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ABSTRACT

Piotrowski Eugeniusz, Potrzeba budowy teorii dydaktycz-
nych jako wymdg rozwoju dydaktyki ogdlnej [The con-
struction of didactic theories as a requirement for the de-
velopment of general didactics]. Kultura — Spoteczenstwo
— Edukacja nr 2(14) 2018, Poznan 2018, pp. 7-23, Adam
Mickiewicz University Press. ISSN 2300-0422. DOI
10.14746/kse.2018.14.1.

This paper’s concern is the need to construct didactic theo-
ries in the aspect of the development of general didactics.
The author performs an analysis of the various ways the
term ‘theory’ is understood in the many field of scientific
inquiry. What follows is a discussion of the problems of
scientific cognition, researcher’s methodological aware-
ness, as well as the models of pedagogy: the scientist, her-
meneutic and praxeological models. Finally, the author
draws attention to the sources of researcher’s expectations,
axiological dilemmas in pedagogical research and poten-
tial conflicts of values.

Wstep

Czlowiek jest istotg spofeczng. Jego cecha charakterystyczng jest zycie psychicz-
ne, tworzenie kultury, w ktorej zyje i ktora przekazuje nastepnym pokoleniom,
zatem moze i powinien by¢ obiektem badan, w ktérych wiedze o nim i o jego
rozwoju, pod wplywem oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych, buduje sie
na podstawie obserwacji i doswiadczenia, mozliwych do poddania wnioskowaniu
indukcyjnemu. Jedli tak, to niezbedne staje si¢ uprawianie przez dydaktykow ba-
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dan empirycznych, ktére korzystajg z teorii naukowych i stuzg ich budowie. Tres¢
opracowania dotyczy kwestii zwigzanej z konieczno$cig budowy teorii dydaktycz-
nych niezbednych dla rozwoju dydaktyki ogélnej jako dyscypliny naukowe;.

Sposob rozumienia pojecia teoria
w dyscyplinach naukowych

Pod pojeciem teoria rozumie si¢ najczesciej uporzadkowany i usystematyzowa-
ny zbidr twierdzen odnoszacy si¢ do okreslonej dziedziny rzeczywistosci, ktérego
celem jest opisywanie, systematyzowanie i wyja$nianie faktéw oraz przewidywa-
nie przyszlych zdarzen. W naukach empirycznych przez teorie rozumie si¢ ogot
twierdzen opisujacych i okreslajacych okreslone stany rzeczy, zjawiska i procesy
w sposob niesprzeczny i dajacy sie zweryfikowaé. W literaturze metodologicznej
spotyka si¢ takze okreslanie tym terminem pewnego systemu ogoélnych twierdzen
wyjasniajacych dang dziedzine rzeczywistosci, uporzadkowanych w taki sposéb, iz
te o nizszym szczeblu ogélnosci wyprowadzone sg z twierdzen o wyzszym szczeblu
ogolnosci (Malewski, 1963: 63). Tak rozumiana teoria, sprowadzona do funkcji
eksplikacyjnej, nie moze znalez¢ zastosowania w pedagogice, a tym samym row-
niez w dydaktyce, gdyz wyjasnianie zjawisk dotyczacych okreslonej rzeczywistosci
nie stanowi wystarczajacej podstawy teoretycznej do ich przeksztalcania. Jak za-
tem moze by¢ rozumiana teoria pedagogiczna? Jako zbior twierdzen odnoszacych
sie do danego wycinka rzeczywistosci, ktore charakteryzujg si¢ pewnym stopniem
ogolnosci, to znaczy wyrazaja sady za pomoca termindw o $cisle wyznaczonych
zakresach dotyczacych catych klas rzeczy i zjawisk, dzieki czemu umozliwiajg
wysuwanie uzasadnionych oczekiwan oraz przewidywan, a takze odznaczajg si¢
okreslonym poziomem logicznej spdjnosci, co zabezpiecza przed wzajemnym wy-
kluczaniem si¢ (Muszynski, 1970: 56). W pedagogice wyro6znia sig:

« teori¢ nauczania i uczenia sig; jej przedmiot zainteresowan stanowig cele,
tre$ci, prawidlowoéci procesu nauczania i uczenia sie, zasady nauczania,
metody nauczania, formy organizacyjne i srodki dydaktyczne;

« teori¢ wychowania, ktérej przedmiotem zainteresowan sa cele, tresci, me-
tody, formy organizacyjne, srodki wychowania spoteczno-moralnego, este-
tycznego, fizycznego oraz ich uwarunkowania i skutki.

Dydaktyka jako jeden z czterech filaréw pedagogiki znajduje si¢ od dos¢ dawna

w stadium dezintegracji. Swiadczy o tym brak spéjnosci jej twierdzen, nierzadko
ich sprzecznos¢. Naturalng tendencja kazdej dyscypliny naukowej jest dazenie do
integracji. Idealng sytuacja, nieosiagalng w dydaktyce ogélnej, bytaby taka, gdzie
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jedna teoria wyjasnialaby relacje, jakie zachodzg miedzy wszystkimi elementami
jej pola badawczego. Ze zrozumiatych wzgledéw, o czym juz wspomnialem wczes-
niej, jest to niemozliwe.

Dazac do przezwyciezania dezintegracji, dydaktyka ogdélna moze kroczy¢

dwoma drogami:

1) budowania tak zwanych teorii czgstkowych (nizszego rzedu), czego przy-
klad stanowig teorie: nauczania zespolowego, nauczania problemowego,
nauczania programowanego, nauczania wychowujacego. Pojawiaja si¢ tu
szczegolne utrudnienia w postaci wielosci teorii czastkowych odnosza-
cych sie do tego samego pola badawczego, jak réwniez przy wykorzy-
stywaniu psychologicznych teorii uczenia si¢ w praktycznych przypisach
postepowania dydaktycznego, przy rezygnacji z tworzenia wlasnych teo-
rii. Jest oczywiste, ze teorie tworzone przez inne dyscypliny i odnoszone
do procesu dydaktycznego upraszczaja w znaczacy sposob rzeczywisto$é
dydaktyczna.

Kazda teoria spelnia¢ powinna kilka warunkéw:

o doktadnie wyznaczy¢ przedmiot badan: zawiera¢ dokfadnie okre-
$long zhierarchizowang i niesprzeczng sie¢ pojeciows, a takze zbior
uporzadkowanych twierdzen i hipotez oraz metod ich uzasadniania;

 umozliwia¢ wyjasnianie zjawisk i prawidtowosci zwigzanych z przed-
miotem badan oraz przewidywanie stanow rzeczy w przyszlosci i sta-
nowi¢ podstawe do dziatalnosci praktycznej;

o okresla¢ swoj stosunek do teorii nadrzednych (wyzszego szczebla).

Czy zatem dysponujemy w pedagogice, a w szczegdlnosci w dydaktyce, te-
oriami, ktdre spelniatyby wyzej wymienione warunki? Wydaje sie, ze nie
w pelni. Mamy tu raczej do czynienia z mniej lub bardziej rozbudowanymi
koncepcjami o charakterze przedteoryjnym.

Tak wigc trzeba postawi¢ pytanie: czy nalezy rezygnowac z prob budowy te-
orii dydaktycznych? Wydaje sie, Ze nie, gdyz nie mozna traci¢ szansy na ich
doskonalenie. Ponadto warto zwroci¢ uwage na to, ze kazda z teorii czastko-
wych wnosita nowe elementy do praktyki dydaktycznej. Na przyklad teorie
doboru tresci ksztalcenia ukazaly ich ewolucje, a ponadto umozliwily ich
doskonalenie i coraz lepsze dostosowanie do wymagan czaséw wspolczes-
nych. Teoria nauczania zespolowego ukazala role proceséw osobotwdrczych
funkcjonujacych w grupie spolecznej. Teoria nauczania problemowego
przyczynita si¢ do rozwoju samodzielnosci poznawczej uczniéow. Teoria na-
uczania programowanego przyblizyla wiedze¢ o psychologicznych mechani-
zmach uczenia sie, a takze zwrdcita uwage na konieczno$¢ dbatosci o logi-
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ke tresci ksztalcenia. Teoria wielostronnego ksztalcenia ukazala mozliwos¢
stosowania roznych drég uczenia si¢ w zaleznosci od realizowanych celow.
Teoria nauczania wychowujacego ukazala mozliwoé¢ jednoczesnej realizacji
celow nauczania i wychowania w procesie ksztalcenia;

2) dazac do przezwyciezania dezintegracji, dydaktyka dokonuje syntezy do-
tychczasowego dorobku. Warto podkresli¢, ze w swym rozwoju przechodzi
ona przez fazy rozgalezienia i syntezy. W kazdym kolejnym cyklu rozgate-
zienia sg coraz liczniejsze, a tym samym syntezy stajg si¢ coraz trudniejsze
(Kruszewski, 1987: 9). Kazda synteza prowadzi do inspiracji tworczej za-
réwno teoretykdéw doskonalgcych jej istote, jak i praktykow, ktorzy starajg
sie jej idee wprowadzi¢ w zycie. Taka synteze dydaktyki okresu dwudzie-
stolecia miedzywojennego zawarl Bogdan Nawroczynski w bardzo wartos-
ciowej pracy Zasady nauczania. Synteze dydaktyki po II wojnie $wiatowej
znajdujemy w pracach Wincentego Okonia, zwlaszcza w kolejnych wy-
daniach Zarysu dydaktyki ogolnej, gdzie wyraznie wida¢ wplyw ideologii
socjalistycznej na dydaktyke. Wincenty Okon podjat takze prébe dokona-
nia syntezy dydaktyki lat szes¢dziesigtych w pracy Podstawy wyksztalcenia
ogolnego.

Niewatpliwg zalete takich opracowan stanowi to, ze umozliwiaja one asymila-
cje wynikéw badan pochodzacych z innych dyscyplin, nie zawsze zgodnych z pod-
stawami syntezy. Kolejne syntezy przyczynily si¢ do tego, ze polscy nauczyciele,
mimo w przeszlosci niesprzyjajacych sytuacji, potrafig si¢ porozumiewa¢ za po-
mocg jezyka dydaktyki z obszarami badawczymi, jak réwniez obszarami dotycza-
cymi procesu lekcyjnego.

Znamienng cechg praktyki badawczej w pedagogice, jak rowniez w dyscy-
plinach pokrewnych, psychologii i socjologii, staje si¢ zacieranie réznic miedzy
sposobami dochodzenia przez badaczy do rezultatéw badan a sposobami ich
empirycznego uzasadniania. Coraz cze$ciej mozna zaobserwowaé zwiekszajg-
ca si¢ przydatnos¢ naukowej wiedzy pedagogicznej dla praktyki edukacyjnej, co
powoduje wzrost oczekiwan pod adresem pedagogiki. Efekty jej badan staja sie
niezbedne dla doskonalenia praktyki edukacyjnej. Badania pedagogiczne mozna
charakteryzowac wedlug réznych kryteriow. Jesli wezmiemy pod uwage kryterium
celow, to wyodrebnia si¢: badania opisowe, diagnostyczne, eksperymentalne i wy-
jasniajace (eksplikacyjne i weryfikacyjne). Jezeli za punkt wyjscia do kategoryza-
cji postuza zatozenia poznawcze i metodologiczne przyjete przez badacza, to po-
dzielimy je na badania empiryczne ilosciowe i jakosciowe (istotnosciowe). Biorac
pod uwage kryterium czasu i przestrzeni, wyodrebni¢ mozna badania historyczne
i poréwnawcze. Jesli jednak przyjmiemy zalozenie, ze pedagogika jest zarazem na-
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uka teoretyczng i praktyczng, to wysoce zasadna wydaje sie kategoryzacja badan
pedagogicznych dokonana przez Stanistawa Palke, wedtug ktorego uklad proble-
moéw badawczych tworzy kontinuum na osi teoretyczno$é—praktycznosé. Idac tym
tokiem myslenia, wyrdznia on badania:

1)

2)

3)

4)

metateoretyczne, metametodologiczne
Ten rodzaj badan wiaze si¢ ze statusem pedagogiki jako dyscypliny nauko-
wej, a wiec jej terminologia, prawidlowosciami, ktére formuluje, sposo-
bami budowania teoretycznej wiedzy pedagogicznej, metodologia badan
empirycznych, ilosciowych i jakosciowych. Tego typu badania wskazuja
na $wiadomo$¢ naukowa pedagogoéw i stuza diagnozowaniu stanu rozwoju
pedagogiki, projektowaniu i prognozowaniu poszukiwan poznawczych;
teoretyczne
Dzieki nim mozliwe staje si¢ budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicz-
nej. Obejmuje ona proces wychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia jed-
nostki w perspektywie calozyciowej. Jej podstawe stanowia uogolnienia
bedace efektem empirycznych badan ilosciowych i jakosciowych. Wyniki
tych badan wskazuja na stan rozwoju pedagogiki teoretycznej. Ten nurt jest
charakterystyczny dla badaczy reprezentujacych pedagogike zorientowana
teoretycznie. Efekty ich prac z powodzeniem moga by¢ przetwarzane i wy-
korzystywane dla potrzeb praktyki pedagogicznej;

teoretyczno-praktyczne

Wyniki tych badan odgrywaja podwdjna role. Przeprowadzane s3 one za-

réwno ze wzgledu na tworzenie systemu teoretycznej wiedzy pedagogicz-

nej, jak i na potrzeby praktyki wychowania, ksztalcenia oraz samoksztalce-
nia jednostki. Ten nurt badan jest podwdjnie zaposredniczony w praktyce:

« badacze na podstawie dos$wiadczen zebranych w trakcie obserwacji
i analizy praktyki formulujg problemy badawcze o znacznym stopniu
ogolnosci. Ich rozwigzania prowadza do odkrywania i formulowania
prawidlowosci pedagogicznych,

» badacze dokonujg weryfikacji lub falsyfikacji konstruktéw teoretycz-
nych, a takze hipotez badawczych odnoszacych si¢ do konkretnej prak-
tyki wychowawczej i dydaktycznej, wplywajac w ten sposéb na rozwéj
teoretycznej wiedzy pedagogicznej, tworzac przyczynki do zmian w za-
kresie praktyki;

$cisle praktyczne

Stuza rozwigzywaniu probleméw praktycznych i doskonaleniu biezacej

praktyki w zakresie zjawisk pozytywnych i negatywnych zaréwno wycho-

wawczych, jak i dydaktycznych. Tego typu badania majg zazwyczaj zasieg
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lokalny. Ich wyniki przyjmuja posta¢ raportéw i ekspertyz przygotowywa-
nych na zamdwienie administracji lokalnej. Nie oznacza to, ze nie moga
one stuzy¢ do dokonywania analiz teoretycznych (Palka, 2006: 97-109).

Cele poznania naukowego

Nie kazde poznanie mozna uzna¢ za naukowe. Aby mozna je bylo za takie
uznaé, musi ono urzeczywistnia¢ okreslone cele zewnetrzne i wewnetrzne. Te
pierwsze wynikajg z funkgji, jaka pelni nauka w spoteczenstwie: realizacji okre-
$lonych zadan teoretycznych lub praktycznych. Cele wewnetrzne to te, ktore
stawia sobie uczony w swojej pracy badawczej; maja one charakter poznawczy.
Rolg badacza jest poznanie prawdy, danie prawdziwego obrazu okreslonego wy-
cinka rzeczywistosci, tej, ktorg bada. Zatem celem poszukiwan poznawczych
badacza jest taka prawda, ktéra go interesuje. Ma ona nastepujace, $cisle po-
wigzane i wzajemnie si¢ warunkujgce cechy: ogélnos¢, scistos¢, wysoki poziom
zawartosci informatywnej, pewnos¢, prostota. Przy czym trzeba zwrdci¢ uwage
na to, ze zwigzki miedzy poszczegdlnymi cechami moga mie¢ charakter po-
$redni. Wérod pieciu wymienionych cech centralne miejsce zajmuje zawartos¢
informatywna; to wlasnie ona warunkuje bezposrednio stopien sprawdzalnosci
wiedzy. Podkreslenia wymaga fakt, ze ,,im wiecej dane twierdzenie (hipoteza
badawcza) méwi o rzeczywistodci, im bogatsze jest w tre$¢, im wreszcie wigcej
mozna z niego wyprowadzi¢ réznorodnych konsekwencji logicznych i doswiad-
czalnych, tym latwiej i dokladniej mozna je bedzie sprawdzi¢ (liczniejszy i bar-
dziej réznorodny bedzie material empiryczny, na ktérym twierdzenie bedzie
potwierdzone)” (Brzezinski, 2007: 225-226). Informatywna zawarto$¢ wiedzy
warunkowana jest poziomem jej ogdlnosci, wyrazajacej si¢ liczba wnioskow
teoretycznych i empirycznych, ktére na jej gruncie da si¢ wyprowadzi¢. Two-
rzenie nauki opiera si¢ na okreslonej strategii. Badacze czgsto stosujg strategie
~wyprzedzania rzeczywistosci”. Odgrywa ona szczegélna role w badaniach pe-
dagogicznych, gdyz pedagogika, oprocz wielu innych, spelnia tez funkcje pre-
widystyczng. Jej istota sprowadza si¢ do tego, ze analizujac aktualne stany rze-
czy, stara si¢ okresli¢ ich przysztos¢. Dlatego badacze w dziedzinie pedagogiki
nie moga koncentrowac sie wylacznie na problemach biezacych, lecz formutu-
ja problemy o rozszerzonym zakresie pola badawczego, tworzac w ten sposdb
niejako rodzaj wiedzy ,na zapas” Wskutek tego liczba badanych probleméw
naukowych znacznie si¢ zwigksza, prowadzi to jednak do uzyskiwania dodatko-
wych korzysci ze zgromadzonej wiedzy zapasowe;j.
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Swiadomo$é metodologiczna badacza

Swiadomo$¢ metodologiczna pojmowana jest jako jeden z podstawowych regu-
latoréw procesu badania naukowego (Brzezinski, 2007: 48-49). Mianem czynno-
$ci naukowo-badawczych przyjeto sie okresla¢ podejmowanie przez badacza lub
grupe badaczy (posiadajacych kwalifikacje metodologiczne) czynnosci, ktorych
bezposrednim lub posrednim rezultatem jest urzeczywistnianie celéw poznania
naukowego. ,,Swiadomos¢ metodologiczng mozna zatem pojmowa¢ jako pewien
system przekonan, ktére da si¢ wyartykutowaé w postaci odpowiednich zdan nor-
matywnych i deryktywalnych (prewidystycznych)” (Kmita, 1980: 31). ,,Przekona-
nia konstytuujace $wiadomos¢ metodologiczng moga by¢ zatem rozumiane jako
istotny skladnik paradygmatu teoretyczno-metodologicznego (w rozumieniu np.
Kuhna) poznania naukowego w ogole — badz wybranej jego dyscypliny lub grupy
dyscyplin - wyznaczajacego podmiot(y) oraz cel(e) poznania naukowego i do-
puszczalne sposoby jego (ich) osiagania” (Pawlowski, 1988: 206). Czym jest zatem
swiadomo$¢ metodologiczna?

Swiadomo$¢ metodologiczna jest systemem regut ustalajagcych uznane sposo-
by uprawiania badan w ramach danej dyscypliny naukowej. Reguly metodologicz-
ne okreslaja, jaki zbior czynnos$ci musi si¢ skfadac na praktyke naukowo-badawcza
oraz w jaki sposéb te czynnosci maja by¢ wykonywane. Kierujac sie trescig regut,
Zbigniew Spendel proponuje nastepujaca ich klasyfikacje:

1) reguly wskazujace cele badawcze (normy metodologiczne):

« wskazujace cele wiodace i ewentualnie posrednie,
« okreslajace kryteria osiggania celow,
o okreslajace standardowg problematyke badawcza,
o okreslajace standardy czynnosci badawczych;
2) reguly okreslajace sposoby realizacji czynnosci badawczych (dyrektywy
metodologiczne):
« formulowania celéw operacyjnych,
« projektowania sposobow osiagania celéw operacyjnych:
+ wytwarzania wyniku,
+ realizowania czynnosci przygotowawczych i pomocniczych;
« kontroli (i ewentualnie korekty) przebiegu czynnosci badawczych,
« oceny urzeczywistnienia celéw operacyjnych (Spendel, 2005: 27).

Biorgc pod uwage formalny punkt widzenia, dyrektywom metodologicz-
nym mozna nada¢ posta¢ procedur lub heurystyk. Procedury (a czasami al-
gorytmy) szczegdtowo okreslaja kolejnos¢ wykonywania pewnej skonczonej
liczby czynnosci, prowadzacych zazwyczaj do urzeczywistnienia celu (np. al-
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gorytmy wnioskowania statystycznego). Przekladajg si¢ bezposrednio na plan
dzialania i mogg by¢ przedstawione w postaci schematow postepowania w okre-
slonych sytuacjach. Heurystyki to ogélnie okreslane ramy (warunki brzegowe)
i schematy mozliwych do podjecia dziatan, ktére wprawdzie nie zapewniaja
w niezawodny sposdb osiggniecia celu, jednak ich wykonanie istotnie zwieksza
prawdopodobienstwo jego urzeczywistnienia; heurystyki kazdorazowo musza
by¢ uszczegdtowione, zanim stang si¢ podstawg konkretnego dziatania (Spen-
del, 2005: 27).

Trzeba podkresli¢, ze w badaniu naukowym reguly heurystyczne odgrywaja
znacznie donio$lejszg role niz reguly algorytmiczne. Swiadomos¢ metodologiczna
badacza nie moze si¢ sprowadza¢ do gotowych przepiséw, wedlug ktérych pro-
wadzi on badania naukowe. Stanowi ona system narzedzi i srodkéw, za pomoca
ktorych badacz bedzie w stanie skonstruowac spetniajaca wymogi norm metodo-
logicznych procedure badawcza, umozliwiajaca mu osiagnigcie zalozonych celow
poznania naukowego (Brzezinski, 1996: 75).

Najczesciej spotykana konceptualizacja swiadomos$ci metodologicznej w psy-
chologii oraz w pedagogice obejmuje trojakiego rodzaju twierdzenia:

1) wyrazajgce podstawowe przekonanie na temat ontycznej struktury rzeczy-
wisto$ci, w uproszczeniu - przedstawiajace ostateczne racje pozwalajace
postawic i zrozumie¢ pytanie ,,co jest przedmiotem poznania naukowego?”.
Obejmuja tez niektoére przestanki do udzielenia na nie odpowiedzi. Jest to
tak zwana perspektywa ontologiczna;

2) wyrazajace podstawowe przekonania na temat poznawania $wiata,
a takze przestanki do wyboru najodpowiedniejszego jezyka do jego opisu,
w uproszczeniu - takie twierdzenia, ktére przedstawiaja podstawowe na-
rzedzia epistemologiczne umozliwiajace sformulowanie kryteriéw oceny
formalnej poprawnosci odpowiedzi udzielanej na postawione pytania. Jest
to tak zwana perspektywa epistemologiczna. Zalicza si¢ tu réwniez zasa-
dy regulujace przebieg praktyki naukowo-badawczej, ktére sa opisywane
przez filozofie nauki w postaci teorii rozwoju poznania naukowego;

3) opisujace zasady poslugiwania si¢ rozmaitymi technikami badawczymi
i metodami analizy uzyskanych danych, w uproszczeniu - twierdzenia,
ktore werbalizujg przepisy na uzyskanie w badaniu uzasadnienia dla odpo-
wiedzi udzielonej na pytanie badawcze. Stanowi je tak zwana wiedza o mo-
delach badan.

