innym
w konkretnym spotkaniu. Nadaje to spotkaniu niepowtarzalny charakter, chociaz
ono samo dzieje si¢ zazwycza] w sferze codziennosci praktyki edukacyjnej. To,
co tworzy si¢ podczas jego trwania stanowi relacje jednostkowa o jednostkowym
sensie, wigc zawsze inna. Tworzy si¢ sens ,,pomig¢dzy” nauczycielem i uczniem,
ktory jest sensem do$wiadczania kazdego z nich osobno, jak i1 ich wspolnego
doswiadczania. W tym miejscu pojawia si¢ mys$l o koniecznosci uswiadomienia
sobie przez nauczyciela pierwszenstwa odpowiedzi na pytanie ,,kogo” uczy¢
uczy¢ si¢ przed odpowiedzia na pytanie ,,jak” uczy¢ uczy¢ si¢, zgodnie z przyjeta
w niniejszym skrypcie centralng kategoria pojgciowa i praktyczna wspotczesnej
edukacji — kategoria ,,uczy¢ sig”. Wowczas ma mozno$¢ realnego zaistnienia
pozycja ,.ku sobie”, ktéra wskazuje na kierunek dziatania potaczony z bliskoscia.
Laczy si¢ ona z ujawnieniem przez nauczyciela z jednej strony celowosci
dziatania, z drugiej — rownoczesnego skupienia w nim uwagi na sobie nawzajem,
na mnie jako nauczycielu i na uczniu. Pozycja ta jest §wiadectwem nieobojetnosci
nauczyciela na to, kim ,,jest” i kim ,,moze by¢” uczen uczacy si¢ i sam nauczyciel
jako nauczyciel, ktorego obecno$¢ w ich wspolnym doswiadczeniu edukacyjnym
przybiera znaczaca w sensie pozytywnych odniesien. Z pozycja ta wiaze si¢ pozycja
»dla siebie”, ktéra ponadto zawiera w sobie pozytywne znaczenia wszystkich
wymienionych pozycji. Pozycja ,dla siebie” — z perspektywy nauczyciela —
oznacza dyspozycyjnos¢ 1 gotowo$¢ nauczyciela do urzeczywistniania wartosci
uczenia si¢ uczacego si¢ ucznia. W ten sposob ,,Ja” nauczyciela udziela rowniez
sobie odpowiedzi na pytanie ,,jak by¢ w spotkaniu z ,,Ty” uczacego si¢ ucznia?”’.
,,Niezaleznie od modelu szkoty, czy przyjetego stylu ksztalcenia jedno jest
pewne — dla uczniow edukacja szkolna ma sens o tyle, o ile gwarantuje im
uzyskanie profesjonalnego wsparcia w zakresie ich wlasnego uczenia sie” /
B. D. Golebniak [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2007, s. 172/. Implikacja tak
sformutowanego zatozenia jest konieczno$¢ — jak podaje autorka — $wiadomego
rezyserowania przez nauczyciela roznych sytuacji edukacyjnych. Dopowiedzmy,
ze chodzi o sytuacje w ramach spotkania nauczyciela 1 ucznia, ktére same w sobie
moga przybra¢ posta¢ znaczacych dla ich okreslenia si¢ jako uczacego si¢ ucznia

1 nauczyciela uczacego takiego ucznia. Sytuacje te powinny by¢ adekwatne do
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stawianych celow edukacyjnych, ale takze do mozliwosci uczacych sig, jak rowniez

mozliwo$ci zwiazanych chociazby z uktadem przestrzennym, w ktorym sytuacja
edukacyjna ma miejsce. Gtowna osia, wokot ktorej buduje si¢ wspomniane
sytuacje edukacyjne, sa tzw. strategie nauczania. Uzywajac tego okreslenia autorka
podkresla rowniez, ze we wspotczesnej edukacji chodzi o znajomos¢ 1 umiejgtnose
stosowania roznych sposobdw wspierania uczenia si¢. Nie wystarczy jednak znac je
1stosowac, ale takze posiada¢ wiedzg¢ na temat ich walorow i ograniczen. Proponuje
uzywac okre$lenia ,,strategie nauczania”, a nie metody nauczania, poniewaz jej
zdaniem pojecie strategia, w przeciwienstwie do pojecia metody, zawiera w sobie
odpowiedz na pytanie: dlaczego? Nie polemizujac w tym miejscu ze stanowiskiem
autorki, 1 koncentrujac si¢ na prezentacji jej koncepcji, odpowiedzia na powyzsze
pytanie sa rozpoznane i opisane we wspoiczesnej psychologii uczenia si¢ cztery

jego wzory. Odpowiadaja im cztery strategie nauczania.

=
v
=
= s
g CECHY UCZENIA SIE CECHY NAUCZANIA PRZYDATNOSC TECHNIK UCZENIA SIE
=
3
- Gléwne zatozenie: Nauczanie typu zadaniowego /precy- | - Uczenie sie waskich umiejetnosci
cztowiek jest zdolny do mody- zyjne formutowanie celow; mozliwie precy- | _ przyswajanie wiedzy o charakterze
fikacji swojego zachowania zyjne ocenianie jakosci wykonania zadania; biernym
w odpowiedzi na uzyskiwane przekazanie oceny uczacemu sie oraz stoso- . .
inforrr;acje zwrotne'y uczeniesie | Wanie mechanizméw nagradzania i karania | - -w trakcie wprowadzania reg'ui po-
fast uiete w kate or,iach reakii i/lub modelowania wptywajacych na zmia- rzadkowych — np. opracowanie listy
szroise' na bodgce Zewn trz!] o | 1€ zachowania uczniow/ zachowan pozadanych i niepozada-
. JNabo i Elzne. Rodzaje_ naucza,nia opartenastrategii: | nychjnagradzanie tych, ktérzy sie do
@ | eluczeniasie: ) nauczanie bezposrednie /oparte na pokazie | . 4ot
z utrwalenie pozadanych relagji i éwiczeniach w wykonywaniu okreslonej 9 12 . .
- miedzy bodzcem a reakgja. czynnosdi/ - -podtrzymywanie samokontroli
;2 - (zego mozna uczycsie: nauczanie programowane uczenia sie.
o okreslonych zachowari pod nauczanie poprzez symulagje /stosowa- | - Uwaga: wedtug niektdrych autoréw réw-
= wptywem wzmocnien ze- nie m.in. gier dydaktycznych, w tym takze | pie; uczenie sie jak uczy¢ sie, ktore opiera
é wnetrznych /uzyskiwanych gier komputerowych/ sie na podstawowych umiejetnosciach
= |nformac1| zwrotnych/ i modelo- i wiadomosciach, mozna wyuczy¢ me-
a -wania. toda ,krok po kroku”. Sa to nastepujace
kroki:
1. Przeprowadzenie pokazowego wykonania
Cwiczenia przez nauczyciela,
2.Zachecenie i stworzenie warunkéw do
samodzielnego wykonania danej/danych
zynnosci przez uczniow,
3.Sprawdzanie i ocenianie wykonania —
przekazanie informacji zwrotnej.
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Gléwne zalozenie: - Nauczanie jako stwarzanie ,Radzenie sobie” z informacjami, ich
& | cztowiek jest w stanie opanowa¢ sytuacji - przyswajanie,
8 wiedzg w toku jej ,skutecznego” - okazji do uczenia sie. - przetwarzanie,
2 | zdobywaniaprzy wykorzystanlul - Wykorzystanie roznych technik - produkowanie
<Zt strateglladeky\{atnych do.procesow - prayswajania /zapamietywania/
N poznawczych!Jest-ymulujqcych; i rozumienia, ktére dotycza wiedzy
© | Celuczeniasie: ' L
& . deklaratywnej: ,wiem,
] - konstruowanie i rekonstru- s b s
o - ze..."”, czyliwiedzy 0 czyms lub ze co$
b4 owanie wiedzy w toku bods
= | - -nabywaniado$wiadczen weho Z|wgr.g. o
< . - przetwarzania i produkowania, ktdre
o | - -9gromadzenia danych X .
7 | nformagj dotycza wiedzy proceduralnej,
O | - -przetwarzania zasobéw danych CZYII W|.edzy 5raktycznej.
=) . L ~wiem, jak...
= iinformacji w wiedze
A& | - -wlaczenia wiedzy w dotych-
czasowe struktury poznawcze
Gloéwne zatozenie: Nauczanie polega gtdwnie na stwarzaniu | Uczeniesie:
cztowiek jako istota spoteczna uczy | okazji do pracy w grupie - wspétpracy
si¢ w trakcie wspdlnej pracy nad | Uwaga: Przygotowujac zajecia, w ktdrych | _ negocjowania
zebranie.m, lopracowani.eAm, prze- uczniowie l‘JQ(,iq pr.acowac’wgrqpach,war.t(? - dyskutowania
twor.zenlem |tp: danych i mformacp odpowiedzie¢ ,soble na nastequqce pytania: | _ iorowania praca innych
w wiedze. Tres¢ uczenia sie wykra- |  4.W jaki sposob podzielimy duzg grupe - poddawaniasie Kierownictwu
(za poza sfere wiedzy powiazanej uczniow? ie sie od siehi .
ze ,znajomoscig czegos”. Cztowiek | 5 Ktozkim powinien /nie powinien/ - lczeniesig od Siebie nawzajem
3 | potrzebuje na réwni wiedzy o tym, pracowac w jednej grupie? - praca ‘{Ve yv’rasnym tempie '
Z | jakma ,uktadacsi¢”zinnymitrakcie | 6.Jak przekonac uczniow do pracy - uwolnienie od stygmaty kleski
S wspélnej pracy ,nad czyms”. wréinych zespotach? - stymulacja rozwoju samodzielnosci,
> | Celuczeniasie: 7.Czy, ajeslitak, to w jaki sposéb wybrac pomystowosci
E - tworzenie $rodowiska lidera grupy? Czy bedzie to funkgja stata - wzmacnianie poczucia whasnej wartosci
%2 sprzyjajacego ksztattowaniu sie przez caty Czas pracy grupy?
= umiejetnosci pracy zinnymi: 8.Czy przewidujesie |ndyW|dua!nq f0_fm§
Z. | - petniejsze wykorzystanie pracy w ramach pracy wgrupie? W jaki
5 kanat6w komunikacyjnych sposéb przyd2|eI|§ |ndyW|duaIn"e zadanla?'
: 9. Czy wszyscy uczniowie ,musza” pracowac
- aktywnego stuchania RO AR o
Swienia od siebie do innvch” w grupie? W jaki sposob zorganizowac
- mOWIe.nIé.i ,0d siebie 0lﬂ"y5 prace tym, ktdrzy nie pracuja w grupie?
- (zytania Jako ,wypytywania 10.W jaki sposob beda rozpoczynac sie
ksiazek i koriczy¢ poszczegélne etapy pracy
- pisania jako aktywnego w grupie?
formutowania tego, co sie juz 11.W jaki sposdb poszczegdlne grupy maja
wie, czeqo jeszcze nie i w jaki prezentowac wyniki swojej pracy?
spos6b chce sie tego dowiedzie¢
= | Gléwne zatozenie: czZlowiek | Nauczanie jako wspieranie | Uczenie sig rozumienia siebie samego w:
@ | W procesie ksztatcenia nie jest ,po- | podmiotowego istnieniaifun- | - relacido siebie samego jako podmiotu
= jemnikiem na wiedze”, lecz ucza- | -kcjonowania cztowieka, ktore istniejacego w trzech kardynalnych
Z. om sie siebiel§amego podmigtem, oznacza kpncentroquie sig.nie tylko na sferach: w sferze intelektu, emogji
ﬁ ktérego rozwdj osobowy staje sie | przedmiocie nauczania, ale i na partner- i dziatania
QO | priorytetem, a jego wiedza /gtéw- | skich relacjach utatwiajacych pomaganie L ) -
L ; ) AN - relagji do innych 0s6b z najblizszego
= | niezwiazana ze sfer intelektualng/ | uczniom w zrozumieniu siebie. i dal .
B | jednym ze strukturalnych elemen- | Uwaga: do strategii wspierania rozwoju ! aszegolot'oczenla
% tow tego rozwoju. osobowego mozna zaliczy¢ strategie ksztat- | - eladi d° Swiata kultury
= | Cel uczenia sie: formowanie | cenia w pedagogice niedyrektywnej, np. | - wrelac1|d0§wlata "f’tU’Y~ o
S | indywiduum” — rozwj osobowy, | wywodzac sie z psychologii humanistycz- | W konsekwencji chodzi o rozumienie siebie
Q | w ktérym chodzi o przechodzenie | nejstrategie uczenia sie z doradca jako prak- samego Jakf) ,,p(')d.mlotowggo elementu
j od pomocy i oparcia udzielanego | tyczng aplikacje koncepdji psychologicznej Swiata, w ktdrym zyje cztowiek.
O | przez srodowisko, do bycia bardziej | np. Carla Rogersa.
od niego niezaleznym i jednocze-
$nie odpowiedzialnym podmiotem
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W literaturze przedmiotu z zakresu tzw. dydaktyki ogolnej planowanie-