Charakteryzujac spoteczng swiadomos¢ metodologiczng badacza, nie mozna

poming¢ perspektywy aksjologicznej uprawiania nauki. Miesci si¢ ona w obrebie
zbioru wartosci, ktorych realizacja wyznacza kierunki i metody badan. Tak wiec
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spoleczna $wiadomo$¢ metodologiczna w rozumieniu Jerzego Brzezinskiego od-
znacza si¢ hierarchiczng strukturg i obejmuje trzy poziomy: ontologiczny, episte-
mologiczny i metodologiczny.

Indywidualna $wiadomo$¢ metodologiczna w rozumieniu Brzezinskiego to
pewna liczba akceptowanych przez danego badacza teorii metodologicznych,
a mianowicie teorii:

« badanego obiektu;

« badania empirycznego;

o statystyki;

« interpretacji rezultatu badawczego.

Tresci sktadajace sie na wyszczegélnione wyzej poziomy 1 i 2 §wiadomosci
metodologicznej, rekonstruowane oraz werbalizowane na gruncie okreslonej
koncepcji filozoficznej i oparte na odpowiednich przekonaniach ontologicznych
i epistemologicznych, waloryzuja konkretne cele poszczegdlnych czynnosci wyko-
nywanych przez badaczy, wiazac wartoéci (uchwytne praktycznie) z warto$ciami
swiatopogladowymi, czyli nieinstrumentalnymi warto$ciami nadrzednymi (Kmi-
ta, 1982: 176).

Poglad ten odnosi si¢ do nauk o charakterze monoparadygmatycznym. U pod-
staw spotecznej $wiadomosci metodologicznej, rozumianej jako regulator dziatal-
nosci naukowo-badawczej, tkwi zalozenie, ze istnieje jedyne optymalne czy po-
prawne rozwigzanie jakiego$ badanego problemu, ktéry polega na podjeciu zbioru
okreslonych decyzji metodologicznych stanowiacych najwlasciwszg strategie dzia-
tan umozliwiajgcych jego rozwigzanie. Przy czym badacz moze nie dostrzegac tej
strategii w sytuacji, kiedy jego indywidualna swiadomos¢ metodologiczna znacz-
nie odbiega od tresci spolecznej swiadomosci metodologicznej, badz tez wtedy,
kiedy zadzialaty pozametodologiczne determinanty przebiegu poznania naukowe-
go. Nie oznacza to jednak, ze w subiektywnej indywidualno-przezyciowej (psy-
chologicznej) perspektywie konkretnego badacza jakikolwiek problem mogtby
mu sie jawi¢ jako taki, ktéry ma tylko jedno rozwiazanie.

Pedagogika jest dyscypling wieloparadygmatyczna, zatem w gre musza tu
wchodzi¢ alternatywne $wiadomosci metodologiczne. W metodologicznej litera-
turze pedagogicznej spotykamy trzy modele jej uprawiania, a mianowicie: scjenty-
styczny, hermeneutyczny i prakseologiczny.

Model scjentystyczny pedagogiki zwraca uwage na Scislos¢ poje¢ pedago-
gicznych. Jego zwolennicy zmierzaja do nadania pojeciom pedagogicznym wy-
raznych empirycznych kryteriéw stosowalnosci. Staraja sie, by pojecia operacyjne
czy behawioralne mogly by¢ poddane obserwacji i pomiarowi. W tej perspektywie
metodologicznej zwraca si¢ uwage na badanie zachowan jednostek i grup spo-
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tecznych zaréwno w naturalnych, jak i specjalnie organizowanych sytuacjach edu-
kacyjnych. Badane zjawiska pedagogiczne sg tu sprowadzane do obserwowanych
faktow naukowych. Scjentystyczny punkt widzenia postuluje usuniecie z jezyka
pedagogiki zdan oceniajacych. ,,Obecnos¢ ocen moze utrudniac zajecie wobec ba-
danych zjawisk obiektywnej, bezstronnej postawy”, a takze - na skutek skazenia
subiektywng domieszka — uniemozliwi¢ ,,precyzyjny opis uzyskanych wynikow
badan” (Pawlowski, 1988: 206).

Dzigki pomiarowi mozliwe staje si¢ badanie sily wzajemnego oddziatywania
zjawisk pedagogicznych. Scjentyzm, jak twierdzi Jerzy Kmita, opiera si¢ na trzech
nastepujacych zatozeniach:

1) miedzy sadem dotyczacym danego stanu rzeczy a tymze stanem rzeczy
moze zachodzi¢ dwojaki stosunek: albo sad jest zgodny z owym stanem
rzeczy (jest prawdziwy), albo jest z nim niezgodny (jest falszywy);

2) uzyskanie sagdow prawdziwych jest jedyna mozliwg forma poznania;

3) poznanie pojeciowe jest wartoscia podstawowaq (Kmita, 1982: 141).

W $cistym zwigzku ze scjentystycznym modelem pedagogiki pozostaje be-
hawioryzm. Ujmuje on czlowieka jako jednostke zdeterminowang przez $rodo-
wisko zewnetrzne i traktuje go w sposob zewnatrzsterowny i nieautonomiczny.

Model hermeneutyczny pedagogiki za punkt wyjscia przyjmuje doswiadcze-
nie wewnetrzne jednostki, a wiec jej motywy, postawy, przekonania, cele, wartosci
i mozliwosci, ktore kierujg jej zachowaniem w réznych sytuacjach edukacyjnych.
Metodologiczng konsekwencja tak rozumianej pedagogiki jest proba badania
przejawow doswiadczenia wewnetrznego za pomocg takich metod jak: introspek-
cja, autobiografia, interpretacja humanistyczna. Zjawiska pedagogiczne zostaja tu
sprowadzone do doswiadczenia wewnetrznego jednostki. Istota badania sprowa-
dza si¢ do zrozumienia czyichs intencji, celéw i dazen. Temu modelowi obca jest
matematyzacja, gdyz, jak twierdzi Janusz Gnitecki, prowadzi ona do utraty wartos-
ciowej wiedzy o jednostce i grupie spolecznej, zwlaszcza tej, ktora nie da sie ujac
w prawa ilo§ciowe (Gnitecki, 2006: 71). Rozumienie rzeczywisto$ci wychowawczej
przebiega na plaszczyznie kilku perspektyw:

1) rozumienia wychowanka przez wychowawce;

2) rozumienia przez pedagoga procesu uczenia si¢ dziecka i jego rozwoju oso-

bowego;

3) rozumienia postawy wychowawcy z perspektywy wychowanka, samego
wychowawcy i perspektywy obiektywno-idealnej;

4) rozumienia szerokiego spektrum instytucji ksztalcagco-wychowujacych
jako czesci rzeczywistosci wychowawczej;
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5) rozumienia pozytywnych i negatywnych zjawisk pedagogicznych z punk-
tu widzenia srodowisk pozawychowawczych i ich intereséw: spotecznych,
ekonomicznych i kulturowych;

6) hermeneutycznej interpretacji wzajemnosci praktyki i teorii, jako zwigzku
o charakterze kolowym, a nie sprz¢zenia zwrotnego (Ablewicz, 1998: 34-35).

Model prakseologiczny pedagogiki bierze pod uwage dazenie do podkresle-
nia skutecznosci dziatan pedagogicznych. Staje si¢ to mozliwe, jak twierdzi Janusz
Gnitecki, w warunkach zwiekszenia stopnia okreslonosci trzech podstawowych
kategorii pedagogiki praktycznie zorientowanej, a mianowicie celow, dziatan i wa-
runkéw. Pedagogika praktyczna obejmuje trzy rodzaje refleksji: nad teleologia
edukacyjna, nad dzialalnoscig edukacyjng, nad warunkami skutecznosci dziatan
pedagogicznych (Gnitecki, 2006: 72). Pedagogika praktyczna zmierza w kierun-
ku opracowania dyrektyw, wskazéwek dla praktyki edukacyjnej. Wymienione trzy
modele rozumienia pedagogiki sg bardzo czesto sobie przeciwstawiane, co prowa-
dzi do ujawniania si¢ kontrastow w ujmowaniu istoty nauk pedagogicznych, a tak-
ze do zréznicowanego ujmowania zmiany jako kategorii badawczej w pedagogice.
Celem pedagogiki empirycznej jest wyjasnienie zmiany w jednostce, celem pe-
dagogiki hermeneutycznej - interpretowanie zmiany z punktu widzenia wartosci
nadajacych sens ludzkiemu zyciu, a pedagogiki prakseologicznej — poszukiwanie
sposoboéw dokonywania zmiany w jednostce.

Opowiedzenie si¢ badacza za okreslonym sposobem rozumienia pedagogiki
jako nauki wigze si¢ z przyjeciem odmiennego nastawienia percepcyjnego, czy-
li wstepnego przygotowania umystu badacza do odbioru okreslonej informacji.
Warto podkresli¢, ze sila nastawienia moze by¢ tak duza, iz spostrzezenie bedzie
nieadekwatne do rzeczywistosci (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 296-297),
poniewaz utrudnia kategoryzacje badanych obiektéw i przyczynia sie do popel-
niania bledéw. Nastawienie wynikajace z gleboko utrwalonych struktur wiedzy,
stereotypdw i uprzedzen moze w znacznym stopniu zakldcaé proces badawczy
i prowadzi¢ do zbyt subiektywnego spojrzenia na badane zjawisko.

Waznym czynnikiem w badaniach pedagogicznych sa oczekiwania badacza.
Czynnik ten jest Zrédlem samospelniajacego si¢ proroctwa, efektu pozytywnych
oczekiwan badz stronniczosci eksperymentu.

irédta oczekiwan badacza

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ najczesciej trzy rodzaje zrédel: Zrédlo oso-
bowosciowe, wiedze badacza oraz dane o osobach badanych uzyskane przed roz-
poczeciem badan.
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Do zrédel osobowosciowych nalezy zaliczy¢ postawy badacza, jego przeko-
nania, uznawane przez niego wartosci. Badania poréwnawcze przeprowadzone
wsrod badaczy o wysokim i niskim poziomie oczekiwan badawczych pozwolity,
jak twierdzi Brzezinski, na stworzenie ich sylwetek psychologicznych. Gtéwna ce-
cha sylwetki badacza o wysokim poziomie oczekiwan jest autorytaryzm i duza
doza dogmatyzmu w stylu myslenia, brak tolerancji na odmienno$¢ pogladéw,
sztywnos$¢ myslenia, poszukiwanie aprobaty spotecznej, duzy opér w przyjmowa-
niu informacji niepotwierdzajacych oczekiwan badacza (Brzezinski, 1996: 90).

Drugim zrédlem jest, jak wspomniano, wiedza badacza (znajomo$¢ aktual-
nych teorii pedagogicznych, aktualnych wynikéw badan, metodologii pedagogiki,
a takze jego kompetencje jako badacza).

Trzecie zrédlo tkwi poza badaczem. Stanowig je dane o badanych osobach
i innych obiektach uzyskane przed rozpoczeciem badania. Te dane maja dwojaki
charakter: obiektywny i subiektywny. Danymi obiektywnymi sg na przyktad: stan
zdrowia badanych ucznidw, ich pochodzenie spoteczne i dotychczasowe wyniki
nauczania; danymi subiektywnymi - charakterystyki badanych wynikajace z ich
przynaleznosci do okreslonych organizacji, grup spotecznych, mniejszosci naro-
dowych, wspdlnot wyznaniowych itd.

Warto podkresli¢, ze te same wyniki badan beda inaczej interpretowane
w zaleznosci od tego, jakie miejsce na skali autorytaryzmu i dogmatyzmu zajmu-
je badacz. ,Bedzie on osoby badane, z grupy spodziewanych zachowan potwier-
dzajacych hipoteze badawcza, traktowal odmiennie od oséb badanych z grupy
spodziewanych zachowan hipotezy badawczej niepotwierdzajacych” (Brzezinski,
1996: 90). Dos¢ czestym zjawiskiem wystepujacym u badaczy jest ich nastawienie
na potwierdzanie hipotez roboczych za wszelka cene.

W refleksji nad uprawianiem pedagogiki wazna jest sSwiadomo$¢ etyczna ba-
dacza. Skladajg si¢ na nig przekonania odnoszace si¢ do podejmowanych przez
niego czynnosci, ktore podlegaja kwalifikacji moralnej. Na strukture tresciowa
swiadomosci etycznej skladajg si¢ trzy rodzaje przekonan:

1) przekonania odnoszace sie do tego, co stanowi warto$¢ moralna. Jakie stany
rzeczy i wedlug jakich zasad bedg kwalifikowane jako moralnie dobre, a jakie
jako moralnie zle. Tego typu przekonania decyduja o katalogu wartosci mo-
ralnych stanowigcych powinno$¢ badacza i realizowanych przez niego;

2) przekonania odnoszace si¢ do sposobow realizacji obowigzku moralnego,
jaki wynika z akceptacji pewnych przekonan ewaluatywnych. Maja one
charakter regulatywny i decyduja o warunkach i sposobie podejmowania
czynnosci bedacych wyrazem aprobaty danych wartosci moralnych. Wska-
zuj3 one réwniez na to, jakie czynnosci s3 niedozwolone;
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3) metaprzekonania - odpowiadajg za ustalenie hierarchii wartosci moral-
nych oraz ich stosunek do wartosci poznawczych (Spendel, 2005: 51).

Wréémy zatem do problemu $wiadomosci metodologicznej badacza w pro-
cesie badawczym. Podkresli¢ trzeba, ze badacz dos¢ czesto staje przed wyborem
orientacji metodologicznej, dokonuje wyboru pewnego modelu $wiata, na przy-
ktad determinizmu versus indeterminizmu. Decydujgc si¢ na okreslong teorie¢ ba-
danego obiektu, przesadza, jaka bedzie tres¢ formutowanych pytan badawczych.
Zmuszony jest dokona¢ wyboru miedzy konkurencyjnymi i uzupelniajacymi sie
modelami badan. Podjete przez badacza decyzje mogg si¢ sta¢ przedmiotem oceny
badz samooceny, a zatem mamy tu do czynienia z wyborem pomiedzy akceptacja
a odrzuceniem lub pomiedzy réznymi stopniami akceptacji. Zaréwno dokonywa-
nie wyboréw, jak i wydawanie okreslonych ocen z punktu widzenia determinant je
powodujacych, na gruncie posiadanej wiedzy, trudne sa do okreslenia.

»Kryteria stusznosci decyzji i ocen, poza wymogiem wewnetrznej spojnosci,
konsekwencji w ich podejmowaniu i wydawaniu, nie sg do konca jasne” (Brzezin-
ski, 1996: 74-79). Brzezinski twierdzi, ze to wlasnie akceptowane przez badacza
teorie metodologiczne wyznaczaja owe decyzje metodologiczne (Brzezinski, 1996:
79). Stanowisko to podaje w watpliwos¢ Zbigniew Spendel. Twierdzi on mianowi-
cie, ze:

1) nie jest tak, ze badacz dysponuje (w sensie znajomosci stosowanych twier-

dzen) zawsze tylko jedna teorig metodologiczna;

2) przedkladanie danej teorii metodologicznej nad teori¢ do niej alternatyw-
ng nie daje si¢ sprowadzi¢ do ,,otrzymania w spadku” tych pogladéw po
swoich mistrzach, zwlaszcza w $wiecie globalnego przeptywu informacji;

3) teorie metodologiczne nie sg jako$ dane, przedstawione (wykluczaloby to
wszelki rozwdj warsztatu naukowo-badawczego), przeciwnie, kto§ musi je
formulowac (jako jedng z wielu mozliwosci) (Spendel, 2005: 39).

Watpliwosci te odnies¢ trzeba przede wszystkim do dyscyplin wieloparadyg-
matycznych.

We wszelkich badaniach naukowych, w tym takze pedagogicznych, wazna
role odgrywa intuicja badacza. Sam termin ,,poznanie intuicyjne” odnosi sie do
szerokiej kategorii zjawisk dotyczacych nabywania wiedzy, uczenia si¢, pamieci,
a takze rozwigzywania problemoéw. Istota poznania intuicyjnego sprowadza si¢ do
tego, ze badacz wykonuje zlozone czynno$ci poznawcze w trakcie rozwigzywania
problemodw, zupelnie nie uswiadamiajgc sobie istotnych elementéw tego proce-
su, nierzadko majac w swoim repertuarze okreslone sprawnoséci poznawcze lub
wiedze niezbedna do rozwigzywania tych probleméw. Cechg charakterystyczng
intuicji jest zdolno$¢ umystu badacza do dzialania w warunkach braku petnego
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uswiadomienia przyczyn badz mechanizméw tego dzialania. Intuicyjny charakter
maja niektore z wydawanych sadow. Badacz jest wtedy przekonany, ze co$ wie, lecz
nie wie, skad wie.

Ma zatem subiektywne poczucie naglosci, oczywistosci i apriorycznosci swojego sadu. Sad intui-
cyjny jest nagly, bo w doswiadczeniu wewnetrznym nie stanowi konicowego ogniwa dluzszego
ciggu rozumowania. Jest oczywisty, gdyz nie wymaga uzasadnien, jego prawdziwo$¢ nie budzi
watpliwosci. Jest aprioryczny, bo nie wydaje si¢ badaczowi, ze powstal na podstawie doswiadcze-
nia i wiedzy, lecz w wyniku tajemniczego ol$nienia. (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 564)

Mozna wigc powiedzied, ze intuicja to umiejetno$¢ dostrzegania sensu, ktore-
go nie da si¢ wyrazi¢ w sposdb werbalny. Psychologowie o orientacji kognitywnej
staraja sie okresli¢ mechanizm powstawania sadu intuicyjnego, a takze nieuswiado-
mione przestanki, na podstawie ktérych powstaje. Samo pojecie sadu intuicyjnego,
jak twierdza Edward Necka, Jarostaw Orzechowski i Blazej Szymura, odnosi si¢ do
trzech kategorii zjawisk. Sg to, po pierwsze, sady, ktérych badacz nie potrafi uza-
sadni¢. Opieraja si¢ one na przeczuciach i sg przeciwienstwem sagdow o charakterze
racjonalnym. W drugim znaczeniu sad intuicyjny traktowany jest jako naiwny, wy-
nikajacy z doswiadczenia potocznego, a nie ze zweryfikowanych empirycznie pro-
cedur. Poznanie takie moze wynikac z niedoktadnych i jednostkowych obserwacji,
a takze ze sklonnosci do pochopnego uogolniania. ,Nauka tez nie ma monopolu
na prawde — mozna zaryzykowac twierdzenie, Ze jej rozwoj polega na nieustannym
zastepowaniu naiwnych, niesprawdzonych i blednych teorii modelami lepiej dopa-
sowanymi do wynikéw badan” (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 569). Z cala
odpowiedzialno$cig mozna powiedzie, ze wiele twierdzen naukowych opiera sie na
przesadach, bezkrytycznie przyjmowanych i powtarzanych przez pokolenia uczo-
nych. Wiedza prawdziwie naukowa, czyli sprawdzona, cechuje si¢ tym, ze nader cze-
sto godzi w powszechnie przyjete przekonania i naturalne intuicje.

W trzecim znaczeniu sad intuicyjny to sad wykraczajacy poza logike, beda-
cy wynikiem przyjecia przez badacza uproszczonej heurystyki. Efektem takiego
poznania moze by¢ poprawny sad, natomiast falszywy wybér probleméw badaw-
czych, metod czy tez tendencyjnych sadéw jest spowodowany brakiem logicznej
odwracalnosci. Kwesti¢ t¢ mozna wyjasni¢ na gruncie teorii operacji umystowych
autorstwa Jeana Piageta. W umysle badacza problem pojawia si¢ wtedy, kiedy nie
potrafi on bezposrednio wyjasni¢, na gruncie posiadanej wiedzy, biegu okreslo-
nych zdarzen. Wyrazajac ten stan rzeczy w jezyku psychologii, powiedzielibysmy,
ze umysl badacza znajduje si¢ w stanie konfliktu poznawczego. W tym momencie
aktywno$¢ badacza zmierza w kierunku sformutowania nowego programu dzia-
tania, ktére umozliwi mu znalezienie rozwigzania dostrzezonego problemu. Na
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tym etapie wazng role odgrywa myslenie symboliczne. Konflikty poznawcze po-
przedzaja problemy, one z kolei poprzedzane s3 przez sprzecznosci i rozbieznosci
informacyjne. Subiektywne przejawy konfliktu odnoszg si¢ do ciggu dzialan umy-
stowych, takich jak wieloznaczno$¢, niejasnosé, ztozonos¢, zaciekawienie itp. Nie
stanowig one jednorodnych doznan umystowych, poniewaz zawarte s3 w nich re-
akcje emocjonalne, oceny poznawcze i postawa badacza. Odkrycie problemu jest
zatem spowodowane samodzielng czynnosciag umystu badacza.

Dylematy aksjologiczne w badaniach pedagogicznych

W pedagogicznych badaniach naukowych, a w szczegolnosci w ich przebiegu, uwi-
dacznia si¢ ich aspekt etyczny. Podczas badan pedagogicznych badacze sg narazeni
na konflikty i dylematy moralne. Konflikty aksjologiczne mogg sie pojawia¢ w rézno-
rodnych sytuacjach badawczych. Pragne zwroci¢ uwage na dwa rodzaje konfliktow:
konflikt wartosci typu ,,prawda — dobro’, przejawiajacy sie w postaci ,prawda — do-
bro” os6b badanych i ,,prawda — dobro” badacza, oraz konflikt wartosci typu ,,do-
bro — dobro” - odnoszacy si¢ do dobra 0s6b badanych, dobra badaczy i odbiorcow
wiedzy (Spendel, 2005: 58-59). Pod pojeciem konfliktow aksjologicznych rozumie
sie zazwyczaj takie sytuacje, w ktorych zachodzi niezgodnos¢ pomiedzy normami
nalezacymi do réznych typéw $swiadomosci indywidualnej, badz, jak twierdzi Spen-
del, pomiedzy normami nalezacymi do réznych typéw swiadomosci (indywidualnej
lub spotecznej). Osobliwy przypadek stanowig takie sytuacje badawcze, w ktérych
zachodzi konflikt wartosci przejawiajacy sie wtedy, kiedy badacz podejmuje takie
czynnos$ci badawcze, ktorych efekty stanowig zarazem wyraz aprobaty dla uzyska-
nych w trakcie badan wartosci poznawczych, jak i wyraz negacji wartosci moral-
nych. Mozliwa jest takze sytuacja odwrotna. Warto podkregli¢ istnienie w praktyce
badawczej réwniez takich sytuacji, w ktorych podjecie czynnosci badawczych wy-
klucza jednoczesng aprobate wartosci cennych dla badacza i oséb badanych. Pod-
niesione wzgledy upowazniaja do stwierdzenia, ze w praktyce badawczej moga za-
chodzi¢ konflikty ,,prawda — dobro” oraz ,, dobro - dobro”

Konflikt wartosci typu ,,prawda - dobro (oséb badanych)”

W badaniach empirycznych z udzialem ludzi moga sie ujawnia¢ ograniczenia etycz-
ne w warsztacie badawczym. Na przyklad nie zawsze jest mozliwe rygorystyczne
przestrzeganie obowiazujacych zasad w badaniach eksperymentalnych. Istnieje
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w nich niebezpieczenistwo naruszenia granic moralnych eksperymentu. Podobne
niebezpieczenstwa moga si¢ pojawi¢ przy zastosowaniu obserwacji lub innych me-
tod. Badaczowi trudno jest na przyklad przeprowadzi¢ obserwacje bez jakiejkolwiek
ingerencji wtedy, kiedy osoby badane znajduja sie¢ w szczegolnie trudnej dla siebie
sytuacji. Badacz w tym momencie moze przezywaé dylemat moralny. Konflikt ten
moze rowniez mie¢ miejsce przy zastosowaniu modelu badan ex post facto, czy tez
ankiety lub wywiadu w takiej sytuacji, w ktdrej badacz bedzie si¢ odwotywal na przy-
ktad do momentéw z przesziosci bardzo przykrych dla badanych.

Konflikt wartosci typu ,,prawda - dobro (badacza)”

Charakter zwigzku metodologii z etyka jest w tym przypadku dos¢ kontrower-
syjny, ztozony i niejednoznaczny (Spendel, 2005: 60). Trudnosci, jakie napotyka
badacz w wywigzywaniu si¢ z obowigzku spelnienia przewidzianych przez me-
todologie standardéw badawczych, jak réwniez dysponowanie wysoce profesjo-
nalnym warsztatem badawczym, moga go sktania¢ do niedoceniania czy wrecz
ignorowania problemoéw etycznych zwigzanych z badaniami, co w konsekwencji
prowadzi do przyjecia przez badacza postawy egocentrycznej, a w efekcie moze
naruszy¢ dobro 0séb badanych i zamkna¢ calkowicie lub czgsciowo droge do
prawdy w imie¢ przyziemnych intereséw wlasnych. Jezeli badacz raz sprzeniewie-
rzy si¢ obowiazujacym w metodologii badan pedagogicznych warto$ciom i uj-
dzie mu to bezkarnie, to moze tak uczyni¢ powtdrnie, a nawet czgsto postepowac
w ten sposoéb.

Konflikt wartosci typu ,,dobro (oséb badanych) - dobro
(badaczy i uzytkownikow - odbiorcow wiedzy)”

Miedzy interesem badacza i 0séb badanych moze zachodzi¢ sprzecznoé¢. Na przy-
ktad w ramach refleksji nad wychowaniem moze si¢ pojawi¢ pytanie o moralny
sens daleko idacej ingerencji wychowawcy w osobowos¢ wychowanka. Chodzi tu
w szczegolnodci o moralng ocene tej ingerencji i jej roli w zyciu ucznia (Spendel,
2005: 61).

Wymienione i pokrétce omdéwione dylematy nie wyczerpuja calej listy dyle-
matow, jakie staja przed badaczami prowadzacymi badania pedagogiczne, moga
jedynie uwrazliwia¢ na grozace niebezpieczenstwa. Z pewnoscig nie podwazaja
jednak sensu badan pedagogicznych.
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Uwagi koncowe

Budowa teorii w danej dyscyplinie ulatwia aktywnos$¢ poznawczg, dostarczajac
spojnego pojeciowo i metodologicznie systemu twierdzen opisujacego okreslong
klase zjawisk tym, ktérzy dang dyscypling si¢ zajmuja. Dydaktyka opisuje pewna
cze$¢ rzeczywistosci pedagogicznej, stawiajac pytania wyjasniajace, a w szczegol-
nosci pytania dotyczace tego, jak proces ksztalcenia przebiega i jakich zmian na-
lezy w nim dokona¢, by w uczniu mogly zachodzi¢ zakladane wczeéniej zmiany.
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Wprowadzenie

Analiza rynku wydawniczego ostatnich dwoch dekad oraz lektura tekstow po-
swieconych dydaktyce akademickiej ujawnia ogromna réznorodnos¢ podejs¢ te-
oretycznych i praktycznych w tej dziedzinie wiedzy. Dzieje sie tak z pewnoscia
dlatego, ze refleksja nad procesem ksztalcenia w uczelni wyzszej zajmuja sie nie
tylko pedagodzy, w tym przede wszystkim specjalisci osadzeni subdyscyplinarnie
w dydaktyce ogélnej i pedagogice szkoly wyzszej, nie tylko dydaktycy przedmio-
towi, zajmujacy sie dydaktyka szczegdtowa danej dyscypliny naukowej, ale tak-
ze psycholodzy, filozofowie, politolodzy, ekonomisci, specjalisci od zarzadzania,
nowoczesnych technologii, dziennikarze, muzykoterapeuci... i wszyscy, ktorzy
maja jakikolwiek kontakt ze studentami. Publikacje z zakresu dydaktyki akade-
mickiej stanowia swoisty tygiel teoretycznych i praktycznych splatan. Promowa-
nie tak zwanych dobrych praktyk bywa zawieszone w proézni teoretycznej, tak jak
gdyby autor chcial nam powiedzie¢: ,to dziala, cho¢ nie wiem dlaczego’, czasem
natomiast jest podbudowane niespdjnymi hastami, kategoriami wyprowadzony-
mi z réznych koncepcji teoretycznych. Niektore pozycje wydawnicze odnoszace
sie wprost do dydaktyki szkoly wyzszej moga by¢ nie tylko mocno kontrowersyj-
ne, ale niekiedy wywolywac ostry sprzeciw. Tak wylania si¢ bardzo zréznicowany
obraz akademickiej refleksji nad ksztalceniem w murach uniwersytetéw i szkotach
wyzszych. W naturalny sposéb pojawia si¢ pytanie: czy taka réznorodnos¢ (poza
absolutnie blednymi, dziwacznymi hybrydami teoretyczno-praktycznymi) jest
pozadana i dobra, czy tez powinni$my wypracowa¢ jeden wzorzec i promowac go
jako zwigzany z najnowszymi osiggnieciami z zakresu pedagogiki (dydaktyki) oraz
psychologii ksztalcenia? To w istocie pytanie o to (a raczej seria pytan), czy dy-
daktyka akademicka jest naukg interdyscyplinarng oraz czy istnieje przyzwolenie
na jej heterogeniczno$¢ i wieloparadygmatycznos$¢ (Kuhn, 2001; Krause, 2010),
zréznicowanie teoretyczne i praktyczne.

O interdyscyplinarnosci dydaktyki akademickiej

Pedagodzy, dostrzegajac zwigzki z dydaktyka ogdlna oraz pedagogika szkoly wyz-
szej, w znakomitej wiekszosci odpowiedza, ze dydaktyka akademicka jest subdy-
scypling pedagogiczng (Sajdak, 2016). Kanoniczne, pedagogiczne ujecia dyscy-
plinarne opisuja dydaktyke szkoly wyzszej wrecz jako dzial dydaktyki ogdlnej,
nabierajacy stopniowo cech samodzielnej subdyscypliny pedagogicznej. Zdaniem
Wincentego Okonia (1993: 137) jej przedmiotem badan sg cele i zadania, tresci
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ksztalcenia i wychowania, metody, srodki i formy organizacji procesu ksztalcenia
w szkole wyzszej, a takze ustroj szkolnictwa wyzszego oraz polityka oswiatowo-
-naukowa. Podobnych zrédel dydaktyki akademickiej doszukuje si¢ Teresa Bau-
man (2006: 170-171). Wedlug niej dydaktyka szkoly wyzszej w wyniku historycz-
nego rozwoju stala si¢ przeksztalcong wersja dydaktyki ogélnej, odnoszaca sie do
szkolnictwa na szczeblu wyzszym, przedmiotem badan tej dyscypliny sg zatem
zagadnienia zwigzane z funkcjonowaniem edukacji na szczeblu wyzszym, czyli
celami, zadaniami i funkcjami szkét wyzszych, oraz z procesem akademickiego
ksztalcenia, jego przebiegiem i ewaluacja. Na miejsce dydaktyki akademickiej po-
$rod innych nauk pedagogicznych wskazuje takze Stanistaw Palka (2004: 31-36).
Zdaniem tegoz autora dydaktyka szkoly wyzszej ma najmocniejsze wigzi z innymi
subdyscyplinami pedagogicznymi - pedagogika szkoly wyzszej oraz dydaktyka
ogolna. Wiezi te wyznacza pole poznawcze subdyscypliny, bowiem przedmiotem
badan dydaktyki akademickiej sa procesy nauczania i wychowania intelektualnego.
Autor pisze: ,,dydaktyka akademicka jest wiec nauka o nauczaniu i wychowywaniu
intelektualnym na uczelniach akademickich; jej uprawianie stuzy budowie teore-
tycznej wiedzy w powyzszym zakresie oraz ksztaltowaniu podstaw praktycznej
dziatalnosci na uczelniach akademickich” (Palka, 2004: 32). Pytajac o autonomie
dydaktyki akademickiej wsrod innych wspétdziatajacych z nig nauk, takich jak
filozofia, psychologia, socjologia, kulturoznawstwo, politologia, ekonomia, medy-
cyna i inne, wskazuje na zaleznosci, ktére maja charakter obustronnych inspira-
cji poznawczych i metodologicznych. Jesli przyjmiemy, ze dydaktyka akademicka
jest tylko subdyscyplina pedagogiczng, to pojawia sie zaraz bardziej klopotliwe
pytania. Jak bowiem zaklasyfikowa¢ obszary dydaktyki akademickiej, immanen-
tnie zwigzane bardziej z dyscyplinami macierzystymi, ktorej praktyki dotycza, niz
z pedagogika? Co zatem na przyklad z dydaktyka medycyny, ktéra z powodzeniem
uprawiajg na calkiem dobrym poziomie osoby bez wyksztalcenia pedagogiczne-
go? Czy dydaktyka medycyny nie wchodzi w zakres dydaktyki akademickiej? Alez
oczywiscie, ze wchodzi, a nawet stanowi mocny jej trzon. Mozna bowiem popa-
trze¢ na dydaktyke akademicka nie tylko jako na teoretyczng dyscypline czy tez
subdyscypling naukows, ale takze na praktyke ksztalcenia we wszystkich obsza-
rach ksztalcenia. Przypomnijmy, iz na potrzeby wprowadzenia Krajowych Ram
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego wyrdzniono osiem obszarow ksztalcenia:
studiéw humanistycznych, studiéw spotecznych, studiéw w naukach $cistych, stu-
diéw przyrodniczych, studiéw technicznych, studiéw medycznych, studiéw rolni-
czych, lesnych, weterynaryjnych oraz studiow poswieconych sztuce. Kazdy z nich
moze budowac wiedze teoretyczng dotyczaca procesu ksztalcenia studentéw. Nie
sposob nie doceni¢ bowiem waloru refleksji uprawianej przez nauczycieli wszyst-
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kich obszaréw ksztalcenia i poszczegdlnych dyscyplin nauki nad wiasng praktyka.
Ksztalcenie studentow w poszczegdlnych obszarach studiow nie moze by¢ jednak
z racji specyfiki studiéw ujednolicone i jednoparadygmatyczne. Inaczej ksztalce-
ni sg studenci kierunkéw humanistycznych, inaczej kierunkéw matematycznych,
inaczej przyrodniczych, a jeszcze inaczej kierunkéw poswigconych sztuce. Owo
zroznicowanie poszczegélnych $ciezek dydaktycznych moze wynika¢ z przynaj-
mniej czterech powoddéw:

1) dominujacego w danej dyscyplinie naukowej paradygmatu metodologicz-

nego;

2) specyficznych dla poszczegolnych kierunkéw ksztalcenia form i metod za-

je¢ dydaktycznych;

3) kultury ksztalcenia w danym uniwersytecie, jednostce, katedrze;

4) specyfiki dydaktyki przedmiotowej danej dyscypliny (jesli dyscyplina taka

posiada).

Proces ksztalcenia studentéw od czaséw Wilhelma von Humboldta zostal nie-
rozerwalnie powigzany z prowadzeniem przez nauczyciela akademickiego badan
naukowych, u podstaw ktérych lezata zawsze okreslona metodologia. Jednos¢ na-
uki i ksztalcenia wyrazata si¢ miedzy innymi w powinnos$ciach nauczyciela aka-
demickiego jako tego, ktéry, prowadzac proces badawczy, upowszechnial, glosit
w trakcie wykladow w murach uniwersytetu wyniki swoich badan. Taki sposéb
patrzenia na dydaktyke akademicka widoczny jest takze w pracach Sergiusza Hes-
sena, ktéry na poczatku XX wieku podkreslal, iz uniwersytet nie jest zakladem
nauczania, lecz wyzsza szkolg naukowa, w ktdrej nauczyciel nie naucza swojego
przedmiotu, lecz wypowiada publicznie swoje poglady naukowe oraz prowadzi
poprzez swoje badania naukowe nigdy niekonczace si¢ nauczanie (Hessen, 1997:
377). Nic wiec dziwnego, ze najwickszy wplyw na ksztalt procesu ksztalcenia stu-
dentéw mialy aktualne teorie, koncepcje oraz stosowane w danej dyscyplinie na-
uki modele prowadzenia badan naukowych. Z tak wyznaczona $ciezka spuscizny
modelu uniwersytetu humboldtowskiego mamy dzi§ do czynienia. Jesli w danej
dyscyplinie nauki dominujgcy paradygmat metodologiczny opiera si¢ na ekspe-
rymentach, pomiarach i pracy w laboratorium, to oczywiscie ten wlasnie sposéb
prowadzenia badan znajdzie swoje odzwierciedlenie zaréwno w preferowanych
formach pracy ze studentem, jak i w patrzeniu na cztowieka i proces jego ksztalce-
nia przez pryzmat metodologii nauk przyrodniczych (mozna by rzec, iz metodo-
logia nauk przyrodniczych odbija swoja matryce na podejsciu do proceséw spo-
tecznych). Nikogo tez nie dziwi, Ze inaczej ksztalci si¢ na kierunkach, w ktérych
zaréwno praca badawcza, jak i zajecia ze studentami zwigzane s z analizg tekstow
i rozwazaniem kontekstéw kulturowych, umozliwiajacych dojscie do oryginalnych
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interpretacji. Nie bez znaczenia jest tez to, jaka jest tak zwana , kultura ksztalcenia”
w danym uniwersytecie, na danym wydziale czy w katedrze. Tu z kolei dziataja me-
chanizmy socjalizacji, wrastania mlodego nauczyciela akademickiego we wzorce
promowane przez Mistrza i kierownika katedry (takze we wzorce dydaktyczne)
i odtwarzania ich jako zwigzanych ze specyfika ksztalcenia w danym srodowisku.
Sytuacje réznorodnos$ci w dydaktyce akademickiej dodatkowo wzmacniajg dydak-
tyki przedmiotowe (lub ich brak). Dydaktycy przedmiotowi, pracujacy w uczel-
niach wyzszych, zajmujacy si¢ ksztalceniem przysztych nauczycieli w obszarze
dydaktyki danego przedmiotu, czesto przenosza wzory ksztalcenia preferowane
w szkolnictwie nizszego szczebla w obszar szkolnictwa wyzszego. Bedac pod sil-
nym wplywem matrycy metodologicznej danej dyscypliny naukowej, nierzadko
nie dostrzegaja zlozonosci réznych koncepcji ksztalcenia, nie podejmuja dyskusji
o ksztalcie dydaktyki w odmiennych paradygmatach (Suska-Wrébel, 2009: 198-
199). Biorac pod uwage powyzsze argumenty, pytanie o to, czy mozna dydaktyke
akademicka potraktowac tylko jako (sub)dyscypline pedagogiczng, czy tez jako
nauke przekraczajacg granice dyscyplinarne, ma gleboki sens. Moim zdaniem wy-
znaczanie ostrych granic dyscyplinarnych jest obarczone duzym ryzykiem. Wielu
badaczy wskazuje zatem na konieczno$¢ ptynnego do nich podejscia. Interdyscy-
plinarnos$¢ wywoluje jednak takze wiele niepewnosci i powoduje najczesciej utrate
wzglednego poczucia bezpieczenstwa poruszania si¢ po znanych polach. Wspot-
dzialanie badaczy wielu dyscyplin niesie z sobg ryzyko na przyklad niemoznosci
porozumienia si¢ na poziomie uzywanego jezyka i stosowanych do interpretacji
teorii, jest jednak szansg na zyciodajne impulsy dla nowego, szerszego spojrzenia
na przedmiot badan i w rezultacie rozwoju kazdej z dyscyplin.

Paradygmaty dydaktyczne
w przestrzeni akademickiego ksztatcenia

Jednoczesna pedagogicznos$¢ i interdyscyplinarno$¢ dydaktyki akademickiej
jest niewatpliwie jej zaleta, ale tez i sporym utrudnieniem w teoretycznym po-
rzagdkowaniu opisywanych praktyk. W przestrzeni wielu dyskusji nad szkolni-
ctwem wyzszym oraz w wielu dokumentach na jego temat raz po raz podkresla
sie konieczno$¢ zmiany paradygmatycznej w podejsciu do ksztalcenia, ktora
to obrazuje przejscie od modelu skoncentrowanego na tresciach, standardach,
osobie nauczyciela i dyrektywnym nauczaniu do modelu skoncentrowanego na
osobie studenta, procesie jego studiowania i efektach ksztalcenia. Poczatkow
takich postulatow nalezy upatrywaé w pracach George’a Browna, Madelaine
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Atkins (1988) oraz Roberta Barra i Johna Tagga (2000: 198-200). Zwtlaszcza ci
ostatni autorzy przyczynili si¢ upowszechnienia przewrotu dydaktycznego zna-
nego pod nazwa ,the shift from teaching to learning” (zmiana od nauczania
do uczenia sig), opisujacego przejscie z paradygmatu nauczania kierowanego
do paradygmatu uczenia si¢. W polskiej pedagogice pojawilto si¢ rowniez sze-
reg prac, w ktorych autorzy kresla mapy paradygmatyczne odnoszace si¢ wprost
do dydaktyki. W obszarze ksztalcenia oséb dorostych Mieczystaw Malewski
(2010), nawigzujac wprawdzie do prac Robina S. Ushera, wyréznil cztery pa-
radygmaty: pozytywistyczny, hermeneutyczny, krytyczny i postmodernistycz-
ny, jednak w odniesieniu do refleksji nad edukacja dorostych nakreslit trzy typy
dydaktyk: technologiczng, humanistyczng i krytyczng. Moim zdaniem jednak
bardziej uzyteczna dla porzadkowania teorii i praktyk ksztalcenia w uniwersyte-
tach i szkotach wyzszych jest mapa paradygmatow dydaktycznych proponowana
przez Dorote Klus-Stanskg (2002; 2009; 2010). Autorka wprawdzie podkredla, iz
nie roéci sobie prawa do budowania struktury dydaktyki, lecz probuje uporzad-
kowa¢ i ujawni¢ pewne stany rzeczy, rekonstruujac paradygmaty na skrzyzo-
waniu dwéch kryteriow: teoretycznego (epistemologicznego i aksjologicznego)
oraz pragmatycznego. Jej zdaniem we wspolczesnej polskiej dydaktyce mozna
wyrdzni¢ paradygmaty: funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, humanistyczno-
-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psychologiczny, konstruktywistyczno-spo-
teczny oraz krytyczno-emancypacyjny. Tworcza adaptacja propozycji D. Klus-
-Stanskiej jest mapa paradygmatow ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich przedstawiona w pracy Anny Sajdak (2013), ktéra
redukuje liczbe paradygmatéw do czterech: behawiorystycznego, humanistycz-
nego, konstruktywistycznego oraz krytyczno-emancypacyjnego. Kazdy para-
dygmat wyznacza odmienna antropologia, epistemologia, aksjologia, psycholo-
giczna teoria procesu uczenia sie, ktére to w bezposredni sposob przekladaja
sie na pedagogiczne teorie nauczania-uczenia si¢, odmienne stanowienie celéw
ksztalcenia, okreslanie tre$ci nauczania-uczenia si¢, metody ksztalcenia, rodzaje
sprawowanej kontroli czy sposoby oceniania, wreszcie na odmienny typ relacji
wspoldziatania nauczyciela i osoby uczacej sie. Rekonstrukcja choc¢by gtownych
zalozen poszczegolnych paradygmatow czy dyskusji zogniskowanej wokot roz-
nic w prezentowanych stanowiskach przekraczataby znaczaco ramy niniejszego
artykulu. Jest zreszta zbedna, gdyz celem artykutu nie jest wskazanie konkretne-
go paradygmatu jako pozadanego czy dominujacego, lecz teza o potrzebie kom-
plementarnosci podej$¢ w procesie ksztalcenia studentdéw, rozpatrywana nie
z perspektywy danego paradygmatu czy dyscypliny naukowej, ale z perspektywy
ogotu proceséw akademickiego ksztalcenia. Zanim jednak zostang podane argu-
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menty przemawiajace za komplementarno$cig podejs¢, warto zwrdci¢ uwage na
trudnosci, jakie moga pojawi¢ sie¢ w zwiazku ze specyfika funkcjonowania para-
dygmatéw w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych. Pamieta¢ nalezy, iz
u zrédet opisania struktury rewolucji naukowych przez Thomasa S. Kuhna lezaly
badania i obserwacje poczynione w obszarze nauk przyrodniczych, w ktérych
mozna bylo opisa¢ zastepowanie jednej struktury przez nowg na drodze rewo-
lucji. Wkrotce po wprowadzeniu do obiegu naukowego kategorii paradygmatu
sam autor zaczal si¢ zastanawia¢, czy jego spostrzezenia sg adekwatne dla nauk
humanistycznych lub spotecznych, gdzie réznorodne poglady metodologicz-
ne i style myslenia funkcjonuja réwnolegle, nierzadko konkurujac ze soba. To
moze rodzi¢ szereg trudnosci, do ktoérych nalezg przede wszystkim: zagrozenie
fundamentalizmem, ostrg rywalizacjg i niezgoda na wieloparadygmatycznosc,
trudnosci w przekiadach paradygmatycznych oraz paradygmatyczne splatania,
przesunigcia. Zjawiska te daja sie stosunkowo tatwo zaobserwowaé w przestrzeni
wielu publicznych dyskusji nad ksztaltem procesu ksztalcenia w szkole wyzszej
ijego jakoscig. W trakcie debat naukowych pojawiaja sie spory, u zrédet ktérych
lezg rozbieznosci ocen, niezgoda saddw, nieprzystawalno$¢ opinii, wynikajacych
wprost z przyjecia przez poszczegélnych autoréw odmiennych podstaw teore-
tycznych czy metodologicznych. Dyskusje takie przynaleza nauce i wrecz stuza
jej rozwojowi, czasem jednak pojawia si¢ pewnego rodzaju wrogo$¢, ktéra do-
prowadza do zarzucenia podstaw racjonalnego dyskursu. Uczestniczac w wielu
spotkaniach réznych grup zaangazowanych w zapewnienie i podnoszenie jako-
$ci ksztalcenia w uniwersytecie, czesto jestem $wiadkiem wlasnie takich sporéw
natury fundamentalistycznej. Obszary napi¢¢ wyznaczaja odmienne odpowiedzi
na przykladowe pytania:

« Czy edukacja na poziomie wyzszym ma mie¢ charakter transmisyjny i se-
lekcyjny, czy tez moze by¢ przestrzenia poszukiwania przez mtodych ludzi
wlasnych $ciezek rozwojowych i profesjonalnych?

o Czy ksztalcenie ma przybiera¢ postac realizacji z gory przewidzianych
sztywnym programem studiéw obowigzkowych laboratoriéw, warsztatow,
¢wiczen, wykladow i praktyk, czy tez program ksztalcenia moze by¢ na tyle
elastyczny, by pozostawaé w obszarze wolnosci i autonomii wspoltdziataja-
cych w ramach tutoriali podmiotéw?