projektowanie odnosi si¢ do czynno$ci nauczyciela 1 jest uwazane za jedno
z najwazniejszych jego dziatan. Jak pisze B. D. Golebniak: ,,Dzialanie to
wymaga, wedlug A. Pollarda, nie tylko rozumienia kluczowych zasad nauczania,
ale i swiadomosci wymagan programowych okreslonych na szczeblu centralnym
/panstwa/, wiedzy o polityce przyjetej w danej szkole, znajomosci decyzji podjetych
wroznych zespotach funkcjonujqcych na terenie placowkiiwreszcie/.../rozumienia
potrzeb i zainteresowan uczniow. /.../ nauczyciel w planowaniu swej pracy
z uczniami, uwzglednia zarowno uwagi ekspertow, jak i doniesienia praktykow.
W, rekach” nauczyciela, ktory lqczy refleksyjnos¢ z dobrym opanowaniem
warsztatu, ,,obowiqzujqce” w planowaniu procedury tagodzi nieco elastycznos¢
i intuicja, a wzbogaca jego wyobraznia i osobiste fascynacje’ /B. D. Golgbniak [w:]
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./, Warszawa 2007, s. 188/,

Poniewaz w planowaniu-projektowaniu centralna kategoria, wokot ktorej
ogniskuja si¢ podejmowane dziatania projektujace, znajduja si¢ cele ksztalcenia
w tym miejscu krdotko o nich samych. W pedagogice czg¢sto mozna spotkac sig
z nastgpujacymi okresleniami celu: ,,$§wiadomie zatozony skutek™, ,rezultat
nauczania”, ,,pozadany stan rzeczy”, ,,opis projektowanej przysztosci”, ,,przyszty
stan rzeczy”. Wedtug W. Morszczynskiego nalezy odrozni¢ cel od jego opisu
w teorii pedagogicznej /W. Morszczynski, [w:] W. Kojs /red./, Katowice 1988/.
Ponadto nalezy odroézni¢ cel od rezultatu, skutku - cel jest zalozony juz w fazie
projektowania dzialania, jest standardem, z ktorym poréwnuje si¢ rezultat
juz zakonczonego dzialania. Stad mylace moze by¢ umieszczenie stow ,,rezultat”,
»skutek” w definicji celu.

Wg S. Rollego cele sa punktem odniesienia, do ktorego wszystko ma by¢
przymierzane i wedtug ktorego ma podlegaé ocenie i osadowi /za: J. Swirko-
Filipczuk [w:] F. Bereznicki /red., Krakow 2007, s. 68-69/. Od nich zalezy
efektywno$¢ systemu ksztalcenia, jego optymalne funkcjonowanie oraz
wprowadzanie wszelkich konstruktywnych zmian i innowacji.

W obszarze praktyki stanowia krytyczny moment opracowywania
programu - sg podstawowym wyznacznikiem doboru metod, form i Srodkow
dydaktycznych. Ale zarazem maja znaczenie regulacyjne /wg S. Rollego/ —
stanowia gwarancj¢ przeciw nadmiernemu rozbudowywaniu srodkéw. Stanowia

podstawe planowania i organizacji dzialan uczestnikow procesu ksztalcenia.
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Sa kryterium oceny efektywnos$ci procesu dydaktycznego — jego jakoSci.
Prospektywna funkcja celow polega na tym, ze dzigki nim przenosimy si¢ w dzien
jutrzejszy, w przysztos¢ przy jednoczesnej inspiracji dnia dzisiejszego. Pobudzaja
tych, co buduja — a zatem motywuja do dziatania.

Mozna bowiem realizowaé cele o rézinej tresci, niejednakowej randze
i roznym stopniu zlozonosci. Cele te stymuluja dzialania o réznej tresci, roznej
randze i réznym stopniu zlozonoS$ci. Z jednej strony mamy do czynienia ze
stosunkowo prostymi i1 krotkofalowymi zabiegami pedagogicznymi, dotyczacymi
poszczegdlnych jednostek lub grup. Z drugiej strony mamy do czynienia
z rozbudowanymi 1 ztlozonymi systemami dziatan /jak np. system szkolny/, ktére
realizuja cele bardziej ztozone, o dalekosieznych skutkach dla zycia spoteczenstwa
1 jednostek. Ale réznorodno$¢ pod wzgledem tresci i1 stopnia ztozonosci, jak
rowniez czasu realizacji, odnie$¢ mozna takze do dziatan konkretnego pedagoga,
ukierunkowanych na konkretna jednostke lub grupg.

Roznorodnos¢ celow wigze si¢ takze ze specyfika wiedzy i zdolnosci /a takze
umiejetnosci/ w kazdej dziedzinie. Dlatego nie jest mozliwa jedna taksonomia
celow ksztatcenia, czyli ich klasyfikacja wedtug pewnych cech, na co szczegdlnie
obecnie wskazuje si¢ w teorii ksztatcenia wyznaczonej kategoria ,,uczenia sig”.
Zgodnie z zasadami poznania — charakterystycznymi dla okreslonej dziedziny
zycia — nalezaloby raczej mowic o istnieniu licznych taksonomii — budowanych
oddzielnie dla kazdej dziedziny, czy przedmiotu edukacji. Nie kontynuujac
dyskusji na temat taksonomii celéw ksztatcenia, zwracam uwage w tym miejscu na
réznorodno$¢ celow ksztalcenia w kontekscie wiasciwosci czlowieka /wlasciwose
fizyczna, umystowa, spoleczna, kulturowa, duchowa/ podkreslajac jednoczesnie
waznos$¢ kazdej z nich w procesie ksztatcenia.é

To, jak si¢ pojmuje cele jako zrodta i specyficzne punkty orientacyjne
w planowaniu-projektowaniu, stanowi podstawe do wyroznienia dwoch jego
rodzajow: o charakterze liniowym i nieliniowym. Proces uczenia /si¢/
w przypadku pierwszym planuje si¢ - projektuje z mysla o osiagnigciu celow.
Dlatego dobor strategii jest $cisle podporzadkowany okreslonym zamierzeniom,
ukierunkowanych na rezultat uczenia /si¢/. Jego ocena okresla tez zakres
1 stopien ich zrealizowania. Najistotniejszym etapem tego rodzaju planowania-

projektowania jest tzw. planowanie wynikowe — to opis opanowanych czynnosci

[6] Patrz: cztery filary uczenia sig.
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z uwzglednieniem jego ustopniowania. Planowanie-projektowanie nieliniowe,
charakterystyczne dla przedstawicieli orientacji humanistycznej i refleksyjnej,
zaklada zmiennos$¢ i unikatowos¢ sytuacji uczenia /si¢/, charakterystycznej
takze dla pojedynczej jednostki. W zaleznosci od tego, czego si¢ uczymy, po co,
z kim, w jakim czasie 1 gdzie itp. moze ulega¢ zmianie strategia jego planowania-
projektowania. Pod uwagg warto jest wzia¢ rowniez 1 to, ze w trakcie uczenia /
si¢/ moga zmieni¢ si¢ jego cele. W planowaniu - projektowaniu nieliniowym
uczacy /sig/ jest otwarty na modyfikacje uzaleznione od réznych czynnikow,
m.in. sukcesu w osiaganiu zalozonych celow, cyklow i odpowiadajacym im np.
stanom emocjonalnym /np. uczenie /si¢/, a pewne traumatyczne wydarzenia
losowe, czy tez np. uczenie /si¢/ tuz przed feriami/.

Zarowno liniowy, jak i nieliniowy rodzaj planowania - projektowania
powinien by¢ eksplikacjg przyjetej filozofii uczenia /si¢/, czyli jego idei i intencji.
Ponadto ,,dobre” planowanie-projektowanie wymaga od uczacego /si¢/ zdolnosci
do dokonywania wyborow, jakie tresci sa wazne dla realizacji zaktadanych celow,
a ktore mozna pomina¢. Kolejny wazny aspekt w planowaniu - projektowaniu to
okreslenie tego, jaka wiedza na dany temat dysponujemy, czy tez co potrafimy
oraz adekwatnie do tego, jak i wspomnianej przyj¢tej filozofii uczenia /si¢/
1 formutowanych celow dobranie tresci 1 strategii uczenia /si¢/ wraz z doborem
srodkow.

Planowanie - projektowanie chroni uczacego nauczyciela od chaotycznosci
1 przypadkowosci w catoksztalcie jego dziatania, nadaje temu dziatania pewnego
rodzaju logikg¢ /rozumiang jako spdnos$¢/ oraz uporzadkowany charakter,
Z zaznaczeniem zarazem - zwlaszcza w planowaniu - projektowaniu nieliniowym
— otwartos$ci na rézne elementy pojawiajace si¢ w trakcie jego realizacji.

W planowaniu - projektowaniu nauczania, przede wszystkim w modelu
nieliniowym, duza wage przywiazuje si¢ do ewaluacji /A. C. Ornstein, F. Hunkins,
Warszawa 1998, A. Brzezinska, J. Brzezinski /red./, Poznan 2000, L. Korporowicz
/red./, Warszawa 1999/ W kontekscie niniejszych rozwazan ewaluacje mozna
rozumie¢ jako gromadzenie 1 wykorzystywanie informacji o wartosciach lub
zaletach, stabych 1 mocnych stronach podjetych dziatan w zakresie nauczania. Jest
instrumentem opisujacym $wiat realnych, pelnych znaczen doswiadczen w tej
dziedzinie. Dzigki temu pozwala wejrze¢ w rozumienie zlozonos$ci tego procesu.

Chodzi nie tylko o jakos¢ efektow — jak to, co zaszto, ma si¢ do tego, co bylo
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planowane-projektowane, ale przede wszystkim okreslenie mocnych i stabych
stron podejmowanych i/lub podjetych dziatan. Poniewaz mowa jest o ewaluacji
nauczania, ktore jest zaprojektowane 1 ktore jest realizowane /zrealizowane/
przez jego podmiot, to uja¢ ja mozna w kategoriach autoewaluacji — refleksji
nad tym: co robimy? dlaczego to robimy? po co to robimy? jaka jest tego,
co robimy warto$¢? co trzeba, co mozna zmieni¢ w tym, co robimy? Tak
rozumiana ewaluacja moze by¢ formg innowacji, a w konsekwencji prowadzi¢
do zmiany poprzez ujawnienie istotnych pytan, szans, zagrozen tkwiacych
w chwili obecnej i najblizszej przyszlosci uczenia /si¢/. Pozwala rowniez na
poprawianie bledow, dopracowaniu obecnego planu - projektu uczenia /sig/,
wskazaniu jego kierunkow rozwoju, stworzeniu nowej hierarchii spraw, wg
ich waznosci i oszacowaniu mozliwosci i ograniczen ich urzeczywistnienia.
Ponadto autoewaluacja ,,wzmacnia” poczucie odpowiedzialno$ci za jakos¢
tego, co robimy.

Ewaluacja, dzigkiktorej mozna okresli¢ warto$¢ planowania-projektowania,
moze by¢ przeprowadzona po zakonczeniu ,,cyklu” nauczania — wowczas moéwimy
o ewaluacji podsumowujacej, zbierajacej, lub konkluzywnej. Polega ona na analizie
rezultatow lub skutkéw planowania-projektowania poprzez wykrycie wszystkich
znajdujacych si¢ w polu analizy konsekwencji o planowanym i nieplanowanym
charakterze. Wnioski z tych analiz w postaci konkluzji mozna uzupetni¢
rekomendacjami, dotyczacymi przysztych strategii planowania-projektowania.

Ewaluacja moze takze - i taka przede wszystkim postuluje si¢ w kontekscie
nauczania—by¢ realizowanarownolegle z dziataniami wynikajacymi z planowania-
projektowania. Wowczas okresla si¢ ja mianem ewaluacji formatywne;.
Wowczas, ,towarzyszac” im w ich rozwoju — jest ,,partnerem” podejmowanych
dziatan. Sygnalizujac pojawiajace si¢ problemy, okreslajac stopien zgodnosci
Z przyjetymi wezesniej ustaleniami, wspomagajac ewentualne korekty 1 zmiany
w obranej strategii 1 harmonogramie nauczania, moze skutecznie wspieraé
go. Pozwala bowiem, na okreslenie diagnozy i przygotowanie réznorodnych
strategii elastycznego reagowania na zmiany wewnatrz wlasnego planowania-
projektowania, jak 1 na zmiany w najblizszym Srodowisku, zmiany sytuacyjne
itp. Jedna z najbardziej przydatnych ,,technik” ewaluacji tego rodzaju jest rzetelna
obserwacja 1 zrozumienie tego, co si¢ dzieje 1 dlaczego — np. poprzez stawiane

pytania: Co si¢ dzieje? Jakie wystapity zmiany? Jak do tego doszto? Jakie to ma
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znaczenie dla uczacego /si¢/ 1 dla procesu uczenia /si¢/? Jak na to reaguje uczacy /
sig/? Czego uczacy /si¢/ dowiedziat si¢ o sobie, swych mocnych i stabych stronach,
naturze zadania, z ktorym np. zmagat si¢ itp.? ,,Opis — interpretacja — osad” —
w tych kategoriach formutuje si¢ oceng tak rozumianej ewaluacji. Jej celem nie
tyle jest poréwnywanie zalozonych celow z uzyskanymi rezultatami, ile ustalenie,
czy wprowadzenie w zycie planowania - projektowania przyczynito si¢ do
uruchomienia zmian w uczeniu /si¢/ 1 jakie warto$ci tym zmianom si¢ przypisuje.

Najwazniejszym zadaniem ewaluacji, jest wspieranie rozwoju uczenia
si¢ — tak w odniesieniu do rozwoju uczenia si¢ nauczyciela, jak i ucznia. Jest
pozyteczna o tyle, o ile dostarcza rzetelnych informacji o efektywnosci i wartosci
podejmowanych zadan. Spetniajac funkcj¢ ksztattujaca poprzez systematyczne
gromadzenie informacji zwrotnych, staje si¢ podstawa do ciaglego modyfikowania
procesu rozwoju wlasnego nauczania, ale 1 uczenia si¢ uczy¢ ucznidéw. Jako
ewaluacja sumujaca /konkluzywna/ — poprzez podsumowanie pewnego etapu,
programu, strategii — pozwala podja¢ decyzj¢ o kontynuacji lub zmianie kierunku
rozwoju.