« Czy lepiej stosowac testy i zadbac o jak najbardziej obiektywny pomiar wie-
dzy i umiejetnosci studentdw, czy tez mozna powrdci¢ do egzamindw ust-
nych i niepoddajacych si¢ klasycznej standaryzacji prac pisemnych?

Fanatyczni zwolennicy jednego stanowiska, patrzac przez pryzmat wlasnej dy-

scypliny i obszaru ksztalcenia, nie tylko nie rozumiejg stanowisk przeciwnych, ale
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czesto je takze wrecz deprecjonuja i odmawiajg im prawa réwnoprawnego wspol-
istnienia. Spory dotycza nie tylko przedstawicieli réznych obszaréw nauk, ale tez
czesto toczone s ,na wlasnym podwoérku” Bogustaw Sliwerski trafnie spostrzega, iz

fundamentalizm w humanistyce, a w pedagogice w szczegdlnosci, jest grozny, kiedy to glo-
szac swoje twierdzenia i prawa jako jedynie prawdziwe czy jedynie stuszne, najlepsze - czesto
konfrontacyjnie, przeciw innym - uwaza, iz nie ma potrzeby dopuszczania do glosu innych
szkol naukowych, a jego tezy maja obowigzywaé wszystkich, bez wzgledu na ich akceptacje.
Odbiera tym samym prawo do ich wlasnych generalizacji wiedzy czy teorii, nie dopuszcza
nowych perspektyw badawczych, a tym samym hamuje rozw6j nauki. (Sliwerski, 2007: 448)

Kolejnym waznym problemem s3 przesuniecia, przemieszczenia paradygma-
tyczne, miksowanie paradygmatow i tworzenie wewnetrznie sprzecznych hybryd.
Badania Doroty Klus-Stanskiej (2010) pokazaly, iz w obszarze teorii i praktyki dy-
daktycznej mamy do czynienia z szeregiem réznego rodzaju deformacji paradygma-
tycznych, splatan teoretycznych oraz wyprowadzanych aplikacji praktycznych. Ka-
tegorig uzyteczng dla opisu rzeczywistosci dydaktycznej stal sie dla autorki ,,chaos”
i jednostka chorobowa zwana ,tancem $w. Wita”. D. Klus-Stanska przeprowadzata
badania w szkole na poziomie edukacji wczesnoszkolnej i podstawowej. Czy prze-
prowadzenie analogicznych badann w uniwersytetach i szkotach wyzszych dopro-
wadzitoby do analogicznych konstatacji? Za wczesnie o tym wyrokowac. Pojawiajg
sie jednak juz pewne przestanki, ktore zdajg sie potwierdza¢ wspomniang analogie.
Prowadzac aktywng dzialalno$¢ na rzecz budowania i doskonalenia kompetencji
dydaktycznych doktorantéw i nauczycieli akademickich w Uniwersytecie Jagiellon-
skim, w latach 2012-2015 zgromadzitam 248 esejow pisanych przez uczestnikow
réznorodnych kurséw podnoszacych ich wiedze i umiejetnosci z zakresu dydaktyki
akademickiej na temat: ,,Ocen przydatno$¢ wybranej strategii motywowania studen-
tow do uczenia si¢ we wlasnym warsztacie dydaktycznym” Warto nadmienic, ze gru-
pa byla bardzo zréznicowana i autorami esejow sg zaréwno osoby zwigzane z bio-
technologia, matematyka, medycyng, jak i filozofig, historig sztuki czy filologiami.
Ponadto przeprowadzitam 43 obserwacje zaje¢ ze studentami (tym razem jedynie
na zajeciach z pedagogiki), ktére poddalam starannej analizie od strony dydaktycz-
nej oraz rozpoznawania oznak tego, co D. Klus-Stafiska nazywa ,,uczeniem si¢ po
sladzie”. To jedynie badania wstepne, eksplorujace teren badawczy, ale analiza tak
drobnej probki badawczej juz pozwala podzieli¢ si¢ pewnymi konstatacjami:

o Praktycznie nieobecne (lub §ladowe) wsréd doktorantéw i nauczycieli aka-
demickich jest podejscie, ktore lokowaloby si¢ w paradygmacie humani-
stycznym. Z analizy esejow wynika, iz znaczaca czes¢ osob postrzega ten
paradygmat jako utopijny, nierealistyczny, niezgodny z wymaganiami uni-
wersytetu. Dopuszcza wprawdzie istnienie tak zwanych dobrych praktyk
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w postaci tutoringu akademickiego, ale tez tylko w formie tutoringu na-

ukowego, a nie rozwojowego. Pojawiaja sie za to stwierdzenia typu: ,ja nie

jestem od tego, aby studentowi bylo milo”, ,,przy takiej ilosci studentéw nie
ma mozliwosci jakiejkolwiek indywidualizacji’, ,,atmosfera bezpieczenstwa

i zaufania to na terapii, a nie na zajeciach”. Paradygmat humanistyczny jawi

sie nauczycielom akademickim jako , kwiatek do kozucha”

» Paradygmat konstruktywistyczny w postaci roéznych postulatéw doty-
czacych procesu nauczania-uczenia si¢ jest obecny przede wszystkim we
wszystkich zapisach i dokumentach dotyczacych jakosci ksztalcenia. Sami
nauczyciele akademiccy utozsamiaja go najczesciej z metodami i formami
pracy, w tym przede wszystkim z metodami aktywizujacymi oraz pracg gru-
powa, jednak na zajeciach nie pozostawiaja studentom wystarczajacej ilosci
czasu na poszukanie, wytworzenia rozwigzania i wkraczajg w tok pracy ze
swoja interwencja dydaktyczng. Preferuja przy tym wytwory, pomysly i pra-
ce studenckie, ktore wpisuja si¢ w ich tok myslenia i podawane przez nich
$ciezki rozwigzan. Nie widzg tez najczesciej zwigzku pomiedzy umozliwia-
niem studentom eksplorowania réznych drog ksztalcenia a sposobem oceny
wykonanych przez nich prac. Kontrola i ocena majg najczesciej funkeje roz-
liczajaca, a nie diagnostyczng, wspierajaca czy motywacyjna.

« Pomimo réznego typu szkolen na rzecz promowania dydaktyki konstruk-
tywistycznej wcigz najmocniej obecny jest paradygmat behawiorystyczny
z typowym uczeniem po $ladzie. Warto takze zwroci¢ uwage na najczesciej
wymieniane w esejach narzedzia motywowania studenta, ktore nauczyciele
i doktoranci polecajg. Naleza do nich:

— pelna kontrola nauczyciela nad wszystkimi elementami procesu ksztal-
cenia, niemal zerowy obszar wolnosci studenta (,,musze wiedziec, co stu-
dent robi i kiedy”),

— stale monitorowanie i rozliczanie pracy studenta na przyklad w posta-
ci list obecnosci, odnotowywania wszelkich aktywnosci i jej braku oraz
czestych kolokwiow - ,wejsciowek” lub ,wyjsciowek” (,musze przeciez
studenta sprawdzic”),

— nagrody w postaci dodatkowych punktéw podwyzszajacych ocene kon-
cowy (»to ich sklania do czytania tekstow i udzielania si¢ na zajeciach”),

— kary za bledne wykonanie lub brak aktywnosci w postaci punktow
ujemnych prowadzacych do obnizenia oceny, czasem nawet obnizenia
oceny z egzaminu koncowego (,to ich jeszcze bardziej motywuje do
uczenia si¢”),

— wprowadzanie mechanizméw rywalizacyjnych najczedciej w postaci
konkurséw typu ,,zwycigzca (lub trzech najlepszych) bierze wszystko”.
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Czy jednak mamy dazy¢ do tego, by promujac na przyklad konstruktywizm,
wyeliminowa¢ wszelkie formy ,,behawioralnego sterowania”? Moim zdaniem zde-
cydowanie nie. Podejscie behawiorystyczne ma gleboki sens, ale ten sens zalezy od
tego, jakiego rodzaju efekty ksztalcenia chcemy osiaggnac.

W obronie komplementarnosci podejs¢

Stosunkowo tatwo jest ulec pokusie i promowac tylko jeden paradygmat — kon-
struktywistyczny, ktory jako najbardziej zréznicowany i pojemny miesci w sobie
zaréwno uzasadnienia neurobiologiczne ludzkiego myslenia, jak i watki inter-
pretacyjne, spoleczno-kulturowe (Sajdak, 2013: 387 i nastepne). W najszerszym
swym nurcie konstruktywizm przybiera posta¢ odwolujaca si¢ do prac Jeana Pia-
geta oraz Jeromea S. Brunera. W literaturze pedagogicznej z kregu niemieckie-
go i anglojezycznego wida¢ wyrazny prymat tego podejscia. W odniesieniu do
dydaktyki szkolnej mozna méwi¢ nawet - jak podkresla Bogustawa Dorota Go-
tebniak - ,,0 nowej modzie czy nawet religii edukacyjnej” (Golebniak, 2002: 20).
W dydaktyce akademickiej paradygmat ten bynajmniej nie jest religia, jest na-
tomiast mocno promowany i widoczny w zapisach dotyczacych jakosci procesu
ksztalcenia. W praktyce ksztalcenia studentéw znajduje on zastosowanie prze-
de wszystkim poprzez wykorzystywanie metod problemowych, aktywizujacych
oraz réznorodnych form pracy grupowej. Niezaleznie od faktu, czy w istocie
ksztalcenie studentéw wykorzystuje $ciezki podpowiadane przez konstrukty-
wizm psychologiczny lub spoleczno-kulturowy, czy 6w konstruktywizm po-
zostaje gléwnie na poziomie zyczen i deklaracji, niemal wszyscy s3 zgodni, iz
stanowi on rdzen pozadanej, nowoczesnej dydaktyki akademickiej. Nie trzeba
zatem stawac w jego obronie. Moim zdaniem nalezy raczej dostarczy¢ argumen-
tow za zasadno$cig $ciezek wywiedzionych z paradygmatu humanistycznego
i behawiorystycznego.

Uwazam, iz argumentow za uznaniem zasadnosci i komplementarnosci roz-
nych podej$¢ do procesu ksztalcenia wywiedzionych z réznych podejs$¢ para-
dygmatycznych dostarcza analiza efektow ksztalcenia. Wraz z wprowadzeniem
Krajowych Ram Kwalifikacji zmienili$my opis celow akademickiego ksztalcenia,
ktére od tamtej pory opisujemy jezykiem efektow ksztalcenia, ukladajac je w trzy
kategorie: wiedzy, umiejetnoéci (mentalnych i/lub praktycznych) oraz kompe-
tencji spotecznych. Zaleznos¢ pomiedzy efektami ksztalcenia a mozliwymi dro-
gami do nich prowadzacymi, czyli strategiami ksztalcenia, przedstawia ponizszy
schemat:
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Proces akademickiego
ksztalcenia

Ryc. 1. Strategie ksztalcenia a efekty ksztalcenia

Zrédto: opracowanie wlasne

Typologia strategii ksztalcenia przyjeta zostala posrednio za Bogustawg Doro-
ta Golebniak, ktéra gtéwnym kryterium doboru uczynita rozpoznane we wspot-
czesnej psychologii nastepujace wzory uczenia si¢ (Golgbniak, 2007: 172-173):

o pod wplywem wzmocnien zewnetrznych, uzyskiwanych informacji zwrot-

nych (strategie behawiorystyczne);

o aktywne przyswajanie, przetwarzanie i produkowanie informacji (strategie

przetwarzania informaciji);

« oparte na wzorach spofecznego uczenia si¢ (strategie spoleczne);

o caloéciowe, osobowosciowe (strategie humanistyczne).

Propozycja Bogustawy Doroty Golebniak bezposrednio nawigzuje do prac
Brucea Joycea, Emily Calhoun oraz Davida Hopkinsa (1999), ktérzy to wskazali
cztery grupy modeli nauczania - przetwarzania informacji, spoteczne, behawio-
ralne i rozwoju osobowosci. Autorka rezygnuje jednak z uzywania kategorii ,,mo-
del” jako wywodzacej si¢ z behawioralnego, tradycyjnego myslenia o edukacji.
Uwazam, ze, nie wdajac si¢ w niepotrzebne spory co do definiowania kategorii
model, strategia, metoda czy technika ksztalcenia, mozna z powodzeniem przy-
ja¢ kategorie ,,strategia” jako szerokiej, obejmujacej cale zespoly zaplanowanych
czynnosci nauczyciela oraz uczacej sie osoby. W tym tez wzgledzie chcialabym
wskaza¢ zasadnos¢ i koniecznos¢ wykorzystywania wszystkich strategii ksztalce-
nia prowadzacych do réznych, a pozadanych przez nas efektow. Proces studiowa-
nia, niezaleznie od kierunku ksztalcenia, zawsze opiera si¢ na zdobywaniu przez
studenta wiedzy ze wskazanego obszaru oraz ksztaltowaniu szeregu umiejetnosci
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kognitywnych. W tym celu proponujemy studentom udzial w wykladach, ¢wicze-
niach, konwersatoriach, lektoriach, laboratoriach, warsztatach i innego typu kla-
sycznych formach zaje¢. Spor o ksztalt procesu ksztalcenia moze toczy¢ sie wokot
pytania: czy ksztalcenie ma mie¢ bardziej charakter transmisyjny w postaci poda-
wania studentowi gotowej do przyswojenia wiedzy, czy tez studiowanie ma by¢ dla
osoby uczacej sie swego rodzaju ,,sitownia umystowa’? Moze, ale nie musi. Wszak
nizsze poziomy taksonomiczne efektow ksztalcenia wskazuja dokladnie, jaka wie-
dze student ma przyswoié, nauczy¢ si¢ niemal ,na pamie¢”. W kazdym obszarze
ksztalcenia mozemy wskazaé cale poklady wiedzy w miare pewnej, kanonicznej,
ktdérej opanowanie stanowi podstawe do dalszego studiowania i mozliwego sta-
wiania pytan o prawomocnos¢ tej wiedzy. Czesto takze jej opanowanie jest wrecz
warunkiem dalszego studiowania. W celu osiagniecia tak zdefiniowanych efek-
tow stosujemy w toku procesu ksztalcenia najczesciej wyklad i prace z tekstem,
ktére to metody pomagaja studentowi gromadzi¢, przetwarzaé, strukturyzowac
i zapamieta¢ informacje gotowe. I wtedy transmisyjne oraz selekcyjne dzialania
wywiedzione z paradygmatu behawiorystycznego moga by¢ przydatne. Osigganie
efektow ksztalcenia wpisujacych sie w wyzsze poziomy taksonomiczne (np. w tak-
sonomii poznawczej Benjamina Blooma) za pomocg wyktadu wydaje sie juz nie-
mal niemozliwe. Dlatego tez najczgsciej siggamy do dzialan uprawomocnionych
przez paradygmat konstruktywistyczny i metod wspierajacych samodzielne kon-
struowanie przez studenta wiedzy. Do najbardziej znanych naleza: Problem Based
Learning (PBL) - nauczanie oparte na rozwigzywaniu problemu, metoda projektu,
metoda przypadku, metody aktywizujace z technikami w postaci: gier dydaktycz-
nych, rybiego szkieletu, analizy SWOT, drzewka decyzyjnego, metaplanu i innych.
Proces studiowania ma doprowadzi¢ studenta nie tylko do osiagnig¢cia zatozonych
efektow opisanych w postaci wiedzy i umiejetnosci, ale takze wspiera¢ rozwoj
kompetencji spolecznych. Analizujac zapisy w programach ksztalcenia, mozna
wyrdzni¢ co najmniej dwie kategorie kompetencji spotecznych, ktére odnosza
sie do sfery interpersonalnej oraz intrapersonalnej. Do tej pierwszej zaliczytabym
wskazania odnoszace si¢ do umiejetnosci zwigzanych z komunikacja interper-
sonalng (,,student posiada umiejetno$¢ dyskutowania, uczestniczenia w debacie,
prezentowania wynikow, wiedzy, opinii, stanowisk, posiada gotowos¢ do dzielenia
sie doswiadczeniami”) oraz do umiejetnosci pracy w grupie i z grupa (,,student
potrafi pracowa¢ indywidualnie i w zespole, planowa¢ prace wlasng i zespoto-
w3, posiada gotowo$¢ do wspoldziatania®). Jak osiggnac tak zaplanowane efekty
ksztalcenia? Na przyklad poprzez korzystanie ze $ciezek podpowiadanych przez
strategie spoleczne w postaci warsztatow pracy w grupie, Team Based Learning,
drame, modele badania wartosci, debate oksfordzka, dyskusje sokratejska i innych,
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ukierunkowanych na wykorzystywanie spotecznych wzoréw uczenia sie, a wypra-
cowanych w obszarze paradygmatu konstruktywistyczno-spotecznego (spotecz-
no-kulturowego). Drugi rodzaj formulowania efektéw w kategorii kompetencje
spoleczne odnosi si¢ do kompetencji intrapersonalnych, a znajduje swoj wyraz
w opisach kompetencji ukierunkowanych na rozwdj wlasny, na stale uczenie sie,
na podnoszenie swych kompetencji profesjonalnych (,,student potrafi planowa¢
wlasne uczenie sie¢, rozwdj zawodowy, posiada gotowos¢ do przejecia odpowie-
dzialnosci za wlasne przygotowanie zawodowe, posiada nastawienie na rozwoj za-
wodowy i stale podnoszenie swych kwalifikacji”). Jak osiagna¢ tak sformulowane
efekty ksztalcenia? Moim zdaniem na drodze stosowania strategii lub elementéw
strategii humanistycznych, wspierajacych rozwoj osobowy osoby uczacej sie i jej
nastawienie na rozwoj zawodowy. Tu pomocny jest tutoring akademicki w roz-
nych odmianach i wymiarach. Wiele kierunkéw ksztalcenia zakltada takze nabycie
przez studentow okreslonych umiejetnosci praktycznych, w tym algorytmicznych.
Idealnym rozwigzaniem jest stosowanie metod ksztalcenia opartych na uczeniu
sie przez symulacje, w laboratorium, przez praktyke i w miejscu praktyk. I tu po-
mocny jest paradygmat behawiorystyczny w nowoczesnym wydaniu. U podstaw
konstruowania strategii ksztalcenia lezy zalozenie, iz czlowiek stanowi samokory-
gujacy sie system komunikowania. Dzigki otrzymywanym w trakcie wykonywania
danego zadania informacjom zwrotnym dotyczacym zgodnosci z prezentowanym
uprzednio wzorem danej czynno$ci moze korygowac swoje zachowania az do sta-
nu uznawanego standardu. Zatem nawet tak krytykowane podejscie tradycyjne,
oparte na behawioralnym sterowaniu, ma moim zdaniem gteboki sens pod wa-
runkiem, iz popatrzymy na calo$¢ réznych $ciezek nauczania — uczenia si¢ oraz
zrezygnujemy z pierwotnego skinnerowskiego rozumienia behawioryzmu.
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Wprowadzenie - cyfrowy wymiar rzeczywistosci

Dominujace we wspdlczesnym $wiecie technologie informacyjne maja niezaprze-
czalnie znaczacy wplyw na przemiany niemal wszystkich sfer naszego zycia. Wcigz
udoskonalane techniki generowania, transformowania i dystrybuowania informa-
cji, a co za tym idzie - sterowania procesami produkcyjnymi, badaniami nauko-
wymi, zarzadzaniem, procesem ksztalcenia i wieloma innymi obszarami ludzkiej

aktywnosci, przyczyniaja sie do stalego rozwoju spoteczenstwa informacyjnego.



40 KATARZYNA BORAWSKA-KALBARCZYK

Nowa era w dziedzinie komunikowania sie, pracy, edukacji, rozrywki, gospo-
darki i innych plaszczyzn istnienia czlowieka rozpoczeta sie wraz z rozpowszech-
nieniem si¢ Internetu. Jak zauwazaja Alexander Bard i Jan Soderqvist

Internet jest czyms$ zupelnie nowym - to medium, w ktérym kazdy, wydajac stosunkowo
niewielkg kwote na $rodki techniczne i wykonujac kilka prostych czynnosci, moze staé
sie zaréwno producentem, jak i konsumentem tekstu, obrazu i dzwigku. Trudno wyob-
razi¢ sobie co$ bardziej inspirujacego — w sieci wszyscy jesteSmy autorami, wydawcami
i producentami, nasza wolno$¢ ekspresji nie ma ograniczen, a potencjalna widownia jest
nieograniczona. Oceany wszystkich mozliwych informacji dostepne sa za pomocg jednego
kliknigecia myszy. Rozwoju tego nowego medium nie da si¢ poréwna¢ z niczym innym.
(Bard, Soderqvist, 2008: 35)

Dla czlonkéw spoteczenstwa informacyjnego komputer, Internet i wszelkie tech-
niki cyfrowe stajg sie niezmiernie waznymi aspektami zycia i pracy. Swiat nowych
mediéw (Lister, Dovey, Giddings, Grant, Kelly, 2009) tworzy odmienng od znanej
dotychczas rzeczywistos¢ spoleczng, w ktorej kontakty miedzy ludzmi odbywaja sie
za posrednictwem medidw tworzacych swoista przestrzen wirtualng i medialng kul-
ture; infrastruktura medialna jest fundamentem obiegu informacyjnego o réznym
nasileniu i zasiegu we wszystkich sferach zycia, a wszelkie ludzkie dziatania s3 wspo-
magane przez formy medialno-teleinformacyjne (Goban-Klas, 2005: 106). Nalezy
uznad, ze Internet swoim zakresem, rozmiarami i charakterem przekroczyl ramy
wszelkich dotychczasowych systeméw informacyjnych i nadal si¢ rozwija w spo-
séb dynamiczny. Co wiecej, jego wazna cechg jest swego rodzaju ,,oddolny” rozwdj
i ksztaltowanie si¢ niekontrolowane, czy wrecz spontaniczne. Derrick de Kerckhove
twierdzi, Ze stanowi on co$ w rodzaju pod$wiadomej zbiorowej inteligencji, co moze
wynika¢ z tego, ze jego uzytkownikami nie s3 jedynie bierni konsumenci informacji,
ale i jej aktywni prosumenci (Kerckhove, 1996: 68, 72).