Powyzej zostala zaprezentowana w duzym skrocie idea autoewaluacji
odnoszaca si¢ do pracy nauczyciela. W dyskusji nad wizja ,,dobrej” szkoty,
w ktorej pracuje ,,dobry” nauczyciel, podkresla si¢ jednak, ze niezmiernie wazna
jest autoewaluacja szkoty. Daje ona bowiem okazje do dialogu wsrdd nauczycieli
na temat wlasnego rozwoju i1 rozwoju szkoty, opisuje biezacy stan owego rozwoju,
okresla potrzeby w zakresie rozwoju nauczycieli i catej szkoty, zapewnia informacje
o efektywnosci podejmowanych dziatan, a angazujac wszystkich nauczycieli, daje

poczucie przynalezno$ci i motywacj¢ do pracy.
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ROZDZIAL VI
WYBRANE ASPEKTY PROFESJONALNEGO DZIALANIA PEDAGOGICZNEGO

Zawod nauczyciela moznaujaé w kategoriach profesji przez wskazanie zarowno
historycznych, jak i spotecznych jego wtasciwosci’. Profesja ujeta w kategoriach
zawodu, ma jednak wymiar statyczny, co podkreslali interakcyjnie zorientowani
badacze, zwlaszcza wowczas, gdy dziatanie w ramach zawodu okresla sig
w kategoriach standaryzacji 1 zinstrumentalizowania charakterystycznych
ponadto dla postawy ,,nicomylnego eksperta”. Ze wzgledu na to, jak ludzie pracuja
w specyficznych sytuacjach o takich ich wlasciwosciach, jak np. paradoksy,
balansowanie migdzy wiedza, a odczuciem, tozsamo$¢, proponuja statyczne
pojecie profesji zastapi¢ dynamiczna koncepcja dziatania profesjonalnego /F.
Schiitze za: M. Granosik [w:] E. Marynowicz-Hetka, 2006, s. 4915. ,,/.../ dzialanie
profesjonalne ma miejsce wtedy, gdy specyfika pracy wyklucza automatyczne,
opisane precyzyjnymi procedurami dziatanie, a plan postepowania musi by¢
kazdorazowo indywidualnie tworzony i przeksztatcany. Takie okolicznosci
zmuszajq do statych wyborow, elastycznego balansowania miedzy ograniczeniami
/instytucjonalnymi, osobistymi, kulturowymi/, a planami dziatania” /M. Granosik,
s. 491/ W ujeciu spoleczno - pedagogicznym, o dzialaniu profesjonalnym
nauczyciela bedziemy mowi¢ wowczas, gdy bedzie ono charakteryzowalo si¢
nastepujacymi cechami:

> $wiadome odwotywanie si¢ do wiedzy pedagogicznej /ale takze do
wiedzy psychologicznej, socjologicznej, filozoficznej/, gtownie na temat
wspolczesnych modeli wychowania i ksztalcenia /uczenia si¢ 1 nauczania/

oraz na temat wzajemnych relacji migdzy uczniem 1 nauczycielem,

[7] Por. w Stowniku Wyrazow Obcych czytamy, iz stowo profesja, pochodzace od tacinskiego professio,
oznacza: ,l. stale zatrudnienie; zawdd, fach, rzemiosto. 2. rel. publiczne zlozenie $lubow zakonnych
po odbyciu nowicjatu.” Za$ profesjonalizm : ,,1. uprawianie zawodowo jakiej$ sztuki, dyscypliny
sportowej itp. 2. jez. wyraz [...] charakterystyczny dla okreslonego srodowiska zawodowego” /
tamze, Warszawa 1980, s. 602/. Powotujac si¢ na powyzsze znaczenia, stawiamy pytanie: co stanowi
o specyfice zawodu nauczyciela, ktory po okresie przygotowania do zawodu, staje si¢ fachowcem w nim?
[8] Na nieco odmienna konotacj¢ profesji wskazuje H. Kwiatkowska. Pisze ona: ,, Praca w zawodach,
o ktorych mowimy >>profesja<<, jest na tyle ztozona, zZe trudno wskazacé, a nawet przewidziec¢ skonczony,
zamkniety uktad czynnosci. Jest to rodzaj praktyki, ktorq nazywa sie misjq. Ma ona raczej charakter
publicznej stuzby, powolanej do realizacji istotnych w spoteczenstwie zadan, ktorych wykonywanie
wymaga najwyzszych kwalifikacji, takze etyczno-moralnych. Profesja to zawdd zaufania publicznego™.
Zas$ ,,profesjonalizm to nie fachowos¢ na wzor zawodow technicznych, sprawnosciowych, realizowanych
przez aplikacje regut technicznych, technologicznych w dziataniu praktycznym. To spetnienie wysokich
standardow: poznawczych, dziataniowych i etycznych” /tenze, 2008, s. 167/. Takie ujgcie profesjonalnego
dziatania postulujemy w niniejszym skrypcie.
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krytyczne do niej podejscie i jej weryfikacja poprzez empiryczne ,,dowody”
zaczerpnigte z wlasnej praktyk;

rownowazenie w kazdorazowym akcie trzech aspektow: emocjonalnego,
wyobrazeniowego /postulatywnego/, racjonalnego /rowniez w znaczeniu:
mozliwego do zrealizowania/ 1 operacyjnego /dziataniowego/;

spojrzenie wieloaspektowe na proces wychowania i ksztatcenia, ucznia
1 siebie samego jako nauczyciela i wzajemnych relacji, ktore taczy w sobie
rozne podejscia 1 stanowiska, zgodnie z przyjeciem zalozenia, iz zwiazek
nauczyciela z uczniem nie jest zwigzkiem podmiotu z przedmiotem, lecz
zwiazkiem osobowym — relacja majaca zawsze charakter podmiotowy;
opracowanie indywidualnego kryterium aksjologicznego dziatania /
kompetencja rozpoznawania uznawanych wartosci, pozwalajaca okresli¢
wlasna orientacje¢ aksjologiczna, pomocna w preferencji wyboru wiasnej
aktywno$ci 1 w jej usensownieniu/, dla ktorego odniesieniem beda
przestanki np. idei wspdiczesnego wymiaru ksztatcenia z jego centralna
kategoria ,,uczy¢ sig”;

uznanie w dzialaniu znaczacego czynnika sztuki /niepewnosci,
ewentualno$ci, nieprzewidywalnosci probleméw, niepowtarzalnosci
sytuacji 1 czynnikow, z ktorymi mozna spotkac si¢ w praktyce ksztalcenia
itp./, jak 1 doswiadczenia indywidualnego, ktore jest istotne dla
konstruowania przez niego 1 gigboko osadzonej w realiach kultury klasy
szkolnej ,,wlasnej wiedzy”, czy tez ,,0sobistej wiedzy”, ktora uzupetnia
wiedze¢ akademicka; opiera si¢ ona na wiedzy profesjonalnej typu, ,,wiem,
ze” 1 wiedzy proceduralnej typu ,,wiem, jak’;

pojmowanie sensu 1 znaczenia aktywno$ci wilasnej jako nauczyciela
1 aktywnosci ucznia, jak rowniez aktywnosci wspolnej;

bycie wyposazonym w ogolne ramy dziatania w obszarze praktyki ksztatcenia,
w  ktérych przygotowanie specjalistyczne, akcentujace wyposazenie
w okreslone umiejetnoscei, jest jednym tylko z aspektow tego dziatania;
orientowanie si¢ w problemach rzeczywistosci ksztalcenia oraz w metodach
ich /roz/poznawania, przy przyjeciu zatozenia, 1z nie mozna by¢ pewnym,
co do obranych celow 1 sposobdéw ich osiagania, co z kolei oznacza
konkretyzowanie si¢ faktycznego obrazu dziatania podczas dzialania

z uwzglednieniem jego uzupelniania, modyfikacji, czy wrgcz zmiany;
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> antycypacja, pozwalajaca na okreSlenie konsekwencji 1 skutkéw
projektowanych dzialan w obszarze ksztalcenia, wyrazajaca sig;

* w umiejetnosci ujmowania problemow z danej perspektywy
przestrzenno-czasowej /stawiania pytan o to, co stanowi przedmiot
ksztalcenia, jaka jest jego specyfika i istota, jaka jest jego struktura
i jego znaczenie, jakie procesy mu towarzyszq, jakie wyrozniamy jego
konteksty/,

* w samodzielnym badaniu wlasnej praktyki — konkretnych,
niestandardowych, czesto skomplikowanych i nierozpoznanych
wczesniej przypadkow,

* w refleksyjnym analizowaniu praktyki /refleksja ,,nad dziataniem”,
W dzialaniu” i ,,dla dziatania/,

* w jej osqdzie krytycznym pozwalajacym na kwestionowanie i ocene
dokonanych wczesniej osqdow i zatozen oraz

* w jej wyjasnianiu i interpretowaniu, jak i w modyfikacji dziatania,
w ktorych spozytkowuje sie ,,wiedze wiasnqg”.