Tonino Catelmi, wloski badacz uzaleznien od Internetu i wptywu technologii
na ludzki umysl, na okreslenie obserwowanych zjawisk wspolczesnej rzeczywisto-
$ci medialnej uzywa pojecia ,,technoptynnos¢™

Technoplynne spoleczenstwo to spoteczenstwo caly czas aktywne, ,nieustannie w ruchu’,
ktére traci zdolno$¢ wylaczenia sie. (...) Technoplynne spoteczenstwo jest przede wszyst-
kim spoteczenstwem, ktére zniosto sztywne granice. Cyfrowy $wiat przyciagga, rozrasta sie
w niepohamowany sposob, wywoluje entuzjazm i ekscytacje. (Catelmi, 2015: 31-32)

Czlonkowie technoptynnej rzeczywistosci stoja w obliczu wielorakich wy-
zwan, ktérym muszg sprosta¢ — mozna tu zasygnalizowac¢ niepokojace zjawiska
zorientowane wokot tak zwanej kultury terazniejszosci, przemian temporalnych,
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informacyjnego nadmiaru i nieumiejetnosci konsumpcji informacji oraz procesu
neuronalnych przeobrazen mtodych umystéw zanurzonych w sie¢. W kulturze te-
razniejszosci unika si¢ kontynuacji, zakotwiczenia, zachowania tradycji, wytycza-
nia perspektywy celéw dalekosieznych, dominuje maksymalizowanie chwili obec-
nej, z naciskiem na indywidualne przyjemne doznania (Gleick, 2003; Gleick, 2012;
Ledzinska, 2009; Szlendak, 2009; Eriksen, 2003; Krauze-Sikorska, Klichowski,
2013). Rewolucja cyfrowa, ktdrej jestesmy obserwatorami i aktorami, uruchamia
nowe wymiary poznawania rzeczywisto$ci, ksztattuje nowa kulture i zupetnie od-
mienne od poprzednich sposoby doswiadczania relacji ze swiatem, innymi i soba
samym. Przeobrazenia dotykajace wspolczesng cywilizacje zmuszaja do przewar-
tosciowania wielu systemow zachowan, schematéw myslenia, ksztaltowania umie-
jetnosci i postaw. Jednym z istotnych obszaréw dotknietych koniecznoscig grun-
townego przeksztalcenia dotychczasowych algorytmoéw dziatan jest sfera edukacji.
Nowe kulturowo media, jakimi sg Internet i zwigzane z nim technologie cyfrowe,
sklaniajg osoby zainteresowane jakos$cia procesu ksztalcenia do podjecia dyskursu
na temat sposobow funkcjonowania szkoly w odmiennych od wcze$niejszych lat
warunkach.

Celem niniejszego artykulu jest odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu model
ksztalcenia, oferowany przez wspoélczesng szkote, wychodzi naprzeciw zmienia-
jacym si¢ warunkom zycia w stechnologizowanym $wiecie, a przede wszystkim —
w jakim stopniu edukacja jest w stanie sprosta¢ oczekiwaniom jej najwazniejszych
(i wymagajacych adresatéw) — uczniéw pokolenia sieci.

Pokolenie sieci w szkolnej tawce

Dzisiejsi uczniowie wszystkich szczebli ksztalcenia, wraz ze studentami, nale-
23 do pokolenia wychowanego w obecnosci mediéow cyfrowych, ksztattujacych
ich styl zycia i silnie determinujacych sposéb poznawania §wiata oraz uczenie
sie. Pokolenie, zwane juz powszechnie digital natives, zyje w sieci, czerpie wiele
z zasobow Internetu, prowadzi w mediach spolecznosciowych réwnolegle zycie.
Bedac w permanentnym kontakcie z innymi cztonkami swojej spolecznosci, dzie-
ki mobilnym urzadzeniom staje si¢ pokoleniem ,wireless” (bezprzewodowym)
(Hejwosz-Gromkowska, 2015: 180), zanurzonym w wyimaginowanym, wygene-
rowanym przez technologie 3D $wiecie wirtualnym. Michal Ostrowicki, opisujac
zjawisko intensywnego zanurzenia jednostki w cyberprzestrzen, postuguje si¢ po-
jeciem immersja, ktora definiuje jako ,,proces wciagania, pochfaniania lub zanu-
rzenia czlowieka w srodowisku elektronicznym, w wyniku czego aktywizuje on
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tam dzialanie, przy czym mamy na mysli gléwnie zaangazowanie duchowe, np.
emocjonalno-uczuciowe” (Ostrowicki, 2007: 539-540). Immersja w $wiat cyfrowy
mlodych ludzi z pokolenia C kreuje ich okreslony wizerunek, takze cyfrowy, na
ktory skladajg sie slady odcis$niete przez ich wilasng, codzienng bytnos¢ w sieci,
jak rowniez efekty narcystycznej i ekshibicjonistycznych skfonnosci wlasnej (i ro-
dzicow), realizowanych w ramach stylizowania wlasnej facebookowej tozsamosci
(Melosik, 2013; Szpunar, 2016). Antoni Zajac formuluje w tym kontekscie teze, iz
~cztowiek stworzyl technologie cyfrowa, ta wytworzyta kulture, z kolei technologia
i kultura tworza nowego cztowieka” (Zajac, 2011: 113). Pokolenie sieci ma zupel-
nie odmienne nawyki medialne niz ich rodzice w tym samym wieku - dominacja
pasywnego odbioru przekazu telewizyjnego i radiowego ustapita miejsca aktywne-
mu uzytkowaniu wirtualnej cyberprzestrzeni. Przecigtny polski nastolatek prawie
20 godzin tygodniowo jest online - dwukrotnie dluzej niz pokolenie rodzicéw
i ponadtrzykrotnie diuzej niz pokolenie dziadkéw.

Czas, jaki przeznaczamy na uzytkowanie roéznych rodzajéw mediow, powiek-
sza si¢ nieustannie. W $wietle przeprowadzanych cyklicznie badan, dostepnych
na portalu We Are Social (raport ,Mobile i digital w Polsce i na §wiecie w 2016 r.”)
$redni dzienny czas, jaki Polacy, bez podziatu na grupy wiekowe, spedzaja, korzy-
stajac z poszczegdlnych medidw, przedstawia si¢ nastepujaco: 4 godz. 25 min - In-
ternet (komputer lub tablet); 1 godz. 17 min - Internet mobilny i smartfon; 1 godz.
17 min - sieci spolecznos$ciowe na réznych urzadzeniach; 2 godz. 28 min - czas
spedzany podczas ogladania telewizji (dok. elektr. Digital in 2016, 2016).

Technologie przenikajace codziennos¢ mtodych

zaposredniczaja bycie razem oraz bycie sobg. W tym sensie wpisuja si¢ w formowanie
wlasnej tozsamosci. Sg przez mtodych wykorzystywane do odnajdowania sie i oznaczania
odnalezionego miejsca w §wiecie. W ten sposob stajg sie oni wobec siebie samych przed-
miotami zarzadzania, planowania, selekcjonowania, tworzenia. (Filiciak, Danielewicz,
Halawa, Mazurek, Nowotny, 2010: 65)

Wygenerowana przez zasoby technologiczne przestrzen wirtualna jest dla
mtlodych ludzi tak samo istotna (a moze bardziej) jak realna. Swiat, w ktérym
mieszkajg, kontaktuja sie¢ z innymi, bawig sie czy ucza, bedacy polaczeniem dwoch
wymiaréw: realnego i wirtualnego, zatem trudno im jest wyobrazi¢ sobie rzeczy-
wisto$¢ skurczong do jednego z nich - realnie namacalnego (Jaskuta, 2015).

W opisie stylu funkcjonowania pokolenia sieci zwraca uwage niestabnace po-
czucie trudnosci wyobrazenia sobie zycia bez dostepu do Internetu oraz wigksze
umiejetnosci i wiedza mlodziezy w zakresie uzytkowania nowych mediow od
pokolenia rodzicéw. Ta ostatnia cecha kieruje uwage na przynalezno$¢ wspot-
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czesnej mlodziezy do pokolenia prefiguratywnego, uzywajac okreslenia Margaret
Mead (Mead, 2000). Prowadzi to do podzialu, zwerbalizowanego przez Marka
Prenskyego, na cyfrowych tubylcéw, prowadzacych w $wiecie wirtualnym réw-
nolegte zycie, i cyfrowych imigrantdw, traktujagcych nowe media z dystansem lub
wrecz bojaznig (Prensky, 2012). Badacz dostrzegl, ze zmiany pokoleniowe, zaist-
niale na skutek oddzialywania technologii cyfrowej, moga stanowi¢ powazng ba-
rier¢ utrudniajaca skuteczne porozumienie migdzy wymienionymi pokoleniami.
Rozziew ten, zaobserwowany w stratyfikacji spoleczno-kulturowej autora, rzutuje
takze na funkcjonowanie ucznia i nauczyciela w przestrzeni edukacyjnej. Blokada
porozumienia mi¢dzypokoleniowego rozcigga si¢ zatem na sfer¢ edukacji.

Wypracowane dotychczas metody ksztalcenia okazujg si¢ nie do konca wy-
starczajaco skuteczne w odniesieniu do pokolenia cyfrowych tubylcéw. Trafnie
podkresla to Tomasz Goban-Klas, zauwazajac, iz ,w nowej sytuacji znalazta si¢ tez
szkola, poniewaz narodzit si¢ nowy uczen: «medialny i mobilny»” (Goban-Klas,
2002: 45). Wspolczesna przestrzen informacyjna, w ktérej zanurzony jest uczen,
wymaga nowego podejscia do ksztalcenia i wychowania: winno ono czerpac inspi-
racje z mozliwosci oferowanych przez $wiat cyfrowych technologii.

Szkota w wymiarze analogowym

Obserwujac i analizujac dydaktyczna dziatalno$¢ szkoly w kontekscie unowoczes-
nienia procesu ksztalcenia i wyjscia naprzeciw oczekiwaniom mlodego pokolenia,
nalezy, niestety, zauwazy¢, ze nalezy ona do najbardziej konserwatywnych insty-
tucji spotecznych. ,Wolno reaguje na zmiany zachodzace w otaczajacej nas rzeczy-
wisto$ci, ignoruje fakt, ze dzisiejszy uczen pochodzi z innego, cyfrowego $wiata”
(Morbitzer, 2010). Wielokrotnie nie sposob ulec wrazeniu, ze $wiat digital natives
(uczniowie) i edukacyjna przestrzen kreowana przez digital immigrants (nauczycie-
le) to dwie odrebne plaszczyzny, okreslane przez diametralnie odmienne zestawy ce-
16w, motywy dziatania czy $rodki realizacji. Mariusz Przybyla w probie odpowiedzi
na to pytanie sprowadza obraz szkoly do wizji ,zachowawczego zandarma, ktéry na
wszelki wypadek prébuje «zamkna¢ Internet», ograniczy¢ dostep do innowacyjnych
rozwigzan” (Przybyla, 2012: 205). Edukatorzy i nauczyciele deklarujacy idee wzmac-
niania indywidualnego podejscia do ucznia, ksztaltowania jego pasji i zaintereso-
wan, zamykajac si¢ na mozliwosci edukacyjne cyfrowych technologii, zaprzeczajg
samym sobie, przyczyniajac sie do wzmocnienia analogowego wizerunku szkoty.
Paradoksalnie, najnowsze technologie w szkole pojawily si¢ masowo w... regula-
minach i statutach, w dziale... ,,zabrania si¢ uzywania”. Zakaz uzywania telefonow
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komorkowych, fotografowania, filmowania i nagrywania zaje¢ jest powszechny.
Za wyznacznik nowoczesno$ci uchodzg tablice interaktywne, chociaz, jak dowodzi
Lechostaw Hojnacki, nie s3 same w sobie zadng innowacja, Ze juz raczej pomagaja
konserwowac tradycyjng dydaktyke (wyswietlanie prezentacji, zastgpowanie rzut-
nika) (Hojnacki, 2013: 43). Unikanie wigczenia nowych technologii we wszystkie
plaszczyzny procesu ksztalcenia wzmacnia istniejacg w szkotach kulture pozoru,
dotykajaca omawiang tu perspektywe dydaktyki cyfrowej. Trening zakorzeniania
uczniéw w kulturze pozoru wzmacnianej nieadekwatnoscia kulturowa szkoty (Klus-
-Staniska, 2005) uniemozliwia przelamanie dysonansu migdzy wielowymiarowym
zaangazowaniem uczniéw w nurt oddziatywan medialnych a jednostronnym, tra-
dycyjnym przekazem tresci edukacyjnych i tym samym wzmacnia indolencje szkoty
na plaszczyznie realizacji celow edukacji medialnej. Eliminowanie nowych mediéw
ze szkoly lub ich ignorowanie réwnoznaczne jest ze swoistym odcigciem si¢ od ucz-
niow oraz od elementu ich codziennosci. Realizacja procesu ksztalcenia z pominie-
ciem wykorzystania nowoczesnych mediéw ma niewielki zwigzek z tym, co uczen
robi poza szkola i w domu. Immersja w §wiat mediéw cyfrowych sprawita, ze uczen
odczuwa w efekcie duzy dysonans pomiedzy atrakcyjnoscig i tempem tego, co robi
w swoim czasie wolnym, a powolnoscig i jednostajnosécig tego, czym kaza mu si¢
zajmowac w czasie nauki w szkole, w dodatku pozbawionej nierzadko mozliwosci
korzystania z nowych technologii informacyjnych (Borawska-Kalbarczyk, 2015).
Wspdlczesna szkota tworzy wiec srodowisko edukacyjne, niestety, tylko czesciowo
atrakcyjne i czgsciowo (lub wcale nie) pociagajace uczniow intelektualnie, nie stwa-
rzajac tym samym zréznicowanych mozliwosci emocjonalnego i poznawczego an-
gazowania si¢ w odkrywanie $wiata. Przeklada si¢ to na stabg motywacje uczniow
do szkolnego wysitku, gdyz edukacja jest daleka od ich codziennych zainteresowan.
Skutkowac¢ to moze powstaniem pewnych barier, trudnych do pokonania, jesli nie
zostang w odpowiedni sposob przetamane.

Przedstawiony tutaj obraz szkoly potwierdzaja wyniki dostepnych badan.
W $wietle projektu realizowanego przez Polskie Bractwo Kawaleréw Gutenber-
ga we wspolpracy z Instytutem Informacji Naukowej i Studiéw Bibliologicznych
Uniwersytetu Warszawskiego znaczna wigkszo$¢ kadry nauczycielskiej deklaruje,
ze cyfrowe narzedzia powinny by¢ wykorzystywane do nauki zaréwno podczas
lekeji, jak i w domu, chociaz wielu nauczycieli wolaloby, zeby technologie byly
wykorzystywane gléwnie poza szkolg (Jasiewicz, Batorski, Kisilowska, Mierzecka-
-Szczepanska, Luterek, 2013).

W efekcie badan przeprowadzonych przez Marte Wronska zauwaza si¢ niska
atrakcyjnos¢ zaje¢ medialnych oferowanych uczniom przez polskich nauczycie-
li pracujacych w szkotach réznych szczebli, jak réowniez ich niesamodzielnos¢
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w funkcjonowaniu w wielowymiarowej przestrzeni cyfrowej. W toku badania
elementow kultury medialnej, to znaczy w zakresie wiedzy o mediach, umiejet-
nosci stosowania mediéw oraz postaw wobec mediéw, okazalo sie, ze nauczycie-
le sytuujg si¢ na nizszym poziomie niz ich uczniowie, czego konsekwencja moze
by¢ niechetny stosunek do wlaczania mediéw cyfrowych w tok ksztalcenia. Marta
Wronska konkluduje:

nauczyciele, ktorzy maja medialnie edukowac¢ uczniéw, posiadajg spore braki w tym obsza-
rze, w poréwnaniu ze swoimi wychowankami, mimo ze w standardach ksztalcenia nauczy-
cieli jest przepis dotyczacy przygotowania nauczycieli do nabycia kompetencji w zakresie
informacyjno-medialnym, a w grupie przedmiotéw do realizacji jest technologia informa-
cyjna. (Wronska, 2015: 44)

Potwierdzajg ten fakt wnioski ptyngce z ,,Miedzynarodowego badania naucza-
nia i uczenia si¢’, z ktérych wynika, ze w Polsce tylko jedna trzecia nauczycieli cze-
sto korzysta z technologii informacyjno-komunikacyjnych (Hernik, 2015), oraz
analiza danych z ,,Mi¢dzynarodowego badania kompetencji komputerowych i in-
formacyjnych”. W $wietle tych ostatnich wykorzystanie nowych mediéw przez na-
uczycieli w Polsce na tle innych krajow lokuje si¢ na poziome niskim — w polskich
gimnazjach tylko 41% nauczycieli (najnizszy odsetek wéréd badanych krajéw) co
najmniej raz w tygodniu wykorzystuje komputer do nauczania (np. w Australii
odsetek ten wynosi 90%, a w Rosji i Korei Potudniowej — 76%) (Sijko, 2014).

Tymczasem, w $wietle dokumentu ,,Kluczowe dane o ksztalceniu i innowa-
cjach z zastosowaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych w szkotach
w Europie”, zaklada sie, ze IC majg pozytywny wplyw na edukacje, a korzysci ply-
nace z zastosowania technologii informacyjnych wykraczaja poza samo stosowa-
nie komputeréw i Internetu, uwzgledniajac inne technologie, jak kamery cyfrowe
i telefony komorkowe, ktére moga wspiera¢ nauczanie i osobisty rozwoj uczniow.
Wiekszo$¢ panstw europejskich wymienianych w raporcie zaleca uzywanie przez
nauczycieli réznego rodzaju sprzetu: komputerdw, projektoréow lub rzutnikow,
DVD, wideo, telewizji, kamer, tablic i wirtualnych srodowisk dydaktycznych, kto-
re obejmujg infrastrukture ICT, co umozliwia tworzenie spersonalizowanej inter-
netowej przestrzeni dydaktycznej (Kluczowe dane o ksztatceniu..., 2011). Innym
przyktadem sg edukacyjne dzialania Austrian Institute for Applied Telecommuni-
cation (OIAT): w opracowanym poradniku przedstawia nauczycielom i rodzicom
sposoby pokonywania zagrozen zwiazanych z komoérkami, a takze wskazuje szanse
ich pozytywnego uzycia (Korzystanie z telefonu komorkowego..., 2013).

Eksperci alarmujg, ze polskie szkoty sg nadal niedoinwestowane, a znajdujacy
sie w nich sprzet informatyczny wymaga ciaglej modernizacji. Z obserwacji bada-
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czy wynika, ze mobilnych urzadzen cyfrowych wiasciwie nie posiadajg, a uczniom
zabrania si¢ uzywania wlasnego sprzetu. Laptopy sa rzadkoscig zaréwno w obec-
nym wyposazeniu, jak i w planach zakupowych. Stacjonarne komputery szkol-
ne w zdecydowanej wiekszosci nie sg multimedialne, ich konfiguracja najczesciej
utrudnia lub uniemozliwia instalowanie i korzystanie z niestandardowego opro-
gramowania (Hojnacki, 2013: 46).

Tymczasem mlodzi ludzie, dorastajacy w cyfrowym $wiecie, ,,chca, aby na-
uczanie przystawalo do rzeczywistego $wiata (...), chca, zeby nauka byta ciekawa,
bylta dobrg zabawg” (Tapscott, 2010: 255), a w rzeczywistosci obserwuje si¢ gleboki
rozziew miedzy potrzebami uczniéw a pozorowanymi dzialaniami dydaktycznymi
nauczycieli w sferze medialnej. Przepas¢ miedzy tym, jak uczniowie (z pokolenia
sieci) mysla, a jak nauczajg nauczyciele, uwidacznia si¢ najwyrazniej w odniesieniu
do spojrzenia na oferowane przez edukacje metody ksztalcenia. Jak twierdzi Don
Tapscott (a s3 powody, by uzna¢, ze nie dotyka to jedynie amerykanskiego syste-
mu o$wiaty), pokolenie wspotczesnej mlodziezy nie zadowoli si¢ biernym uczest-
nictwem i wystuchiwaniem wykladéw wyglaszanych przez nauczycieli (Tapscott,
2010: 225). Pozbawiony ztudzen co do jakosci obraz edukacji, ale jakze prawdziwy
zarysowuje Aleksander Nalaskowski. Pisze on, iz

edukacje czynia ci, ktorzy jezykiem wspdtczesnym kultury postuguja si¢ jako obcym, naby-
tym po6zno, pogardzanym (...). Jej odbiorcami, przymuszonymi do tej rytualnej konsump-
¢ji uczestnikami, s3 mlodzi, ktérzy z najwyzszym trudem opanowuja jezyk wykladowy,
czyli starg kulture (...). Symboliczny nauczyciel ukorzeniony w $wiecie minionym przed-
stawia obraz $wiata wspolczesnego, ktérego nie traktuje ani serio, ani jako swoj. (Nala-
skowski, 2009: 64-65)

Nadzieja na niwelacje zarysowanej tu technologicznej luki, zwlaszcza w sferze
mentalnej, jest transformacja postaw nauczycieli, gdyz zdaniem Stanistawa Dylaka

wielkim wyzwaniem dla szkoly jest wlasnie stwarzanie uczniom okazji do podejmowania za-
dan szkolnych w przyjaznym im $rodowisku cyfrowym, a madrego korzystania z tegoz moz-
na sie skutecznie nauczy¢ tylko przez madrze kierowane praktykowanie. (Dylak, 2013: 67)

W podobnym duchu formutuje uwage Don Tapscott, piszac

skoncentrujcie si¢ na zmianach w metodach nauczania, a nie na rozwigzaniach technicznych.
Nauka polega na radykalnej zmianie stosunkéw mig¢dzy nauczycielem a uczniami w procesie
nauczania. Zrozumcie to dobrze i uzywajcie technologii do stworzenia takich warunkéw na-
uki, w ktérych na pierwszym miejscu stawia sie ucznia, dopasowuje sie¢ metody nauczania do
jego potrzeb i pozwala na podejmowanie wspdlpracy. (Tapscott, 2010: 258)
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Zakonczenie: dydaktyka epoki cyfrowej -
wybrane egzemplifikacje

Podsumowujac wczesniejsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze wspoltczesne poko-
lenie jest ,stale podlaczone”, zyjac w schemacie 24/7/52/12, za posrednictwem mo-
bilnych urzadzen, ktére maja ze sobg wszedzie. Maciej M. Syslo trafnie zauwaza,
ze ,uczniow nie mozna odlaczy¢, bo polaczenie jest nie tylko medium, a stanem
swiadomosci” (Systo, 2014b). Oczywiscie te narzedzia muszg by¢ stosowane takze
w edukacji, ktéra nie moze walczy¢ z digitalizacja mlodziezy. Jest to proces nie-
uchronny, postepujacy, rozwijajacy si¢ w nieznanym kierunku, ktéry nauczyciele po-
winni dostrzec i zaakceptowacd, a nastepnie wlaczy¢ w nurt wlasnych dydaktycznych
oddziatywan, aby wzmocni¢ edukacyjng atrakcyjnos¢ procesu ksztalcenia, a przede
wszystkim wychowywa¢ uczniéw do madrego i rozsagdnego korzystania z medidw.

Umiejetne wlaczenie w nurt edukacyjny nowych technologii moze przyczynic¢
sie do stworzenia przyjaznego dla ucznia, zréznicowanego srodowiska uczenia sie,
ktorych kilka, wybranych egzemplifikacji wskazanych bedzie ponizej.