> podejmowanie aktywnosci, ktéra charakteryzuje si¢ ustawicznym
aktualizowaniem, uzupelnianiem 1 przeksztatcaniem swych kwalifikacji
zawodowych w kierunku umiejgtnosci ,,czytania” znaczeh zmian
zachodzacych we wspotczesnym $wiecie, majacych swe reminiscencje
w problemach wspoélczesnej edukacji.
Robert Kwasnica analizujac myslenie o nauczycielu, uwzgledniajace swoisto$¢
tego zawodu, dochodzi do konkluzji, Ze prawidtowe myslenie o nim m.in.:
> ,uznaje w punkcie wyjscia, iz z powodu niepowtarzalnosci sytuacji
edukacyjnych i z racji komunikacyjnego charakteru pracy nauczyciela,
przygotowanie go tej pracy obejmuje calq osobe nauczyciela i jest stale
prowizoryczne, wciqi pozostajgce w rozwojuy
> Rozszerza rozumienie kompetencji zawodowych nauczyciela w taki
sposob, aby objq¢ namystem cale doswiadczenie osobowe, nie zas tylko
kompetencje instrumentalne;
> przyjmuje, iz rozwdj w tym zawodzie podlega tej samej logice, co rozwdj
osoby, nie zas jakichs wybranych i oddzielonych od catosci ludzkiego
doswiadczenia umiejetnosci /.../” /R. Kwasnica, [w:] Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski /red./, 2007, s. 298: podkreslenie A. W./.



60 Rozdziat VI Pedagogika @

Mozna skonstatowaé, majac $wiadomo$¢ uproszczenia, ze dziatanie
profesjonalne nauczyciela, nie tylko wyznaczane jest przez specyfikg sytuacji
edukacyjnych, ale przez specyficzne jego kompetencje odnoszace si¢ do jego
zasobow intelektualnych, emocjonalno-wolicjonalnych i aksjologicznych i prze-
de wszystkim sposob ich urzeczywistniania. Modyfikacja kompetencji, bgdaca
procesem, a nie jednorazowym aktem, pociaga za soba optymalizowanie
/profesjonalizacj¢/ podejmowanych przez niego dziatan.

W literaturze przedmiotu, z uwagi na ztozonos$¢ zadan pedagoga, znajdujemy
roézne definicje pojecia kompetencji. Kompetencje to zlozona struktura, w ktorej
wyodrgbnia si¢ wiedzg, zdolnosci, postawy, umiejetnosci i doswiadczenia
nauczyciela /G. Ko¢-Seniuch, 2000, s. 229/. Tak zakres$lona definicja kompetencji
koresponduje z definicja F. E. Weinerta, ktory ujmuje je jako ,,wyspecjalizowany
system zdolnosci, umiejgtnosci lub sprawnosci niezbednych lub wystarczajacych
do osiagnigcia okreslonego celu” /za: A. Smoczynska, 2005, s. 13/. Autorzy
budujacy mape¢ kompetencji nauczyciela, zwracaja uwage na roznorodne ich
wymiary. W katalogach kompetencji mozemy wyrdzni¢ nastgpujace ujgcia:
kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-metodyczne 1 wychowawcze
/W.  Strykowski, 2003/; kompetencje prakseologiczne, komunikacyjne,
wspoldziatania, kreatywne, informatyczne, moralne /K. Denek, 1998/
W niniejszym skrypcie w ujgciu rozszerzonym, zostana przedstawione kompetencje
nauczyciela w ujgciu R. Kwasnicy. Wyrdznit on dwie grupy kompetencji:
kompetencje praktyczno-moralne wsrdd nich: kompetencje interpretacyjne,
moralne 1 komunikacyjne oraz kompetencje techniczne, do ktérych zaliczyt:
kompetencje postulacyjne /normatywne/, metodyczne i realizacyjne /R. Kwasnica,
[w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./, Warszawa 2007, s. 298-305/. Pierwsza grupa
kompetencji okreslana jest mianem zdolnosci, zas druga — umiejetnosci, ,,/.../ od
ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywnos¢ dziatania i ktore majq
przedmiotowo zakreslony zakres zastosowan” /Ibidem, s. 301/. Swoisto$¢ zawodu
nauczyciela sprawia, ze obie grupy kompetencji trzeba uznaé¢ za kompetencje
zawodowe, przy czym R. Kwasnica dodaje, Ze trzeba w tym miejscu uczynic trzy
zastrzezenia — ,,Po pierwsze, pozycje nadrzedng w zawodzie nauczyciela zajmujq
kompetencje praktyczno-moralne. /.../ Po drugie, kompetencje techniczne majq
w zawodzie nauczyciela znacznie ograniczony zakres zastosowania. /..../ Po

trzecie /to zastrzezenie wydaje sie najwazniejsze dla myslenia o wspomaganiu
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nauczycieli w rozwoju/, kompetencji praktycznych nie moZna nauczycielowi
przekazaé w taki sposob, w jaki przekazuje si¢ kompetencje techniczne” /Ibidem,
s. 302-303/.

Kompetencje praktyczno-moralne
Swiat jest rzeczywisto$cia wymagajaca statej interpretacji, wydobywania na
jaw jego sensu /senséw/, dlatego potrzebne sa nam zdolnosci rozumiejacego
o 2 odnoszenia sie do $wiata, siebie samego, innych ludzi. Kompetencje
T T te umozliwiaja zadawanie pytan, ktére otwieraja przestrzen mozliwego
§ § rozumienia. Uwzgledniajgc zmieniajacy sie $wiat jako jego ceche konstytutywna,
2 @ rozumienie $wiata staje sie nie majacym konca zadaniem. R. Kwasnica zwrdcit
g g uwage na znalczeni'e Jpytan geperatyyvnyc_h lub kIuc;owych”: To post‘a(': pytah
Mo otwartych, ktére nie wymuszaja udzielania natychmiastowej odpowiedzi, ale
- zachecaja do zgtebiania problemu i wlasnego myslenia o nim /dlaczego tak
mysle?, skad to wiem?, co o tym sadze? jak to rozumiem? Czy moge to okresli¢,
zbada¢, opisac inaczej? itp./
To zdolno$¢ prowadzenia refleksji moralnej, ktéra przybiera postac
° autorefleksji. Umozliwiajg postawienie pytan o prawomocno$¢ moralng
E 2 naszego .p.ostepow,a.nla: Kluczoyvym pyjcanlem za$ staJel sie r.\astepumce:
< E Jjaki pow:lnleflem byc iw .jall<l sposob powinienem posltepowa.c, by z jedne! s.trony
g' g dochowac wiernosci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej — by
g swoim postepowaniem nie ograniczac innych ludzi w ich prawach do wewnetrznej
wolnosci i podmiotowosci i w prawie do wyboru wtasnej drogi” /R. Kwasnica, s.
300/.

° To zdolnos$¢ do dialogowego sposobu bycia z innymi i z samym soba.
= E Ale nie chodzi tu o umiejetnosci komunikacyjne umozliwiajace nadawanie
g 3 i odbidr informacji, choc¢ i one sg w tym ujeciu wazne. Wymiana dotyczy tego,
g E co najbardziej osobiste, indywidualne i niepowtarzalne. ,Dialog w tym sensie,
§ E jaki mamy tutaj na mysli, to: rozmowa z innym przetamujqca anonimowos¢
M S wypowiedzi i bedqca prébg rozumienia siebie oraz tego, co nas wspdlnie ogarnia

/.../" IR. Kwasnica, s. 300/.
Kompetencje techniczne

2 22
gz £ To umiei . . . . . .
g & E jetnos¢ identyfikowania sie z instrumentalnie pojmowanymi
g ;:, ‘é celami. S3 one pomocne badz w odtwarzaniu celéw osigganych przez innych,
§ g Z badz w wyborze zgodnie z petniong rolg, badz w ustanawianiu wtasnych.
X 2 £

2w

£ E

2 _;; To umiejetnosc dziatania wg regut, ktére wyznaczaja optymalny porzadek

g- g dzialania. Ich trescia jest przepis dziatania méwiacy, co i w jakiej kolejnosci oraz

g E w jaki sposob nalezy zrobic by osiagna¢ zamierzone efekty.
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To umiejetnos¢ doboru srodkéw i tworzenia warunkéw sprzyjajacych osiagganiu
celéw.

Kompetencje
realizacyjne

Kompetencje praktyczno-moralne umozliwiaja dopiero dopuszczenie do
glosu kompetencji technicznych, poniewaz odpowiedzenie sobie na pytanie:
czym jest dla mnie jako nauczyciela np. sytuacja edukacyjna, uprawomocnia
wyznaczone 1 realizowane cele, metody, czy $rodki. I nikt nie moze go z tego
zwolni¢, poniewaz kazda sytuacja edukacyjna jest — zdaniem Kwasnicy — sytuacja
jakiego$ konkretnego nauczyciela, to on w niej dziata i on ponosi za to dziatanie
odpowiedzialnos$¢. A rozumie¢ sytuacje edukacyjna to zrozumie¢ osobg ucznia
1 zrozumie¢ siebie jako nauczyciela oraz sens powiazania migdzy tymi osobami.
Natomiast kompetencje techniczne — zdaniem R. Kwasnicy — s3 uprawomocnione
przede wszystkim w projektowaniu /w opracowaniu programu/ i organizowaniu
/w doborze metod, srodkéw i warunkow/ wasko rozumianego nauczania, np.
przekazu informacji przedmiotowych. Jednak o profesjonalizmie nauczyciela —
o czym przekonuje nas Henryka Kwiatkowska — zaswiadcza zarowno bieglos¢
techniczna, instrumentalna wyrazajaca si¢ opanowaniem przez nauczyciela
warsztatu pracy, jak 1 bieglo$¢ kumulatywna. Ta druga ,,miesci w sobie zarowno
biegtos¢ technicznq, jak i bieglos¢ o charakterze naukowym, akademickim,
teoretycznym /tenze, 2008, s. 169/. Sztuka laczenia ze soba tych dwoch rodzajow
bieglosci, pozwala na formutowanie odpowiedzi na fundamentalne w dochodzeniu
do rozumienia $§wiata, siebie jako nauczyciela, ucznia, procesu ksztalcenia,
wlasnej sprawczosci itp. pytanie: ,,dlaczego?”. Jak pisze Kwiatkowska: ,,jest to
pytanie o upetnomocnienie decyzji zawodowych: Dlaczego tak sqdze? Dlaczego
tak postepuje?”” /Ibidem, s. 169/.

Rownoleglta 1 powiazana ze soba ewolucja kompetencji praktyczno-
moralnych i technicznych stanowi wyznacznik rozwoju zawodowego nauczycieli.
Przebiega on przez trzy stadia, ktore zostaly wyrdznione przez Habermasa,
Kohlberga i Eriksona /R. Kwasnica, 2007 [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./,
s. 306; H. Kwiatkowska, 2008, s. 204-205/. W stadium przedkonwencjonalnym
nauczyciel wchodzi w rolg¢ zawodowa, bazujac przede wszystkim na

nasladownictwie wzoréw zachowan charakterystycznych dla poszczegdlnych
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kompetencji. W tej fazie nauczyciel odtwarza pewna konwencje, nie bedac jej do
konca swiadom. Stadium konwencjonalne charakteryzuje si¢ petna adaptacja do
roli nauczyciela. To postugiwanie si¢ wiedza i1 umiejgtnosciami, ktore wprawdzie
si¢ rozumie, ale rozumienie to nie pochodzi od samego nauczyciela, lecz z zewnatrz.
Racja uprawomocniajaca jego decyzje jest dazenie do sprostania uswiadamianej
konwencji. W ostatniej fazie rozwoju — w stadium postkonwencjonalnym —
dochodzi do tworczego przekraczania adaptacji, do roli 1 zastgpowania jej ,,/.../
tozsamosciq osobowq, tj. takq wiedzq o sobie i wlasnych powinnosciach, ktora
daje swiadomos¢ siebie jako osoby” /R. Kwasnica, s. 306/. Postkonwencjonalne
formy rozumienia i1 dzialania wiaza si¢ z krytycznym postugiwaniem si¢
wiedza o roli nauczyciela — dyskutowanie /badanie/ uzasadnien konwencji roli,
rewidowanie 1 przekraczanie jej przepisu, oraz z jej tworczym wykorzystywaniem
— opracowanie wlasnej osobistej koncepcji rozumienia rzeczywistosci edukacyjne;j
1 wlasnych sposobow dzialania w niej.

Sa dwa zrédta przyczyn pozostawania w okreslonym stadium. Jedno z nich
dotyczy samej osoby nauczyciela — 1 mozna w tym miejscu zaryzykowac
stwierdzenie, ze to od kazdego indywidualnego nauczyciela 1 jego predyspozycji
oraz umiejetnosci bycia refleksyjnym zalezy w jakim stadium znajduje sig
obecnie. Drugie zrodto tkwi w samej szkole wowczas, gdy ona sama broni si¢
przed wyzszymi kompetencjami nauczyciela. Czgsto odczytuje je jako zagrozenie
dla obowiazujacych w niej scenariuszy dziatania. Te dwa zrodta stanowia takze
0 ujeciu pracy nauczyciela w kategorii statycznej profesji lub dynamicznej
koncepcji dziatania profesjonalnego.

H. Kwiatkowska, analizujac rodzaje tozsamosci nauczycieli, na poczatku
swoich rozwazan na ten temat zwraca uwagge, 1z ,,im bardziej zblizamy sie do dnia
dzisiejszego, tym bardziej poszerza sie zakres roznic imalejq obszary identycznosci”
/tenze, 2007 [w:] M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, s. 19/ Mowiac
o tozsamosci nauczyciela, wskazuje si¢ na dwie jej sktadowe, to jest na identycznos¢
— na to, co state, powtarzalne i1 co czyni go podobnym do innych lub upodabnia
go do innych i co wynika z ,,nadania kulturowego” zamykajacego go czgsto
»W gorsecie zadoscuczynien i zobowiqzan oraz w strukturze powinnosci bez
rozeznania ich aksjologicznej prawomocnosci” - 1 na réznicg — na to, co jest w nim
odrgbne, wlasne 1 co ,,zaswiadcza o jego niepowtarzalnosci i czyni go odmiennym”

/Ibidem, s. 19-20/. Powotujac si¢ zas na koncepcje ,,profesjonalnego osadu” Davida
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Trippa, podkresla, 1z tozsamos$¢ nauczyciela powiazana jest z tym, kim nauczyciel
jest w zyciu prywatnym oraz z tym, kim jest z racji nauczycielskiego wyksztalcenia
1 doswiadczenia /Ibidem, s. 181/, W byciu nauczycielem kumuluja si¢ z jednej
strony przyjety na rozne sposoby 1 w roznym zakresie zbior ,,norm zawodowych”,
z drugiej zbior wlasnych unikatowych zainteresowan, przekonan. Jedne 1 drugie
czynig nauczyciela tym, kim jest, zawierajac w sobie dialektyke identycznosci
1 r6znicy, jak 1 stabilnosci 1 zmiany ,,/../ miedzy tym, co jednostkowe, a tym,
co grupowe i kulturowe, miedzy poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym
wymiarem funkcjonowania cztowieka, miedzy swiadomym, a nieswiadomym,
miedzy ewolucjq, a kryzysem” /lbidem, s. 229/. James E. Marcii, na ktorego
typologi¢ tozsamosci powotuje si¢ H. Kwiatkowska, wyrdznia cztery typy statusu
tozsamosci: rozproszenie, moratorium, nadanie, osiagnigcie, co stalo si¢ podstawa
wyodrgbnienia tozsamosci rozproszonej, moratoryjnej, nadanej i osiagnigtej. Ich

krotka charakterystyka przedstawiona zostata w ponizszej tabeli.
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Rodzaje
tozsamosci

Cechy charakterystyczne

Tozsamos¢ rozproszona

» punkt wyjscia: brak sytuacji nacisku zewnetrznego, jak i przymusu wewnetrznego, w ktorych nauczyciel
podejmowatby konkretne wybory

» mozaika réznorodnych i niezbornych, jak i czesto niewykonalnych pomystow na zycie, tak osobowe, jak i zawodowe

> zycie chwila biezaca i uleganie wptywom otoczenia

> w dziataniu dominuje przypadkowos¢

> brak umiejetnosci realnego planowania ani swego zycia, ani swej aktywnosci zawodowej — nie mysli
perspektywicznie

> brak mocy decyzyjnych z czym wiaze sie nieuczestniczenie w sytuacjach zobowiazan — nie bardzo zdaje sobie
sprawe
z odpowiedzialnosci

> brak podejmowania pogtebionej refleksji, poniewaz charakteryzuje go powierzchowny odbicr zdarzern — mato
istotne jest pytanie: Kim jestem?