Wykorzystywanie technologii cyfrowych w edukacji uruchamia wiele pozy-
tywnych plaszczyzn oddziatywania na ucznia. Jedna z nich jest wspieranie krea-
tywnosci i innowacyjnosci. Portal Innowacji, prowadzony przez Polska Agencje
Rozwoju Przedsiebiorczosci w ramach Narodowego Programu Przedsigbiorczosci,
uznal, Ze ostatecznym celem innowacyjnosci edukacyjnej jest angazowanie mto-
dego cztowieka w $wiat innowacyjnych technologii, przygotowywanie i motywo-
wanie do walki konkurencyjnej na rynku pracy w kontekscie zglobalizowanego
$wiata. Szczegotowa lista dzialan okreslonych jako innowacyjne obejmuje mie-
dzy innymi: edukacje uczestniczacy, multimedialne prezentacje edukacyjne, gry
edukacyjne, ,mobilng szkote”, wprowadzenie ,,najnowoczesniejszych technologii
do nauczania’, ,spersonalizowany Internet” w nauczaniu (Konopczynski, 2014).
Nauczanie wspomagane komputerowo nie osadza i motywuje, umozliwia czeste
i szybkie przekazywanie informacji zwrotnej, indywidualizuje proces uczenia si¢
poprzez dostosowanie do potrzeb ucznidow, pozwala uczniom na wigksza samo-
dzielno$¢, zapewnia multisensoryczne srodowisko uczenia si¢ (obrazy, dzwigki
i symbole) (Pitler, Hubbell, Kuhn, 2015). Jedng z drég wzmocnienia tradycyj-
nych strategii dydaktycznych z wykorzystaniem technologicznego zaplecza zaso-
béw ucznia i jego umiejetnosci jest aktywowanie mobilnej edukacji, oméwione
w raporcie ,,Kierunki rozwoju edukacji wspieranej technologia. Nowe technolo-
gie w edukacji. Propozycja strategii i planu dziatania na lata 2014-2020" (Systo,
2014a). Jej skladowymi sg urzadzenia mobilne, dostep do Internetu, wirtualne $ro-
dowisko ksztalcenia i dostosowania organizacyjne.
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Jak czytamy w raporcie, warunkiem tego, aby

mobilne urzadzenia mogly stanowi¢ pomoc dydaktyczna, powinny by¢ czescia rozwigza-
nia, ktére okreslamy mianem edukacyjnej technologii mobilnej (...), ktéra stuzy do re-
alizacji ksztalcenia mobilnego, czyli takiego, ktére moze przebiega¢ w dowolnym czasie
i w dowolnym miejscu, w ktérym uczniowie i nauczyciele chcieliby kontynuowa¢ ksztal-
cenie. (Systo, 2014a: 11)

Wykorzystanie mobilnych technologii cyfrowych w procesie ksztalcenia rede-

finiuje znany wszystkim proces ksztalcenia w kierunku nowej kultury uczenia sie,
dzieki ktorej:

« nastepuje przeniesienie nacisku z nauczania na uczenie si¢ (przejscie od mo-
delu teacher centered do learner centered);

« mozliwa jest personalizacja, przejawiajaca sie mozliwoscig tworzenia indy-
widualnych srodowisk i §ciezek ksztalcenia;

e przyczynia sie do realizacji idei learning anytime i anywhere, czyli uczenia
sie w dowolnym czasie i miejscu;

» uczacy sie gromadzi swoje indywidualne zasoby w osobistym archiwum
i moze tworzy¢ na ich podstawie e-portfolia, bedace materiatem do refleksji
nad wlasnym ksztalceniem i rozwojem oraz wspolczesng wersja wizytowki
uczacego sie;

« proces ksztalcenia moze miec¢ charakter asynchroniczny (nie wszyscy ucza
sie jednoczesnie tego samego) i rozproszony (przebiega w réznych miej-
scach i w réznym czasie);

« system ksztalcenia jest oparty na ideach konstruktywistycznych, czyli bu-
dowania i rozwoju wiedzy przez uczniéw w rzeczywistym srodowisku ich
przebywania i rozwoju (Systo, 2014a: 12).

W aspekcie tematu podjetego w niniejszym artykule niezwykle wazna staje si¢

opinia wypowiedziana przez Heliodora Muszynskiego, ktéry, zauwazajac nieade-
kwatnos¢ wspdtczesnego modelu edukacji do warunkéw, w jakich instytucja ta sie
znalazta, stwierdza:

Dla szkoly oznacza to konieczno$¢ stanigcia wobec alternatywy, ktorej nie da si¢ ani zlek-
cewazy¢, ani oming¢: albo szkota wyjdzie tym zmianom naprzeciw i dostosuje swoja dzia-
talno$¢ do warunkdw zycia oraz funkcjonowania w spofeczenstwie medialnym, albo stanie
sie instytucja o coraz mniejszym znaczeniu w zapewnianiu kulturowej ciagtosci zycia spo-
tecznego, ale takze rozwoju i postepu spotecznego. Zarazem przestanie by¢ instytucja uta-
twiajacg dorastajacym jednostkom bezkolizyjne uczestnictwo spoleczne, osobisty rozwoj
i pomyslng samorealizacje. (Muszynski, 2011-2012: 44)
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Nie sposob sobie wyobrazi¢ zatem wspodlczesnej szkoly niewykorzystujacej
nowoczesnych rozwigzan technologicznych, ale w tym miejscu nalezy mie¢ na
wzgledzie, ze kazde narzedzie moze by¢ zaréwno uzyte, jak i naduzyte. Dziatania
nauczycieli wlaczajacych media cyfrowe w proces ksztalcenia muszg si¢ wiec ogni-
skowac na tym, by minimalizowac¢ ,,mozliwo$¢ naduzy¢ i maksymalizowac korzy-
$ci ptynace z racjonalnego i odpowiedzialnego wykorzystywania narzedzi” (Mor-
bitzer, 2010: 8). Zapewnienie wielu mozliwosci kontaktu z cyfrowymi narzedziami
i dostarczenie mtodym ludziom bodzcéw i inspiracji ze strony nauczycieli w roli
cyfrowych przewodnikéw wychodzi naprzeciw przeciwdzialaniu indolencji szkoly
w sferze wykorzystania nowych mediéw i pozwala mie¢ nadzieje, ze w rezultacie
podjetych dzialan zostang uksztaltowane pozadane postawy ucznidw, sprzyjajace
prawidlowemu funkcjonowaniu w wielowymiarowej przestrzeni cyfrowe;j.
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The learning process is subject to change. The direction
of changes is not unambiguous and results from different
paradigms. Didactics must be subject to changes result-
ing from psychological processes. They take into account
the universal regularities of thinking, memory, perception,
emotions and motivation. Learning and teaching are com-
plicated process that should not take into account only
one paradigm.

W ostatnich latach, po okresie stagnacji, dydaktyka stala si¢ dyscypling, wokat
ktorej tocza sie dyskusje nad kierunkami jej dalszego rozwoju. Przyczyng tego s3
miedzy innymi badania neurobiologéw i pogltebiona refleksja nad procesami po-
znawczymi z perspektywy psychologicznej i kognitywnej. Myslenie (rézne jego
rodzaje), pamigé, spostrzeganie czy uwaga sg procesami zidentyfikowanymi, ale
ciagle niedostatecznie rozpoznanymi. Proces ksztalcenia zbliza si¢ do optymal-
nych warunkoéw jego przebiegu, jednak nadal ich nie osigga. Prowadzone badania
generujg teorie z zakresu psychologii poznawczej i kognitywistyki (Bremer, 2005;
Mainzer, 2007; Szwabe, 2008; Urbanski, 2009; Wiener, 2009; Michalak 2016).
Wskazujg na nowe zrdédla i przebieg proceséw uczenia sie. Nie s3 to jednak teo-
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rie i systemy wiedzy o przelomowym charakterze wzgledem dostepnych zZrddel.
Wynika to z faktu, iz procesy umystowe nie podlegaja tak dynamicznej ewolucji
i przemianom, jak cho¢by wspolczesna mysl technologiczna. Dynamika zmian
umystowych i struktur poznawczych ma wzglednie staty i malo poznany charakter.

Niemaly wplyw na dyskusje wokoét dydaktyki i kierunkoéw jej dalszego rozwoju
majg paradygmaty, wérdd ktérych (w odniesieniu do dydaktyki akademickiej) wy-
mienia sie: behawiorystyczny, humanistyczny, konstruktywistyczny i krytyczno-
-emancypacyjny (Sajdak, 2013). W propozycji Doroty Klus-Stanskiej wyréznione
zostaly nastepujace paradygmaty wspolczesnej dydaktyki: funkcjonalistyczno-
-behawiorystyczny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psycholo-
giczny, konstruktywistyczno-spoteczny, krytyczno-emancypacyjny (Hurlo, Klus-
-Stanska, Lujko, 2009). Dyskusja wokét paradygmatycznosci dydaktyki sktania
do namystu nad stylem ksztalcenia, a w konsekwencji jest proba zblizenia sie do
odpowiedzi na pytanie: wedlug jakich prawidtowosci ma by¢ ono realizowane?

Dydaktyka w perspektywie paradygmatu funkcjonalistyczno-behawioralnego
w szczegolny sposdb eksponuje role nauczajgcego, ktory bliski jest petnieniu funk-
cji mistrza. Jego zadanie w szczegdlny sposob polega na (prze)prowadzeniu ucznia
przez proces ksztalcenia i osiggnieciu zamierzonego efektu. Paradygmat ten nie
uwzglednia potencjalu ucznia. Perspektywa tego paradygmatu jest o tyle trudna,
ze zjawisko odwrdconej socjalizacji sprawia, iz szkota dawno przestata by¢ swiaty-
nig wiedzy, nauczyciel stracil w niej pozycje mistrza, a podrecznik szkolny to nie
jedyne zrédlo wiedzy. Wspodlczesnie uczen doswiadcza polinauczania, a uczenie
sie nie przebiega (nie musi przebiega¢ w warstwie umystowej) linearnie, lecz wie-
lowatkowo i opiera si¢ na pozyskiwaniu informacji z rozproszonych zrédet (Bush,
1945). Wiréd dyskusji nad prawidlowosciami procesu ksztalcenia istnieja rézne
paradygmaty. Sa to czgsto odmienne i skrajne strategie rozumienia tego, jak proces
uczenia si¢ i nauczania ma skutecznie przebiegac.

Paradygmat humanistyczno-adaptacyjny osadzony jest w naturalistycznym
mysleniu o wychowaniu. Swoimi ideami siega koncepcji Jeana Jacquesa Rousseau.
Zaklada dazenie jednostki do samorealizacji na drodze indywidualnego i niczym
nieskrepowanego doswiadczania siebie w relacjach z innymi. Jest to paradygmat
szczegolnie obecny w nurcie edukacji przedszkolne;j.

W perspektywie paradygmatu konstruktywistyczno-psychologicznego wyraz-
nie wida¢ odniesienia do Jeana Piageta oraz inspiracje, ktore siegaja do amerykan-
skiego reformatora procesu ksztalcenia, Johna Deweya. W tej koncepcji odnajdu-
jemy odwotanie do klasycznej, psychologicznej teorii uczenia sie, ktora zaklada, ze
jest to proces, w ktérym jednostka musi bra¢ aktywny udzial, budujac umystowa
reprezentacje $wiata i siebie. Samoksztalcenie oparte jest na radzeniu sobie z sytu-
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acjami problemowymi. Rolg nauczyciela jest organizowanie uczniom sytuacji no-
wych, nietypowych, ktérych rozwigzanie wymaga uczenia si¢ przez odkrywanie.

Odmiang powyzszego modelu jest paradygmat konstruktywistyczno-spo-
teczny. Na jego gruncie podkresla si¢ uwiklanie uczenia si¢ w kontekst jego rela-
cji z otoczeniem. Zwolennicy szeroko pojetego konstruktywizmu dystansuja si¢
wzgledem procesu ksztalcenia opartego na narracji transmisyjnej. Konstrukty-
wizm dydaktyczny zaklada zerwanie z proceduralno-instrumentalnym modelem
ksztalcenia, a szczegdlnie przeciwstawia si¢ ksztalceniu rozumianemu jako ksztal-
towanie cech (osoby) i struktur wiedzy.

Proces ksztalcenia jest wieloptaszczyznowy i zlozony. Traktowanie paradyg-
matow jako mozliwosci jednokrotnego ich wyboru, cho¢ wydaje si¢ porzadkowa¢
realizacje procesu ksztalcenia, jest niemozliwe i ograniczajace. Uczenie si¢ i na-
uczanie nie daja si¢ zamknaé w przestrzeni wybranego (jednego) paradygmatu.
Procesami poznawczymi rzadza stosunkowo uniwersalne prawa, migedzy innymi
psychologii poznawczej, i one w znacznym stopniu umozliwiajg i ograniczaja per-
cepcje uczacego si¢ podmiotu.

Wazny dla toczacej sie dyskusji o kierunkach rozwoju dydaktyki jest fakt,
iz w ostatnich latach odeszli kreatorzy myslenia o dydaktyce w osobach: Win-
centy Okon (2011) i Czestaw Kupisiewicz (2015). Przez dziesigciolecia wyzna-
czali oni kierunki w mysleniu o dydaktyce ogdlnej. Wskazywali na jej filozo-
ficzne, psychologiczne, socjologiczne i pedagogiczne powigzania. Byli cytowani
i przywolywani dla uzasadnienia twierdzen zwigzanych z procesami ksztalcenia
i ich prawidlowosciami. Z tej perspektywy mozna przypuszcza¢, ze wymienieni
badacze dotykali uniwersalnych praw (réznych dziedzin naukowych), miedzy
innymi po to, by tworzy¢ trwale fundamenty dla myslenia o procesach uczenia
sie i nauczania. Czas i okolicznosci pokazuja, ze szczegélnie w nauce (i obecnych
na jej gruncie teoriach) wysoce ryzykowne jest moéwienie o konstruowaniu trwa-
tych jej podstaw. Moga bowiem zosta¢ uznane z innej perspektywy za nietrwale,
a nawet niezasadne.

Prezentowany tekst jest proba znalezienia odpowiedzi na pytania: W jakim
stopniu kreowane przez wymienionych twoércow myslenie o dydaktyce ma ak-
tualne (w czedci lub calosci) przestanie dla wspolczesnego i przyszlego myslenia
o procesie ksztalcenia? Czy mozna czerpac ze wskazan dydaktykéw minionych
dziesiecioleci, aby nadawac sens rozumieniu wspdlczesnego i przysztego proce-
su uczenia si¢ i nauczania? Czy istniejg uniwersalne prawa filozofii, psychologii,
socjologii, ktore pozwalaja stworzy¢ wzglednie stale i stabilne przyczoétki dla dy-
daktyki jako nauki? W jakim stopniu tajemnica, jaka dla badaczy z wielu dziedzin
stanowi mozg oraz psychika cztowieka, a takze nieobserwowalny oraz indywidu-
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alny proces uczenia si¢, pozwalaja dydaktyce na kreowanie niezbitych twierdzen
w zakresie procesow ksztalcenia? Czy wspodlczesnie nalezy siega¢ do dydaktyki mi-
nionych jej kreator6w? Wreszcie, czy w dydaktyce paradygmaty moga (powinny)
uwzglednia¢ istnienie uniwersalnych praw takich nauk jak psychologia, po to, aby
ttumaczy¢ mozliwosci i ograniczenia zwigzane z procesami ksztalcenia?

Wartosci

(sfera aksjologiczna)

Cele
ksztaleenia
(sfera teleclogiczna)

Srodki
dydatktyczne

(sfera technicza)

T Proces ‘l’

ksztatcenia

( uc: ia sie i

Metody
ksztalcenia

(sfera metodyczna)

Zasady
ksztalcenia

(sfera normatywna)

Formy
ksztalcenia

(sfera organizacyjna)

Tresci
ksztatcenia

(sfera merytoryczna)

Ryc. 1. Elementy procesu ksztalcenia w ujeciu normatywnym
Zrédlo: Niepublikowane materialy z wykltadéw Andrzeja Cwikliniskiego
na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, wykorzystane za zgodg autora

Proces ksztalcenia w ujeciu normatywnym odwoluje sie¢ do wartosci. Jest to
podstawowy element, ktory wskazuje na osadzenie procesu uczenia si¢ i naucza-
nia w aksjologicznych aspektach, ktérych zrodta lezg w filozofii. Odwolanie do
roznych systemow wartosci zalezy od przyjetej koncepcji. Moze ona odwotywac
sie do wartosci jednokrotnego wyboru: ,,albo albo”, moze tez by¢ zwigzana z war-
tosciami wielokrotnego (kazdego) wyboru. Dowolno$¢ i réznorodnos¢ aksjolo-
giczna powodujg, iz nie mozemy mowi¢ o dobrym czy tez ztym oddzialywaniu
pedagogicznym (nauczyciela czy rodzica), ale o edukacji, ktéra wyprowadzona jest
z réznych (innych niz moje) systemow wartosci. W aksjologicznym ujeciu ,,wielo-
krotnego wyboru” zawarte jest postmodernistyczne przekonanie, ze kazdy moze
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by¢ kreatorem swojego bytu, ale przez ten fakt sam poniesie konsekwencje doko-
nywanych wyboréw, co prowadzi do neoliberalnych koncepcji spotecznych (Potu-
licka, Rutkowiak, 2012). Mozemy zanegowac istnienie wartosci zaréwno w proce-
sach wychowania, jak i ksztalcenia, ale wowczas do czego i ku czemu edukowac,
wychowywac¢ i ksztalcic¢?

Wyprowadzenie procesu ksztalcenia od sfery aksjologicznej pozwala posta-
wi¢ kolejne i wazne pytanie: po co realizowa¢ 6w proces? Odpowiedz przybliza do
drugiego i wynikajacego z wartosci elementu procesu ksztalcenia normatywnego,
jakim sg cele. Uczen stawiajacy pytanie o sens zrealizowanej lekcji z duzym praw-
dopodobienstwem nie poznal jej istoty. ,,Okretowi, ktory nie wie, do jakiego ptynie
portu, zaden wiatr nie sprzyja’ (Seneka). Nie wiedzgc, dokad chcesz jecha¢ - nie
kupisz biletu. Istotne zatem staje si¢ sformulowanie celu (efektu), ktéry wynika
z podstaw psychologii proceséw poznawczych. Teleologiczne ujecie zaproponowa-
ne przez Bolestawa Niemierke jest propozycja osadzong w narracji psychologicz-
nej, ktora podkresla potrzebe ksztaltowania wiadomosci, umiejetnosci, nawykow
i postaw (Niemierko, 1991). Sfera wiadomosci odnosi si¢ do ich zapamietywania
i zrozumienia, gdzie zapamietanie jest najbardziej obszerng i elementarng kate-
gorig, ktora wskazuje, ze uczen potrafi przypomnie¢ sobie pojecia, terminy, fakty.
Dysponuje przy tym jedynie podstawowym poziomem ich rozumienia. Nie wszyst-
ko jednak, co zapamietane, jest w procesach percepcyjnych zrozumiane. Kategoria
ta zaklada, Ze uczen potrafi przedstawic¢ to, co zapamietal, w innej formie. Mimo
swiadomosci tak rozumianych celéw nauczyciele bardziej doceniajg fakt, ze uczen
odtwarza zapamigtane wiadomosci, co nie aktywizuje w szerszym stopniu proce-
séw poznawczych. Osigganie celéw przywoluje skojarzenie wchodzenia na kolejne
kondygnacje budynku, przy czym nauczyciel czesto $ciaga ucznia na podstawowy
poziom (zapamietania wiadomosci), nie zawsze doceniajac inny niz literaturowy
czy dostepny podczas lekeji sposob interpretacji (zrozumienia) faktow, zjawisk,
IZeCZy CZy procesow.

Taksonomiczne kategorie umiejetnosci odnosza si¢ do wyzszych form per-
cepcji, wsrod ktorych wyrdznione zostaly: zastosowanie w sytuacjach typowych
(szkolnych) i nietypowych (nowych, problemowych).

Takie rozumienie celow stawia je po stronie opartych na prawach psychologii
(proceséw poznawczych) i z tej perspektywy wydaja si¢ godne uwzglednienia ich
obecnosci w procesie ksztalcenia. Istnieje obawa, ze proces uczenia si¢ i nauczania
zamkniety w czterech wymienionych kategoriach ogranicza ucznia do tego, co ma
nazwa¢, wymieni¢, zdefiniowa¢, rozrézni¢, wyjasni¢, poréwnac, okresli¢, przewi-
dzie¢ czy oceni¢. Moze bowiem okazac sig, ze uczen wie i umie znacznie wiecej,
a postugiwanie si¢ dostepna taksonomig jedynie ogranicza jego procesy poznaw-
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cze do (wskazanych) czasownikéw operacyjnych. W przedstawionym ujeciu pro-
ces ksztalcenia jest osadzony w narracji behawiorystycznej, ktéra wspoélczesnie
traci na znaczeniu pedagogicznym i dydaktycznym. Powstajg jednak pytania: Na
czym opiera si¢ system weryfikacji wiedzy na réznych szczeblach ksztalcenia?
W jakim stopniu proces ksztalcenia ma otwiera¢ uczacego sie na indywidualne
obszary wiedzy i odnoszenie jej do wlasnych doswiadczen, kiedy w sytuacji egza-
minu kwalifikacyjnego uczen musi wpisa¢ si¢ w teoretyczny model odpowiedzi,
ktoérego synonimem pozostaje stwierdzenie: ,,Stowacki wielkim poeta byl”? Jak
oceniona (i doceniona) zostanie najbardziej przemyslana, ale krytyczna i uzasad-
niona odpowiedz ucznia, ktory zaprzeczytby powyzszej tezie?

Propozycja zindywidualizowanego i opartego na samodzielnym konstruowa-
niu przez ucznia wiedzy systemie ksztalcenia przegrywa w sytuacji, w ktérej Janusz
Sosnowski w 2009 roku jako autor méglby (w opinii egzaminatoréw weryfikuja-
cych prace maturalne) nie zda¢ egzaminu dojrzalosci z interpretacji swojego utwo-
ru (Klinger, 2010). Z tej perspektywy krytyka nauczania po $ladzie, cho¢ stuszna,
przegrywa z realiami sformalizowanej oraz systemowej kontroli i oceny ucznia.

Kontrowersyjnym elementem procesu ksztalcenia s zasady dydaktyczne ro-
zumiane jako normy postepowania, ktore pozwalajg przyblizy¢ do odpowiedzi
na pytanie: dlaczego ksztalci¢ tak, a nie inaczej? Wymieniane w literaturze przed-
miotu zasady odwoluja si¢ do mozliwosci i ograniczen poznawczych uczacego sie
(Okon, 2003; Kupisiewicz, 2012). Sa réwniez wskazaniem dla nauczajacego, ze
proces ksztalcenia wynika z praw psychologii poznawczej i jako taki podlega jego
prawidtowosciom. Zrédtem kontrowersji wokot zasad byto osadzanie ich niegdy$
w kontekstach ideologicznych, ktére odnosily sie do ksztalcenia w ujeciu dogma-
tow czy idei spoteczno-politycznych.

Dzi$ rozumienie i stosowanie zasad sugeruje jedynie odwolanie si¢ w ksztalce-
niu do pogladowosci, systematycznosci, przystepnosci, trwaltoéci wiedzy, $wiado-
mego i aktywnego udzialu uczniéw w procesie uczenia si¢, operatywnosci i tego,
aby wigza¢ teori¢ z praktyka. Trudno na stronach prezentowanego tekstu czynic
przedmiotem wyktadu wymienione zasady. Uczynili to w licznych publikacjach
wspomniani Wincenty Okon i Czestaw Kupisiewicz. Trudno jednak odmoéwié
poprawno$ci myslenia, ktére odnosi zasady do uniwersalnych praw psychologii,
podkreslajac jedynie nasze percepcyjne mozliwosci i ograniczenia poznawcze.