» w dziataniach nauczyciel kieruje sie wtasnymi korzysciami i korzystnymi dla niego interakcjami z innymi ludZmi

> brak postrzegania wtasnej odrebnosci od innych

> zalezno$¢ od leku, czy sity wtasnej wygody i interesu

Tozsamos$¢ nadana

» punkt wyjscia:

> brak okazji lub bycie zmuszonym do okreslonych dziatan, w wyniku czego nie pojawit sie w zyciu nauczyciela okres
eksploracji - probowania swoich sit, sprawdzania siebie, testowania swoich mozliwosci /co chce zrobic,
do czego sie nadaje/

> rozwiazanie kryzysu tozsamosci na podstawie przyjecia tozsamosci od kogo$

> poszukiwanie wtasnego samookreslenia sie poprzez identyfikacje z osoba cieszaca sie autorytetem /tozsamos¢
lustrzana — przybrana, przyjeta/ lub przyjecie wiedzy niepodwazalnej w swej wartosci wiedzy

> brak namystu nad soba, wynikajacej z biernosci poznawczej i dziataniowej, w zamian za pozory bezpieczerstwa
przejawiajace sie w nieprzezywaniu dylematow zwiazanych z dokonywaniem wyboréw

» poszukiwanie pewnosci w dziataniu jako oznaki ,dobrego nauczycielstwa” kosztem redukgji problematycznosci
dziatania pedagogicznego

> niepodwazalna pewnosc co do tego, jak dziatac, jakie podejmowac decyzje, jak je uzasadnia staje sie
srodowiskowym wyznacznikiem kompetencji zawodowych

> dziatanie w oparciu o przyswojenie sobie gotowej wiedzy, co zwalnia z myslenia dyskursywnego i nadawania na
podstawie indywidualnych preferengji aksjologicznych znaczen faktom

» brak postrzegania wtasnej odrebnosci od innych

> zalezno$¢ od utozsamienia sie zinnym

> tozsamosc ta tworzy sie w drodze nasladownictwa i identyfikacji — nauczyciel rezygnuje z wtasnych wyboréw,
aw konsekwencji z whasnej indywidualnosci i krytycznego namystu nad dziataniem; pojawia sie postuszerstwo,
przystosowanie, ulegtos¢, spetienie zobowiazar’

Tozsamos$¢ moratoryjna

» punkt wyjscia:

» dhugi okres poszukiwania, eksperymentowania, prébowania swoich siti mozliwosci

> czesto doznawanie kryzysu tozsamosci i brak umiejetnosci uporania sie z nim i wyciagniecia konstruktywnych
whioskéw

> w nattoku réznych pomystéw, czesto nieprzemyslanych, nie mozna zdecydowac sie na dokonanie konkretnego
wyboru /rozchwianie decyzyjne/, co jest charakterystyczne dla 0s6b mato dojrzatych osobowosciowo

» podejmowana inicjatywa najczesciej nie jest sfinalizowana

> trudno$c¢ z wyartykutowaniem wtasnych preferencji — nie do korica wie sie, na czym tak naprawde nauczycielowi
zalezy, co chee robic, kim chce by¢

> nauczyciel nie bardzo zdaje sobie sprawe ze specyfiki swojej pracy, z odpowiedzialnosci w efekcie czego pojawia
i pogtebia sie biernos¢ i brak zaangazowania /skutek nieefektywne relacje z uczniami, brak satysfakdji z pracy,
anawet wypalenie zawodowe — zawodowa wegetacja/

» brak postrzegania wtasnej odrebnosci od innych

» zaleznos¢ od whasnej niedojrzatosci

> moratorium jest przejSciowym etapem na drodze ksztattowania sie tozsamosci, lecz dla niektorych moze by¢
etapem docelowym
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> punkt wyjscia:

- rozpoznanie samej siebie, wtasnych mozliwosci oraz warunkéw wiasnego dziatania oraz decydowanie o swoim
zyciui pracy zawodowej
- rozwigzanie konstruktywne sytuacji kryzysu tozsamosci jako etapu przefomowego w jej ksztattowaniu sie,
w wyniku czego decyzje podejmowane s3 $wiadomie i zna sie odpowiedz na pytanie: ,Kim jestem?”

> dojrzata osobowos¢ /wysoki poziom uksztattowanego autonomicznego ,Ja"/, ktéra pozwala na kierowanie
wtasnym zyciem i planowaniem drogi zawodowej przy zatozeniu braku uzytecznosci identyfikacji

> zaangazowanie w okreslone dziatania, ktére charakteryzuja sie autonomicznoscia, integralnoscia, wewnetrzna
decyzyjnoscia, samosterowalnoscia i odpowiedzialnoscia

> wysoki poziom refleksyjnoéci i umiejetnos¢ radzenia sobie w Swiecie alternatyw — wiasna interpretacja $wiata,
siebie, whasnych dazen i sytuacji realnego i potencjalnego dziatania

» przyjecie zatozenia, iz dziatajac w sytuacji o duzym stopniu problematycznosci, nie mozna poszukiwac pewnosci
tam, gdzie jest ona niemozliwa — dziatanie pedagogiczne nie ma struktury algorytmicznej

> poczucie pewnosci nauczyciel zdobywa sam — sam dla siebie staje sie punktem odniesienia, wazng instancja
decydowania w sprawach zawodowych

» indywidualny wysitek rozumienia i samodzielnego dochodzenia do wiedzy

» na podstawie indywidualnych preferencji aksjologicznych nadawane zostaja znaczenia faktom, w wyniku czego
nauczyciel dochodzi do samodzielnego poznania i rozumienia siebie i Swiata, jak i dziatai edukacyjnych, ktére
podejmuje i ktorych jest uczestnikiem

> trudne zadania postrzegane sa jako wyzwania a nie jako zawodowe przeszkody

» obce sq dziatania obronne i reakcje z pozycji zagrozonego ,Ja” — konsekwencja: dobre kontakty interpersonalne,
réwnowaga emocjonalna, orientacja zadaniowa i podejmowanie inicjatyw

» postrzeganie whasnej odrebnosci od innych

> zalezno$¢ od dojrzatej osobowosci

> tozsamosc ta jest zadana — nauczyciel tworzy/t/ ja w procesie gromadzenia doswiadczen i krytycznego ich osadu

Tozsamo$¢ osiagnigta

Do profesjonalnego dzialania pedagogicznego dojrzewa sig¢, nabywajac
profesjonalnosci na drodze ,,w kierunku profesjonalnosci” /E. Marynowicz-
Hetka [w:] tenze /red./, s. 472-489/ Aktywnos$¢ nauczyciela majaca atrybut
profesjonalnosci charakteryzuje si¢ tym, ze nauczyciel tworzy swoista kulturg
profesjonalnosci o cechach, ktére wskazaliSmy na poczatku niniejszego rozdziatu.
W kulturze profesjonalnej nauczyciela, ktora pozwala okresli¢ jego tozsamos¢,
stapiaja si¢ w jedno zaréwno jego postawa profesjonalnego nauczyciela, jak
i ksztaltowanie przez niego wlasnego dzialania profesjonalnego. Tozsamos¢
pedagoga staje si¢ forma praktyki poznawczej ukierunkowanej nie tyle na siebie
samego, co na siebie samego w dyskursywnym a nie monologicznym $§wiecie,
w tym edukacji. Wazne okazuja si¢ zar6wno ,,czujnos¢ poznawcza”, czyli pewna
uwaga 1 wrazliwo$¢ na wlasna obecno$¢ w $wiecie braku statych punktow
odniesien, stabilnych systemow wartosci, norm, statych odniesien do poréwnan,
jak 1 refleksyjnosc.

Kiedy myslimy o refleksyjnym nauczycielu, to zazwyczaj mamy na uwadze
refleksyjnego praktyka. Takie ujgcie wynika przede wszystkim z zanurzenia

nauczyciela w sferze dziatan praktycznych — wydawatoby si¢ namacalnych,
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poddajacych si¢ obserwacji 1 opisowi. Zdaniem D. Schoéna, o powodzeniu
profesjonalnego dziatania decyduje nie tyle umiejetno$¢ aplikacji wiedzy
teoretycznej w praktyce, ile zdolnos¢ do szczegdlnego rodzaju refleksji — refleksji—
w-dzialaniu i refleksji—nad—dzialaniem. ,,Refleksja dotyczqca dziatania pojawia
si¢ w odpowiedzi /jako reakcja zwrotna/ na ,,wstrzqs, ktorego doznaje praktyk
zaskoczony nieoczekiwanym pojawieniem si¢ w sytuacji, w ktorej dziata, jakiegos
nowego elementu. Postawiony wobec koniecznosci ,,ogarniecia’ tego, co si¢ dzieje,
moze zatrzymac sie¢ na chwile ,,w srodku” dziatania /oczywiscie pod warunkiem,
ze nie wprowadzi w ten sposob dodatkowych zaktocen/ i pomysle¢ o tym, co robié¢
dalej. Moze tez kontynuowac podjecie czynnosci i ,,myslqc” w biegu, modyfikowac
swe zachowanie. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z refleksjq-nad-
dziataniem, w drugim zas — z refleksjq-w-dziataniu” /B. D. Golebniak, [w:]
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski /red./, 2007, s. 202/. Refleksja-w-dzialaniu opiera si¢
przede wszystkim na dokonywanej obserwacji, ktéra ma bardziej interpretacyjny
niz analityczny charakter. Jest mysleniem ,,0” jak 1 zarazem rozumieniem
dziatania. Czgsto przybiera cechy nielogiczne, a wywotana jest przede wszystkim
przez doswiadczenie. Refleksja-nad-dziataniem, nieprzypadkowa 1 niebanalna,
stanowi gtowny czynnik konstytuujacy wiedze profesjonalna. W jej trakcie
dochodzi do sformutowania pytan dotyczacych konkretnego zdarzenia i proby jego
interpretacji z uwzglednieniem réznych konceptow, przywolanych ze wzgledu na
ich odpowiednio$¢ do interpretowanego fragmentu praktyki. Sa te koncepty, ktore
wydaja si¢ by¢ najuzyteczniejsze z punktu widzenia uzyskiwanego rozumienia
jako formy ,,ogarnigcia” tego, co zaszto, co dzieje sig.