Kolejnym, istotnym elementem procesu ksztalcenia sg strategie doboru i ukla-
du tresci. W dydaktyce normatywnej wskazuje si¢ na wspodlczesne systemy ich
doboru odpowiadajace zaréwno wymaganiom terazniejszosci, jak i przysztosci.
Tresci ze wzgledu na ich dynamike podlegaja prawom adaptacji i readaptacji przez
nauczyciela, ktérego powinnoscig jest dbalos¢ o ich aktualny status. W struktu-
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ralizmie, egzemplaryzmie czy strategii problemowo-kompleksowej podkresla sie
koniecznos¢ ksztaltowania tego, czym wiedza by¢ powinna. Wskazuje si¢ na po-
trzebe jej strukturalizacji, dzigki czemu do istniejacych obszaréw wiedzy nalezy
dodac¢ elementy nowe, aby te strukture poszerza¢ i rozbudowa¢ o indywidualne
doswiadczenie ucznia. Trudno nie zgodzic sig, ze to, co méwi nauczyciel, u kazde-
go z ucznidéw przybiera inng, osobniczg strukture, gdyz kazdy uczen na to, czego
sie uczy, naklada wlasne, indywidualne doswiadczenie (zwigzane choc¢by z wiedza
uprzednia, potoczna, ktora dostepna jest najczesciej poza tawka szkolng). W pro-
cesach ksztalcenia stuchamy tego samego, a slyszymy i rozumiemy odmiennie
i réznorodnie.

W realizacji procesu ksztalcenia nalezy odpowiedzie¢ na pytania: gdzie 6w
proces bedzie/moze przebiega¢, w jakich warunkach to si¢ stanie oraz ilu bedzie
uczestnikéw procesu uczenia si¢ i nauczania? Przybliza to do kolejnego elemen-
tu, jakim sg formy organizacyjne ksztalcenia. Odpowiedzi na przedmiotowe pyta-
nia nalezatoby poszuka¢ w takich obszarach psychologii jak dynamika proceséw
grupowych (Kozak, 2010). Zawiera ona odniesienia do praw psychologii, ktérym
podlega kazda grupa (bez wzgledu na wiek i charakter), a istotng jej czgscia sa
role realizowane w kazdej grupie. Formy organizacyjne utozsamia si¢ z przestrze-
nig, w ktorej odbywa si¢ proces ksztalcenia, ale wydaje si¢ to zbyt powierzchowne
w $wietle istotnego faktu obecnosci praw psychologii w kazdej strukturze gru-
powej. Swiadomo$¢ wystepowania kolejnych (czterech) faz procesu grupowego
w klasie szkolnej jest wcigz wiedzg intuicyjna i stabo ugruntowang w §wiadomosci
i pracy nauczycieli. Zjawiska synergii czy facylitacji spotecznej staja sie coraz czgs-
ciej waznym elementem (wspot)pracy i (wspot)dziatania uczniéw dla osiggania
lepszych wynikéw i wlasnego rozwoju. Zaczyna dominowa¢ myslenie, wedtug kto-
rego sam nie osiggniesz tak wiele, jak w grupie, a kazdy wie cos, czego nie wiesz ty.
Swiadomos¢, ze od kazdego mozna si¢ czego$ dowiedzied i kazdy moze by¢ dla nas
inspiracjg, stawia formy (ze wzgledu na liczb¢) na waznym miejscu wspdtczesnego
i przyszlego procesu ksztalcenia.

Jesli poszczegdlne elementy procesu ksztalcenia stuza ksztaltowaniu osobowo-
$ci ucznia, to do szczegolnie osobotworczych elementdw nalezy zaliczy¢ metody
uczenia si¢ i nauczania. Przyblizaja do odpowiedzi na pytanie o sposéb realizacji
procesu ksztalcenia. Nie ma jednej drogi prawdy, jest wiele $ciezek, ktérymi mo-
zemy do niej dotrze¢. Nie ma tez jednej rzeki prawdy. Mozemy doplyna¢ do niej
réznymi strumieniami. Tak tez w przypadku metod ksztalcenia nie istnieje jedna,
ktdrej zastosowanie zapewnia edukacyjny sukces. Ma to zwigzek ze sposobami
percepcji przez ucznia, a s3 one rézne, cho¢ podobne. W kazdym systemie dydak-
tycznym nauczyciel, stosujac okreslona metode, wywoluje i wzbudza aktywnos¢
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ucznia. Stosujac metody asymilacji wiedzy, czgéciej ukierunkowujemy percepcje
uczacego si¢ na przyswajanie. Stosujagc metody problemowe, zachgecamy do odkry-
wania. Kiedy sposobem realizacji lekcji lub jej fragmentu sa metody praktyczne,
uczen aktywizuje sfere dziatania. Stosowanie metod waloryzacyjnych inspiruje
ucznia do uczenia si¢ przez przezywanie.

Wazne, aby wszystkie metody postrzegac jako istotnie aktywizujace, ale kazda
W innym stopniu.

Przedstawiony podzial metod i sposobdéw uczenia si¢ moze wydawac sig zbyt
formalny, sztywny, behawiorystyczny. Metody charakteryzuje jednak pewna ela-
styczno$¢ i trudno czasem jednoznacznie okresli¢, czy wzbudzana aktywnos¢ jest
jeszcze na przyklad metodg praktyczng, czy zawiera juz elementy metody walory-
zacyjnej — ekspresyjnej'. Rola nauczyciela jest wywolywanie, wzbudzanie aktyw-
nosci ucznia, inspirowanie, wspieranie w rozwoju, a metody to tylko rozne na to
sposoby. Sg waznymi elementami ksztaltowania osoby ucznia. Trudno zakladac,
ze nie znajdzie si¢ ksigzka przeczytana przez ucznia (metoda asymilacji wiedzy),
ktdra na trwale nie zmieni jego jako cztowieka i nie wywota trwalych zmian w jego
postawie. Nie mozna zakladac¢, ze metody impresyjne lub ekspresyjne nie wplyna
na ich odbiorce. Nalezy przyjac, ze po obejrzeniu filmu, wycieczce do muzeum,
nie bedzie on juz w sferze sktadnikéw osobowosci takim samym czlowiekiem. Nie
mozna zaklada¢, ze uczenie si¢ przy wykorzystaniu metod praktycznych nie wply-
nie na postawe wzgledem wykonywanej czynnosci.

W ,,szufladzie narzedzi” do ksztaltowania osobowos$ci metody stanowig bar-
dzo ostry, a przy wlasciwym i umiejetnym ich wykorzystaniu przez nauczyciela,
skuteczny instrument osobotworczy.

Zyjemy w rzeczywistosci, ktéra nasycona jest technologia. Jej wplyw na psy-
chike cztowieka jest potwierdzany w licznych badaniach o zasiegu krajowym i za-
granicznym?®. Padaja poréwnania do edukacji, ktora okresla si¢ mianem zdomino-
wanej technicznie. Wspolczesnie realizowany proces ksztalcenia nie moze pomijaé
naturalnego srodowiska, w jakim funkcjonuje uczen. Obszarem takim s3 media,
a w kontekscie szkoly - $rodki dydaktyczne. Ich obecnos¢ i wykorzystanie opty-

! Metody ksztalcenia maja umowny i nieostry charakter, dlatego w niektorych przypadkach
mozemy napotka¢ na trudnos¢ w ich jednoznacznym okreéleniu i klasyfikacji. Metoda praktyczna
wzbudza aktywno$¢ uczenia si¢ przez dziatanie. Jednoczesnie elementy takiej aktywno$ci obecne sa
przy realizacji zaje¢ metoda waloryzacyjna ekspresyjna, kiedy uczen maluje, rzezbi, a w ten sposéb
wyrazajac i ksztaltujac swoje systemy warto$ci.

? Badania w tym zakresie prowadza miedzy innymi: Nicholas G. Carr, Susan Greenfield, An-
drew Keen, Michal Klichowski, Janusz Morbitzer, David Nicholas, Jacek Pyzalski, Nigel Shadbolt,
Sherry Turkle.
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malizuje proces uczenia si¢ i nauczania. Wplywa na jego efektywnos$¢. Znaczenie
srodkéw dydaktycznych wynika przede wszystkim z sensorycznych aspektéw na-
szego funkcjonowania (Levine, Shefner, 1981). W najwiekszym stopniu odbierane
przez nas bodzce pochodza ze zmystu wzroku. Otaczajaca nas rzeczywistos¢ sta-
nowi zrodto liczonych bodzcéw - fal optycznych, akustycznych, ktore wyzwalajac
zmiany w receptorach daja poczatek procesowi spostrzegania i styszenia.

Kluczowy etap ztozonego procesu percepcji wzrokowej stanowi recepcja sen-
soryczna (sencepcja). Umozliwia odbieranie oraz interpretacje bodzcéw z otocze-
nia przez narzady zmystow. Odzwierciedlanie bodZzcéw w receptorach uwazane
jest za proces pasywny. Dopiero kolejny etap — spostrzeganie, okreslane jest jako
aktywne, poniewaz wymaga pracy mozgu. Interpretowanie danych pochodzacych
ze zmystéw przeprowadzane jest z pomoca nabytej wczesniej wiedzy, wczedniej-
szych do$wiadczen, nastawienia, ktdre jest podstawa wszelkiej regulacji oraz wska-
zdwek kontekstualnych (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006). Percepcja umysto-
wa dokonuje si¢ przy wydatnym wsparciu bodzcéw zewnetrznych z Internetem,
komputerem, multimediami na czele. Wspolczesny i przyszty proces ksztalcenia
nie moze by¢ realizowany poza $rodkami dydaktycznymi. Szkota nie tyle ma uczy¢
zycia, co raczej ma by¢ zyciem i czerpac z jego zasobow réwniez w srodowisku
tawki szkolnej.

Elementy procesu ksztalcenia nazywanego normatywnym nie sg algorytmi-
zowaniem zajec szkolnych, lekcji, warsztatow czy kurséw. Wskazuja na obecnos¢
uniwersalnych praw - szczegélnie psychologii. Uwzglednienie ich umozliwia rea-
lizacje procesu ksztalcenia wedlug nieuniknionych i prawdopodobnych mechani-
zmdw. Normatywno$¢ nie ogranicza i nie steruje procesami uczenia si¢ i naucza-
nia. Wskazuje i podpowiada uczacemu si¢ jak i nauczajacemu, jakie sg mozliwosci
poznawcze, rozwojowe, motywacyjne, percepcyjne podczas realizacji procesu,
w ktorym uczestniczg podobni, cho¢ rézni uczniowie.

Istotg procesu uczenia si¢ i nauczania jest wywolywanie aktywnosci poznaw-
czej ucznia. Mozna wzbudzac ja réznymi strategiami. Nalezy uwzgledni¢ postep
w rozwoju badan nad psychika czlowieka i zwigzane z tym mozliwosci uczenia
sie. Jednak nie nalezy zaprzecza¢ lub marginalizowa¢ dowiedzionych praw w za-
kresie struktur poznawczych, wobec wyraznego braku nowej w tym zakresie wie-
dzy. Dzialania podejmowane przez zwolennikéw réznych paradygmatow zdaja sie
burzy¢ istniejacy koncept dydaktyki. Przedstawiciele odmiennych paradygmatow
wskazujg, co nowego/innego moze by¢ podstawa do zmiany w mysleniu dydak-
tycznym, jednak nie ujawniajg, jak to czynic.

Dydaktyka oparta na wartosciach, celach, zasadach, tresciach, formach, me-
todach i $rodkach ksztalcnia niczego nie ogranicza, a jedynie zacheca do namystu
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nad mozliwosciami i ograniczeniami ptynacymi z naszych struktur poznawczych.
Uczen moze by¢ samodzielnym i aktywnym podmiotem zmian w strukturach
swoich wartosci, ksztalttowania celéw, a nauczyciel powinien wspiera¢ go w tych
dazeniach i koordynowa¢ prace ucznia.

Dydaktyka przeszla dluga droge skrajnych i réznorodnych na nig koncepcji.
Jej naukowy rodowod siega XVII wieku, a intensywny rozwoj nastapil w XIX i po-
czatkach XX wieku. Istotne dla wspélczesnego pokolenia poglady glosili: Kazi-
mierz Twardowski, ktéry, jako filozof, byl pionierem teorii dydaktycznej, oraz Ka-
zimierz So$nicki, ktéry wskazywal na znaczenie formulowania celéw nauczania,
podkreslajac role wartoéci i kultury tak w procesach wychowania, jak i ksztalcenia.

Nie bez znaczenia jest tez posta¢ Bogdana Nawroczynskiego, ktory dostrzegt
oczywista dla wspdlczesnych integracje i spdjnos¢ proceséw uczenia i nauczania,
ktorych powigzanie jest kluczowe dla proceséw ksztalcenia.

Z kolei zadania nauczyciela starat si¢ okresli¢ Jan Wiadystaw Dawid, ktéry po-
strzegal jego role jako rozumiejacego i wspierajacego potrzeby dziecka.

Uprawianie dydaktyki powinno uwzglednia¢ poliparadygmatyczny jej charak-
ter. Osadzenie zfozonego (w znaczeniu psychiki cztowieka) procesu ksztalcenia
w wybranym paradygmacie moze znacznie ograniczy¢ tak mozliwosci uczacego
sie, jak i nauczajgcego.
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In my article | point to the essential meaning of the “theo-
retical content” of the accepted educational model. Lack
of knowledge of the assumptions, assertions and implica-
tions resulting from a given concept or model generates
simplifications and becomes the reason of inconsistencies
in “didactic thinking” and acting.

The purpose of this article is an attempt to provide jus-
tification for the claim about the absolutely theoretized
character of considerations (of each type) in the field of
education theory. As a consequence, | also put forward
a thesis according to which we can not coherently and
consistently use concepts such as knowledge and learn-
ing “beyond” the paradigmatic context (understood here
as a specific theoretical model).

Konstruktywistyczny model ksztalcenia boryka si¢ z r6znymi problemami, czgsto
wynikajacymi z niejednorodnosci, a zarazem wieloéci jego interpretacji. Literatura
$wiatowa bogata jest w najrozmaitsze odmiany konstruktywizmu (cho¢ w ,,pol-
skiej dydaktyce” dostrzega si¢ zazwyczaj dwa, mozna uzna¢, ze podstawowe jego
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rodzaje: poznawczy i spoleczny; pierwszy inspirowany psychologia Jeana Piageta,
drugi Lwa Wygotskiego). Denis Philips wyréznia ich szes§¢, zauwazajac, iz nie jest
to lista kompletna. Zaproponowany przez niego podzial przebiega ,wzdluz” takich
nazwisk jak Immanuel Kant, John Dewey, Jean Piaget, Thomas Kuhn, Ernst von
Glasersfeld, Linda Alcoft i Elizabeth Potter (Philips, 1995: 6). Nieco inny podzial
zaproponowal David Geelan w artykule Epistemological Anarchy and the Many
Forms of Constructivism (Geelan, 1997). Co prawda réwniez w nim odnajduje-
my sze$¢ form konstruktywizmu, jednak w tym przypadku autor zastosowat inne
kryterium demarkacji, wynikiem czego powstala odmienna klasyfikacja. Geelan
wyroéznia tak zwany indywidualny konstruktywizm (personal constructivism)
Kellyego i Piageta, radykalny konstruktywizm Glasersfelda, spoleczny konstruk-
tywizm Salomona, spoteczny akonstrukcjonizm Gergena, krytyczny konstrukty-
wizm Taylora i kontekstualny konstruktywizm Coberna. W Geelanowskim ujeciu
wyraznie uwidacznia si¢ zasadny w przypadku konstruktywizmu podzial na spo-
teczne - indywidualne i obiektywne - relatywne (Geelan, 1997: 20).

Niezaleznie od powyzszych rozréznien konstruktywizm powinno sie postrzegac
jako projekt interdyscyplinarny, obejmujacy swoim zasiegiem wiele, niekiedy
bardzo odmiennych w swej metodologii i przedmiocie, badan z zakresu réznych
dyscyplin naukowych, poczawszy od nauk humanistycznych, tj. filozofii, historii,
literaturoznawstwa, przez spoteczne — psychologie, pedagogike, socjologie, a skon-
czywszy na matematyce, informatyce itd. Z tej wielo$ci i réznorodnosci wylania sie
szeroki wachlarz zagadnien obejmujacy ogromna réznorodno$¢ pol zaintereso-
wan stowarzyszonych z poszczegélnymi dyscyplinami naukowymi (por. Moroz,
2015). Z punktu widzenia dydaktyki nie jest oczywiscie tak bardzo wazne to, ile
konstruktywizmdéw mozna wymienic lub jakie cechy im przystuguja, niemniej jed-
nak nie mozna twierdzi¢, ze s to kwestie zupelnie bez znaczenia lub mato istotne
dla rozstrzygnie¢ dydaktycznych. Niekiedy uwaza sie, ze zbyt teoretyczne rozwa-
zania sg niepotrzebne’ i bez zadnej szkody mozna je poming¢. Takie podejscie jest
wyrazem teoretycznej ignorancji i prawdopodobnie jest efektem braku orientacji
w zalozeniach, twierdzeniach i implikacjach wynikajacych z danej koncepcji, to

! Bywa, ze teoretycznos¢ traktuje si¢ jako niepotrzebny i obcigzajacy (nie tylko praktyke, ale
réwniez badania empiryczne) zarazem bagaz. Wydaje sie, Ze nie wszyscy proponenci takiego ,,rozu-
mienia” nauki sg $wiadomi, ze jej ,teoretyczna redukcja” pozbawia jej mozliwoéci wydawania sadow
(bo eliminuje aparature teoretyczna) na temat rzeczywistosci (jakkolwiek te ostatnig rozumie¢).
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za$ z kolei pociaga za soba réznego rodzaju pomylki, generuje uproszczenia i staje
sie przyczyna niespojnosci w ,,dydaktycznym” mysleniu i dziataniu.

Wskazany watek stanowi tto dla problematyki poruszanej w niniejszym ar-
tykule, albowiem obrany w nim cel wyraznie nawigzuje do znajomosci szerokich
kontekstow dydaktyki, niezbednych, jak sadze, dla lepszego rozumienia takich
cho¢by podstawowych zjawisk i procesow, jak wiedza czy uczenie si¢. Celem ni-
niejszego artykulu jest proba dostarczenia uzasadnienia, chocby ,stabego’, dla
twierdzenia o bezwzglednie teoretyzowanym charakterze rozwazan (kazdego
typu) z zakresu teorii ksztalcenia. W konsekwencji stawiam réwniez teze, zgod-
nie z ktérg nie mozna spojnie i konsekwentnie postugiwac si¢ pojeciami wiedza
i uczenie sie ,,poza” kontekstem paradygmatycznym (rozumianym tu jako okre-
slony model teoretyczny).

Jak juz wspomnialem, nadmiar podejs¢ konstruktywistycznych stwarza duze moz-
liwosci interpretacyjne, co sila rzeczy prowadzi do wielu nieporozumien. Juz sama
liczba odmian myslenia konstruktywistycznego moze prowokowa¢ do pytania
o mozliwo$¢ istnienia tak wielu modeli poznania opartych na jednej tylko funda-
mentalnej tezie, obowiazujacej, skadinad, dla kazdej bez wyjatku wersji konstruk-
tywizmu, jednoczesnie stanowigc warunek i kryterium ich teoretycznej zgodnosci.

Teza, o ktérej mowa, sprowadza si¢ do pozornie banalnego stwierdzenia, ze
wiedza jest konstruktem. O ile jest to twierdzenie dla konstruktywizmu fundamen-
talne, o tyle jego teoretyczne umocowanie?, z perspektywy dydaktyki, nie wydaje
sie wystarczajace. W momencie wyartykulowania wskazanej tezy koncza si¢ nie-
jednokrotnie poglebione rozwazania nad jej znaczeniem. Uznaje si¢, ze tak skon-
struowana dostarcza zadowalajacego wyjasnienia podstaw konstruktywistycznie
rozumianej teorii ksztalcenia. Pamietajac jednak, Ze funkcjonujemy w obrebie na-
uki w istotny sposob ,,zanurzonej w praktyce”, nie mozemy poprzesta¢ jedynie na
pobieznej eksploracji epistemologicznej warstwy konstruktywizmu (cho¢ trzeba
wyraznie podkresli¢, iz jest ona dla niego zasadnicza). W tym miejscu wypada po-
stawi¢ kilka wnikliwych pytan: co moze oznacza¢ fraza , konstruowanie wiedzy”?
Kto lub co konstruuje? Czy mozemy mowic o konstrukcie jako takim? Jesli nie, to

* Dostepna literatura dydaktyczna zazwyczaj dostarcza dos¢ ogolnikowego wyjasnienia zagad-
nienia ,wiedzy jako konstruktu”, ograniczajac si¢ do kategorii i wyjasnien z zakresu (nierzadko kla-
sycznej juz) psychologii i socjologii wiedzy.
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od czego mialtby on zaleze¢? Odpowiedzi istniejg, lecz nie sg jednoznaczne. Nawet
jesli nie mozemy spodziewac si¢ klarownych i jednoznacznych odpowiedzi, mu-
simy zadawac¢ pytania. Dla dydaktyka bowiem ma znaczenie, czy wiedza to praw-
dziwe, uzasadnione przekonanie’, zbiér informacji, a moze nic takiego jak wiedza
po prostu nie istnieje, za$ ,wiedzie¢” to tyle, co reagowac na otoczenie (zgodnie
z behawioralnym schematem S-R). Kwestie te maja teoretyczna wage, ktora bez
watpienia wyciska swoje pigtno na tym, co nie jest juz ,,tylko” modelem, lecz fak-
tycznym dzialaniem*. Podazajac tym tropem, musimy zapyta¢ o proces uczenia
sie — czym on z kolei jest. Trudno jest na to pytanie odpowiedzie¢, nie znajac odpo-
wiedzi na pytanie, czym jest wiedza, lub jedynie przyjmujac zalozenie (sugerujac
sie wybranymi autorami), Ze wiedza to blizej nieokreslony konstrukt. Nie uwazam,
by te uwagi byty jako$ szczegélnie odkrywcze, niemniej, pomimo ich ,,zwyczajno-
$ci’, w rozwazaniach dydaktycznych rzadko widuje si¢ ,,powazniejsze” odwolania
do szeroko pojmowanych badan lingwistycznych, cognitive science, wspdlczesnej
psychologii poznawczej itp. To wlasnie tam mozemy odnalez¢ wiele istotnych dla
nas koncepcji, chocby, tak istotne z punktu widzenia prowadzonych w dydaktyce
badan, wspotczesne modele umystu pozwalajace w koncu wyjs¢ poza klasyczny
(czytaj: przestarzaly) juz podzial na behawioralng koncepcje Black Box i wczesno-
-kognitywna metafore umystu jako maszyny liczacej.