Wiele wspotczesnych koncepcji nauczania domaga si¢ od nauczyciela
refleksyjnosci pedagogiczne;. Wymaganie to, jak wspomina Z. Kwiecinski,
formutowane jest ze wzgledu na napigcia 1 sprzecznosci wpisane w role
nauczyciela®. Z jednej strony jest on emisariuszem wolnosci, z drugiej — spotecznej
kontroli, to, co wazne dla niego samego jako jednostki zderza si¢ z tym, co
niezbedne jest dla ogdtu, co, co idealne z tym, co realne. Ponadto swiadomos$¢
chociazby ,,zniesienia” monolitycznego stylu uczenia, a podkreslanie mozliwosci
budowania stylu eklektycznego implikuje postawienie pytania i udzielenie sobie
na nie odpowiedzi: co ja tutaj robi¢? Kim jestem dla uczniow, kim pragne by¢?

Wielos¢ zrodet filozofii wspotczesnej edukacii rodzi dos¢ szerokie i zréznicowane

[9] Z.Kwiecinski, Recenzja ksiazki The tact of teaching [w:] Forum O$wiatowe, 1998, nr 1.
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spektrum jej wizji—w gaszczu ideologii edukacjirodza si¢ kolejne pytania: za czym
opowiedzie¢ si¢? w co jestem uwiktany jako nauczyciel? Nalezy takze pamigtac,
ze indywidualne odczytywanie roli jest kulturowo konstruowane. Podlega zatem
1 okreslonym rygorom formalnoprawnym, wyznaczajacym kierunek poszukiwan
w odpowiadaniu na jeszcze jedno pytanie: kim moge by¢?

Wydaje sig, iz z powyzszym ujeciem ,,narodzin” refleksji” nauczyciela
koresponduje stanowisko w tej kwestii R. Kwasnicy. Wedlug niego najistotniej-
szymi w pracy nauczyciela, bo stanowiacymi jej ,,fundamenty”, ,,Sciany”, ale
przede wszystkim jej ,,atmosfer¢” — istotg/sens, sa kompetencje praktyczno-
moralne. Osadzaja si¢ one na samodzielnym rozumieniu przez nauczyciela
sytuacji edukacyjnej, ktora jest dosSwiadczeniem jej glownych ,,bohaterow”,
jak 1 ich do$wiadczeniem wspdlnym. Dlatego ,,..../ autorefleksja, bezustanna,
krytyczna obserwacja siebie, state poglebianie rozumienia swojej roli, a takze
wciqz ponawiany namyst nad istotq wychowania i bezustanne zapytywanie siebie:
czy wartosci i wiedza, za ktorymi sie opowiadam, i sposob, w jaki je udostepniam
uczniom, sprzyjajq ichrozwojowi, rozwojowi kazdego z nich z osobna, czy tez rozwdj
ten ograniczajq?” oderwanie od umiejetnosci refleksyjnego doswiadczania
swoich dzialan, sprowadza je do kategorii dzialan technicznych. Koncentracja
na rozwijaniu i bazowaniu w swojej pracy na kompetencjach technicznych zagraza
istocie wychowania, czyniac z niego obszar manipulacji.

Refleksja wowczas bedzie wartoscia dla samego nauczyciela, gdy on sam bedzie
odczuwat potrzebe jej ,,uruchomienia” jako konsekwencj¢ spotkania ze soba,
z wychowankiem. Bedac obszarem formutowania pewnych twierdzen ,,na probg”
/wartos¢ refleksji jako mys$lenia hipotetycznego/ stwarza mozliwos¢ uczenia si¢
mySlenia nie tylko o tym, co jest, ale i 0 tym, co moze by¢. To mozno$¢ myslenia
nie tylko o przesztosci 1 terazniejszosci, ale 1 o tym, jak je mozna /lub nie mozna/
potaczy¢ z hipotetycznymi wizjami przysziosci. Tym samym mozliwos$cia staje
si¢ oglad z roznych perspektyw ,tego-co-daje-do-myslenia™®. Jesli zatozymy,
ze tozsamo$¢ nauczyciela buduje si¢ w toku narracji, to refleksja daje réwniez
mozliwo$¢ rozumienia siebie na drodze ,tworzenia siebie” poprzez dokonanie
rewizji dotychczasowej ,,opowiesci”, jej zachowanie, podtrzymanie albo podjgcie
proby opowiadania jej inaczej. W ten sposob poznajemy takze wlasny Swiat

wartoSci, zmieniamy go, przeksztalcamy, wzbogacamy lub ugruntowujemy.

[10] To kreslenie filozofa Martina Heideggera.
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Ale bycie refleksyjnym to przede wszystkim umiejgtnos¢ z jednej strony
zatrzymania si¢ na swej drodze — w swej opowiesci toczacej si¢ ,,tu 1 teraz”
1 ,,podarowanie sobie siebie samego”. A zatem ,bycie refleksyjnym” to
dotarcie — docieranie - od wewnatrz do bycia soba. To w koncu umiejgtnosé
»podrozowania” po wiasnej sferze duchowej. A taka mozliwo$¢ rodzi si¢ przede

wszystkim w dialogu z drugim cztowiekiem.
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(Footnotes w tabelach)

[1] Perenializm — odwotuje si¢ do przesztosci i formutuje cele edukacji w kategoriach

ksztattowania cztowieka racjonalnego. Przez staranne ksztalcenie intelektu mozna wydobywac

i podtrzymywac prawdeg uniwersalna. Opiera si¢ na zatozeniach realizmu.

[2] Esencjalizm — podobnie jak perenializm jest zaliczany do tzw. konserwatywnego nurtu,

zwraca jednak uwage na model ksztalcenia ku przysztosci.
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[3] Progresywizm — powstal na poczatku XX w. w Stanach Zjednoczonych. Sprzeciw wobec:
autorytaryzmowi nauczyciela, opierania nauczania na pamigciowym opanowaniu wiedzy —
glownie z podrecznika, braku wigzow nauczania z doswiadczeniem ucznia i z realnoscia szkolna.
Gloéwne hasta: uczen w centrum, dostosowanie edukacji do realnych probleméw spotecznych,
humanizm

[4] Rekonstrukcjonizm — ,,amerykanska filozofia kryzysu” /ze wzgledu na czas i miejsce
powstania/ — sprzeciw wobec neutralnosci szkoty; nauczyciele i uczniowie maja prawo ,,do
opowiadania si¢ za czyms, okazywania stronniczosci, wynikajacej z rozumowania i wiedzy,
uzasadnionej najlepiej jak mozna dzigki swobodnemu i skrupulatnemu badan i wszystkich
dostepnych dowodow” /z pracy T. Bramelda za: B. D. Golebniak, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
/red./, Warszawa 2007, T.I1, s. 114/. Edukacja angazujaca si¢ w ide¢ zmiany $wiata, a nauczycicle
—awangarda nowego tadu spotecznego.

[S] Rekonceptualizm — twoércze rozwinigeie rekonstrukcjonizmu; ,,pedagogika dla
uci$nionych” /mtodziezy, mniejszo$ci, biednych, kobiet itd./, ktorzy sa no$nikiem zmian; przejscie
od refleksji do czynu — tworzenie nowych warunkow korzystnie wptywajacych na losy ludzi;
poszerzenie programu o nauki spoteczne /ekonomig, socjologig, nauki polityczne itp./.

[6] Warto w tym miejscu przedstawi¢ takze postmodernistyczna perspektywe wspotczesnej
edukacji. Gtéwne zatozenie brzmi nastgpujaco: polityczne dziatanie i myslenie ludzi nie jest /nie
moze by¢/ identyfikacja z panistwem, lecz jest krytycznym decydowaniem w kategoriach wiasnych
interesow, tzn. jest krytycznym decydowaniem nie tylko o warunkach wlasnego zycia, ale rowniez
o0 jego sferze publicznej. W tej perspektywie edukacja jawi sig jako ,,instrument”, dzigki ktoremu
ludzie sa /moga by¢/ przygotowani do politycznej podmiotowosci. Edukacja zmierzataby w tym
ujeciu do ,,otwarcia podmiotowosci na takie rodzaje doswiadczenia, ktore mogq zaowocowacé
zwiekszeniem jej mozliwosci rozwojowych pojmowanych w kontekscie spotecznym: mozliwosci
wyzwolenia sie z narzuconych ograniczen i mozliwosci wchodzenia w tego rodzaju interakcje,
ktore - nie przenoszqc ‘ucielesnionych’ struktur dominacji i represji - mogq przyczynic¢ sie do
poszerzania zakresu indywidualnej i spolecznej wolnosci” /T. Szkudlarek, Krakow 1993, s 158/.

[7] H. Kwiatkowska pisze: ,,W wyniku najlepszego procesu nasladownictwa i procesu
identyfikacji nie wyksztalcimy nauczyciela. Zawsze wystqpiq zdarzenia, w ktorych nauczyciel,
zdany na siebie, bedzie musial dziala¢ poza pamieciq tego, kogo nasladowatl i z czym sie
identyfikowal. Wowczas moze rodzic¢ sie bezradnos¢, brak poczucia wlasnej wartosci. Integralnosé
wewnetrzna bedqca rezultatem utozsamiania sie z Innym jest niewystarczajqca, zwlaszcza przy

natloku problematycznych zdarzen” /tenze, 2008, s. 236/.
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