Problematyka wiedzy, a wraz z nim - poznania jawi si¢ jako wielowarstwowa,
a przez to niezwykle skomplikowana. Konstruktywistyczne analizy koncepcji
wiedzy ,dowodzg’, ze to rdzennie filozoficzne zagadnienie mozna prébowac
rozstrzygac¢ na polu socjologicznym. Niekiedy uwaza sie, ze jest to mozliwe po-
przez wyostrzanie akcentéw zwigzanych z tak zwanym spotecznym tworzeniem
rzeczywistosci. W takim ujeciu ,,rzeczywisto$¢” traci swdj metafizyczny (a wiec
bardzo subtelny z uwagi na swoja filozoficznos$¢) sens, stajac sie spotecznie wy-
twarzanym konstruktem. Takiego zadania podjat si¢ Alfred Schiitz, wskazujac,

ze wiedza jednostki o $wiecie (dla Schiitza jest to swiat zycia codziennego) jest

* Kwestie te poruszalem w artykule Jaka koncepcja wiedzy jest ,,potrzebna” pedagogice?, argu-
mentujac, iz klasyczne pojecie wiedzy, bedac niepoznawalnym, jest jednocze$nie malo ,,interesuja-
cym” dla teoretyka ksztalcenia (por. Moroz, 2013).

* To, co nazywam ,faktycznym dzialaniem”, nie moze oczywiscie by¢ zrozumiale poza mode-
lem. Opis zawsze jest jezykowo usytuowany, stad moje tak duze przywiazanie do ,teorii” egzemplifi-
kujacej sie, za kazdym razem, w jakim$ modelu.
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podstawowym instrumentem organizowania jej doswiadczenia i w zadnym wy-
padku nie mozna jej rozumie¢ jako wiedzy subiektywnej (mimo iz to wilasnie
nasz jednostkowy umyst wydaje si¢ by¢ podstawowym, a moze nawet jedynym
jej nosnikiem).

Swiat zycia codziennego powinien by¢ rozumiany jako $wiat intersubiektywny, ktéry ist-
niat dlugo przed naszymi narodzinami i doswiadczony oraz interpretowany przez innych —
naszych przodkow - jako $wiat zorganizowany. Obecnie dany jest naszemu do$wiadczeniu
i interpretacji. Podstawa wszelkiej interpretacji $wiata jest zasob uprzednich do$wiadczen,
zaréwno naszych wlasnych, jak i przekazanych nam przez rodzicéw i nauczycieli ktory
w postaci ,wiedzy podrecznej” stuzg jako schemat odniesienia. (Schiitz, 2008: 18)

W innym miejscu Schiitz pisze:

Tak dlugo, jak dziala raz ustalony schemat odniesienia oraz system uzasadnionych do-
$wiadczen naszych i innych ludzi, a takze tak diugo, jak dzialania realizowane pod ich
kierunkiem dostarczaja pozadanych rezultatéw, ufamy owym dos$wiadczeniom. (Schiitz,
2008: 33)

Réwniez Peter Berger i Thomas Luckmann®, stosujac analizy socjologiczne,
wskazujg, ze spoleczenstwo, w ktérym zyjemy, jak rowniez jezyk, ktérym sie po-
stugujemy, wyznacza zakres i granice naszej rzeczywistosci. Obaj socjologowie, nie
wchodzac w subtelng gre analitycznego definiowania zasadniczych dla ich rozwa-
zan kategorii wiedzy i rzeczywistosci, stwierdzaja:

Dla naszych potrzeb wystarczy zdefiniowac ,,rzeczywistos¢” jako wlasnos¢ takich zjawisk,
ktérym przyznajemy istnienie niezaleznie od naszej woli (nie mozemy ,,pozby¢ sie¢ ich na
zyczenie), a wiedze jako pewnos¢, ze dane zjawiska s rzeczywiste oraz posiadajg okreslona
charakterystyke. (Berger, Luckmann, 1983: 23)

Takie socjokulturowe stanowisko wspiera w Polsce Andrzej Zybertowicz. Jego
zdaniem ,,(...) o charakterze wiedzy nie przesagdza to, co jest jej przedmiotem, ale
spofeczne okoliczno$ci wytworzenia i funkcjonowania tej wiedzy” (Zybertowicz,
1995: 12). Sama za$ wiedza pojmowana jest bardzo szeroko, jako wszelkie spofecz-
nie podzielane przekonania (niezaleznie od ich spolecznego i epistemologicznego
statusu) (por. Zybertowicz, 1995: 19). Dziwi¢ moze nieco fakt, ze mimo deklaracji
o spotecznym pochodzeniu wiedzy, a tym samym konwencjonalnym rozstrzyga-

> Zainspirowani Alfredem Schiitzem, o czym pisza we wstepie do ksiazki Spoleczne tworzenie
rzeczywistosci (patrz: Berger, Luckmann, 1983).
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niu kwestii racjonalnosci naukowej (a wraz z nig pojecia wiedzy, prawdy, uzasad-
nienia itp.), autor pracy ,,Przemoc i poznanie..” podkresla, iz mozna méwic o roz-
nych rodzajach wiedzy w zaleznosci od stopnia jej spolecznego zdeterminowania.
I tak, zdaniem Zybertowicza, w ,skrajnym” przypadku (wiedza matematyczna)
wiedze¢ traktowaé mozna jako wolng od wpltywoéw spotecznych®.

Niezaleznie jednak od ,klopotliwego” dla przedstawiciela konstruktywizmu
spolecznego statusu wiedzy wygenerowanej przez tak zwane nauki $cisle zatozenie
o metafizycznej naturze §wiata wydaje si¢ nieprawdopodobne. Odwzorowywanie
rzeczywistosci przez jezyk (nawet w wersji subtelnej, uwzgledniajacej jaki$ nie-
oczywisty rodzaj referencji) stwarza spore interpretacyjne problemy i nie wydaje
sie, by kiedykolwiek stalo si¢ mozliwe jego racjonalne wyjasnienie. Warto zazna-
czy¢, ze na konstruktywng role jezyka w ksztaltowaniu doswiadczenia wskazywali
francuscy konwencjonalisci juz ponad sto lat temu. Wszelkie rozstrzygniecia em-
piryczne nie moglyby mie¢ miejsca, gdyby nie jezyk i ,jego” ustalenia. Nie ist-
niejg teorie — zgodnie z konwencjonalizmem Pierrea Duhema - ktére mogltyby
by¢ dowiedzione przez doswiadczenie, zas ich uznawalnos¢ zalezy tylko od decyzji
badacza (Jedynak, 2007: 11-14). Z perspektywy sformutowanego w niniejszym
artykule celu teza o uteoretyzowaniu obserwacji wydaje si¢ szczegdlnie ,,pocia-
gajaca’. Glosi ona, ze ,,(...) nie sposob niczego zaobserwowac bez wczesniejszych
oczekiwan uksztaltowanych przez posiadane przez nas teorie” (Grobler, 2006: 70-
71). Zatem wynikiem przyjetych zalozen bedzie tres¢ obserwacji, co ostatecznie
wplynie na reakcje obserwatora na otoczenie. Taka holistyczng koncepcje nauki
wspolczesnie reprezentowang i utozsamiang z Willardem Van Ormanem Quine'm
akceptuje Richard Rorty, stwierdzajac, ze wyplywa ona ,,(...) z przeswiadczenia, ze
uzasadnienie nie jest sprawg jakiejs$ szczegolnej relacji miedzy ideami (czy stowa-
mi) a przedmiotami, ale sprawa wymiany pogladow, rzecza praktyki spoleczne;j”
(Rorty, 1994: 153).

Wydaje si¢ wiec, ze konstruktywizm zdobywa sprzymierzencéw réwniez
w filozofii nauki, ktéra podpowiada, ze doswiadczenie (réwniez to naukowe) ma
charakter pewnej konwencji mogacej zosta¢ zinterpretowang w kategoriach przy-
jetego jezyka. Nasze do$wiadczenie’ mozliwe jest dzigki poznaniu pojeciowemu
(by¢ moze nie tylko, niemniej mozna argumentowa¢, iz jest to dominujacy ro-
dzaj poznania). Jednym z warunkow poznania pojeciowego, jak stusznie zauwa-
za Zybertowicz, jest komunikacja spoleczna, zalezna od consensusu. Ten ostatni

¢ Wydaje sig, ze stwarza to pewne problemy zwigzane z wyja$nieniem ograniczonej obowiazy-
walnosci zasady zdeterminowania spolecznego wiedzy. Tej kwestii nie bede dalej rozwijal, albowiem
wykracza ona poza przedmiot podjetej w artykule analizy.

7 Zaréwno to naukowe, jak i potoczne, zdroworozsadkowe.
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z kolei nie zalezy ani od natury samego jezyka, ani od metafizycznie pojmowanej
rzeczywisto$ci, ani tez od wiasnosci ludzkiego umystu (Zybertowicz, 1995: 111).
To ustalenie jest znamienne dla naszego wywodu, albowiem z takiej perspektywy
zaklada sie, ze wiedza moze by¢ konstruowana jedynie w pewnym okreslonym,
kulturalistycznie pojmowanym systemie poznawczym. Tego ostatniego zatem nie
mozna sprowadzi¢ do jednostkowych, zindywidualizowanych aktéw poznaw-
czych - przeciwnie, kultura ,,sama” niejako wytwarza zasadniczy kontekst dla kon-
struowanej wiedzy. To wszystko powoduje, Ze nie jest mozliwe przyjecie poznaw-
czo ,uprzywileowanej” pozycji — usytuowanej poza wszelkim dyskursem. Wydajac
dowolne sady, oparte na dowolnych spostrzezeniach badz obserwacjach, zawsze
czynimy to z konkretnego punktu widzenia (mozemy nazwac to ,,perspektywa po-
znawczy, ,kontekstem poznawczym” ,jezykiem’, ,paradygmatem’, ,dyskursem”
itp.), ktory, zaleznie od uzytego terminu czy nazwy, stanowi konglomerat znakéw
wchodzacych ze sobg w ustalone na drodze konwencji relacje, tworzac system ko-
munikacyjny (jezyk). Ten ostatni konstytuuje pewna perspektywe ontologiczna
»hiewidoczng z innych pozycji’, a takich systeméw moze by¢ wiele (Moroz, 2014:
21-23).

W takiej perspektywie zagadnienie uczenia si¢ nieomal naturalnie zostaje wpi-
sane w kontekst jezykowo-spofeczny. W konstruktywizmie (znanego mi typu) nikt
»ha serio” nie bedzie glosil koncepciji ,,$wiatow prywatnych” (chocby dlatego, ze,
jak wykazal Wittgenstein (2012), jezyk prywatny nie jest mozliwy?®). Jak pisze Jere-
my Bruner

Konstrukcja rzeczywistoéci to produkt wytwarzania znaczenia, uksztalttowany przez tra-
dycje oraz przez kulturowe narzedzia sposobéw myslenia. W tym sensie edukacje nalezy
spostrzega¢ jako wspomaganie mlodziezy w uczeniu si¢ uzycia narzedzi do wytwarzania
znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do swiata, w kto-
rym zyje, oraz do rozpoczecia skutecznego procesu jego modyfikacji zgodnie z wlasnymi
wymaganiami. Edukacja moze by¢ nawet rozumiana jako pokrewna doskonalenia archi-
tektow lub budowniczych. (Bruner, 2010: 37-38)

Koncepcja edukacji Brunera znajduje si¢ gdzies pomiedzy podejsciem skraj-
nie socjologicznym a kognitywnym. Jego kulturalizm wyraznie nawigzuje do
badan nad umystem i jezykiem®. W Kulturze edukacji zaznacza, ze przekazywa-

¢ A to wlasnie jezyk wyznacza nasze poznawcze pole, tworzac znang nam ontologie (twierdze-
nie to jest na tyle subtelne, ze nalezy postugiwac si¢ nim z odpowiednia ostroznoscia).

® Trzeba podkresli¢, Ze wczesne prace Brunera byly mocno sytuowane w podejsciu poznaw-
czym (por. Bruner, 1978), jednak w jego ostatniej ksigzce (por. Bruner, 2010) wyraZnie nabraly spo-
tecznego charakteru.
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nie wiedzy i umiejetnosci wymaga interakcji w grupie, ponadto ,(...) poprzez
interakcje z innymi dzieci dowiaduja si¢, czym jest kultura i poznaja wlasciwe jej
sposoby konceptualizacji $wiata” (Bruner, 2010: 38). Niemniej nie sam jezyk sta-
nowi tu zasadniczy motor poznania, lecz intersubiektywnos$¢ (typowa dla kaz-
dego rodzaju konstruktywizmu) pojmowana jako ludzka zdolno$¢ rozumienia
umystow innych.

W zwigzku z powyzszym wydaje si¢, iz jedng z najwazniejszych kwestii,
ktére musi podnies¢ konstruktywizm (szczegdlnie ten dydaktyczny), jest nasza
umiejetno$¢ czytania ,innych umystéw”. Tak wiec na pytanie: czym jest wiedza
i uczenie sie? mozna odpowiada¢ w ramach konstruktywizmu, nie tylko powo-
tujac sie na zalozenia epistemologiczne i socjologiczne, ale réwniez wskazujac
na proces jej powstawania, co wymaga zaangazowania nauk kognitywnych.
Konstruktywizm wykazuje, jak sadze¢, mniejsze zainteresowanie wiedza jako wy-
tworem, koncentrujac sie przede wszystkim na jego aspekcie czynnosciowym.
Wobec powyzszego nie jest dobrze, szczegdlnie dla konstruktywizmu, twierdzi¢,
iz teza o konstruktywnym charakterze wiedzy jest tworem stricte filozoficznym.
Mozna zasadnie twierdzi¢, iz podstawowa teza konstruktywistyczna znajduje
swoje ugruntowanie i uzasadnienie przede wszystkim w naukach o poznawaniu.
Jest to kwestia zarazem niezwykle ciekawa, jak i trudna, wymaga bowiem do-
starczenia wielu przykladéw z zakresu nauk kognitywnych, na to w niniejszym
tek$cie niestety nie ma juz miejsca.

* % %

Nieumiejetno$¢ wpisania si¢ w teoretyczny model opisu zjawisk o nauko-
wej proweniencji jest bolaczka nauczycieli (a czasem nawet badaczy) wszyst-
kich szczebli ksztalcenia zinstytucjonalizowanego (réwniez tych akademickich).
W takich przypadkach schematyczne, a niekiedy rowniez chaotyczne mysle-
nie o edukacji zazwyczaj wynika z braku orientacji w interdyscyplinarnie uje-
tej problematyce z zakresu teorii ksztalcenia. Niezrozumienie dla jej szerokich
kontekstow wytwarza bardzo szkodliwa, bo teoretycznie zubozaly, praktyke
edukacyjna, prowadzaca do niemal catkowitej eliminacji interpretatywnego mo-
delu dydaktyki. Swiadomo$¢é uteoretyzowania miedzy innymi kategorii wiedzy
i uczenia sig (a wiec zrozumienie, ze zyskuja one okreslony sens dopiero w da-
nym jezyku nauki) stwarza mozliwosci dla w pelni spdjnego myslenia i dzialania
w konstruktywistycznym modelu edukacji, co moze si¢ objawi¢ cho¢by w do-
brym rozumieniu aktywnej postawy uczacych sig, a takze nieinterwencyjnej roli
nauczyciela funkcjonujgcego we wskazanym modelu ksztalcenia.
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Wprowadzenie

W artykule dokonam dalszego rozrysowania réznicy miedzy dydaktyka imma-
nencji a dydaktyka transcendencji. Pierwszy ruch zostal wykonany w tekscie Poli-
tycznos¢ dydaktyki (Szwabowski, 2017) w kontekscie politycznosci teorii i praktyki
dydaktycznej. Wykazalem tam istotowa réznice miedzy politycznymi uwiklaniami
partyjnymi, postpolitycznymi, mikropolitycznymi oraz krytycznymi a politycznie
postpolitycznymi. Odwolujac si¢ do podziatu zastosowanego przez Joanne Bedna-
rek na polityke transcendencji i polityke immanencji (Bednarek, 2012), dowodzi-
tem, Ze to ostatnie dotyczy jedynie politycznie postpolitycznego modelu. Wydaje
sie, ze tak jak miedzy politycznoscig transcendencji a politycznoscig immanencji
istnieje radykalna przepas¢ - nie tyle traktowatbym je jako bieguny, jak czyni to
Bednarek, ale raczej jako sposoby istnienia — tak samo w przypadku réznicy mie-
dzy dydaktyka transcendencji a dydaktyka immanencji mamy do czynienia z dwo-
ma odmiennymi sposobami istnienia i myslenia tego, co dydaktyczne.
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Wspomniane rozwazania dotyczace form politycznosci mialy jedynie cha-
rakter wprowadzajacy, porzadkujacy myslenie o politycznosci dydaktyki, z tego
powodu byly one nacechowane dos¢ wysokim stopniem abstrakcyjnosci. W ni-
niejszym artykule kontynuuje¢ swoje rozwazania w kontekscie samej dydaktyki,
zastanawiajac si¢ nad konsekwencjami dla tej dyscypliny, gdy zastosuje sie wspo-
mniane pojecia. W pierwszej czesci wskaze, ze rdznic miedzy dwiema dydaktyka-
mi nie mozna ujmowac w kategorii paradygmatu, ale réznica ustanawia si¢ miedzy
tym, co paradygmatyczne, a tym, co nieparadygmatyczne. Nastepnie, podazajac
tym tropem, postawie pytanie o pragnienie naukowosci wpisane w oba sposoby
mysélenia i dzialania dydaktycznego i miejsce teorii. To za$ poprowadzi do pytania
o sam status dydaktyki ogélnej. Z perspektywy dydaktyki immanencji teoria nie
jest czyms, co zostaje nadbudowane nad praktyka, ani tez czyms, co poprzedza
praktyke, jako rodzaj instrukcji obstugi. Dodatkowo, nie istnieje nic, co jest ogol-
ne, zadne uniwersalne przepisy na dobre zajecia i wySmienite ksztalcenie. Dodat-
kowo, o ile dydaktyka immanencji jest pojedynczym wydarzeniem, niemozliwym
do reprezentacji, ujecia w stowach, to muzeum, ktérym mogtaby by¢ dydaktyka
ogolna, jest muzeum ruin, wyblaklych zapiséw, nieporozumien i ztych przektadow.
Dydaktyka immanencji jako radykalnie odmienna wizja i sposéb istnienia, pozba-
wiona pragnienia stania si¢ nauke, wytwarza tez wlasne formy zapisu, nowy jezyk
i problemy. Zamiast tworzenia raportéw, opisow i przepisow, kieruje si¢ w strone
intensyfikowania, performowania i prowokowania. Z jezyka pozytywistycznego
przechodzi w jezyka poezji, metafor i plemiennego slangu. To przesunigcie w stro-
ne nie-raportéw (D’Hoest, Lewis, 2015) odciska tez pietno na niniejszym artykule,
ktéry nieumiejetnie oscyluje miedzy pragnieniami.

Paradygmat i to, co nieudomowione

Stwierdzenie o wieloparadygmatycznosci nauki jest juz banalem. Znamy mantre
dotyczaca niewspdtmiernosci paradygmatow, jak rowniez proby dyscyplinarnego
radzenia sobie z wielo$cia poprzez postulowanie swiadomego i konsekwentnego
lokowania si¢ w ktéryms z nich. Mimo ze myslenie to zadomowilo si¢ w pedago-
gice i dydaktyce, to jest ono problemowe. Myslenie paradygmatami w dydaktyce
nie tyle wprowadza tad, co narzuca pewna specyficzng logike zaréwno praktyce,
jak i teorii dydaktycznej. Jest to myslenie techniczne, sam paradygmat jest zbio-
rem sposobow rozwiazywania konkretnych probleméw w oswojonym i rozpozna-
nym $wiecie, w ramach ustalonych juz gier. Jest on sposobem dyscyplinowania
i zamykania $wiata, rugujacym filozoficznos¢ jako wstydliwa przesztos¢, zrédio
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niepewnoéci i nieproduktywna refleksje (Kuhn, 2001). W tym sensie paradygmaty
staja si¢ maszynami dydaktycznymi': zbiorem spodjnych, doskonale pracujacych
trybikow, produkujacych niemalze automatycznie okreslone efekty (Szwabowski,
2014a). Pozwala to niby okresla¢ prawidlowosci i projektowac proces ksztalcenia
przed wszelkim realnym spotkaniem. Niestety, to projektowanie, rady i plany nie
s czyms$ neutralnym. Wytwarzajg one i dyscyplinujg organy, blokujac przeptywy
wewnetrznych pragnien, tamigc klagcza (Deleuze, Guattari, 2015), dokonujac reak-
cyjnych i represyjnych zapiséw (Deleuze, Guattari, 2017). Méwigc inaczej, boga-
ctwu, niepowtarzalnosci, pojedynczo$ci wydarzenia narzucaja techniczne reguly,
chaosowi biurokatyczny porzadek, poezji stow laboratoryjng jednoznacznos¢.

Myslenie paradygmatyczne moze wydawac si¢ pozbawione pozytywistycznych
nalecialo$ci, a nawet postmodernistyczne. Niestety, postmodernizm moze naleze¢
jedynie do sfery deklaracji, zwlaszcza gdy zawezi si¢ analize do dokonan dydakty-
ki. Pozytywistyczne myslenie przesigka koncepcje paradygmatow, doprowadzajac
do panowania racjonalnosci instrumentalnej, do technicznego ujmowania ksztat-
cenia — dotyczy to réwniez paradygmatu krytycznego, ktéry odpowiada wyodreb-
nionemu przeze mnie uwiklaniu krytycznemu (Szwabowski, 2017). W kontekscie
kierunku i rozwoju dydaktyki jej cze$¢ paradygmatyczna staje przed nastepujaca
alternatywa: albo akceptacja racjonalnosci instrumentalnej i technokratyczne za-
rzadzanie ksztalceniem skoncentrowanym na usprawnianiu wydajnosci okreslo-
nych maszyn i akademickim czuwaniem nad brakiem sprzecznosci, swoista czy-
stoscig rasowq paradygmatu, albo, poprzez wykazanie technicznego charakteru
kazdego paradygmatu, uwiklanie dydaktyki w jawny lub skryty pozytywizm oraz
ducha biurokratycznego, doprowadzi¢ do zniesienia myslenia paradygmatycznego
i zwigzanej z tym stylem myslenia dydaktycznego.

Przy tak rozumianym paradygmacie mogtbym przypisa¢ paradygmatycznosé
dydaktyce transcendencji, za$ dydaktyce immanencji antyparadygmatyczno$¢. To
jest istotna roznica. Dydaktyka immanencji nie jest zdefiniowana gra, nie jest roz-
poznanym $wiatem, w ktérym wylaniajg sie jedynie techniczne problemy, nie ma
tez sposobow rozpoznawania chaosu.

Ujmujac problem politycznie, dydaktyka paradygmatyczna stanowi maszyne
wspierajaca biopolityczne zarzadzanie wlasciwe polityce transcendencji. Nie tylko
wiaze sie z kapitalistycznym imperatywem rozwoju i fiksacja na efektach (Lewis,

! Maszyna dydaktyczna jest maszyna zamykajaca $wiat, prezentujaca go jako dany, zastygly
i rozpoznawalny w pewnych i jasnych formach. Jest tez maszyna hierarchizacji i reprezentacji, ma-
szyng odtwarzania i reprodukowania. W przeciwienstwie do niej, maszyna wojenna jest horyzontal-
ng siecia przeptywow, otwierajaca $wiat, traktujaca go jako co$ zadanego, przestrzen kreacji, tworze-
nia i wytaniania si¢ nieznanego (zob. Laskowski, 2011; Szwabowski, 2014b).
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2013), ale réwniez nie jest w stanie uchwyci¢ autonomii tego, co oddolne, wpisu-
jac sie¢ w praktyki korumpowania wielosci (Negri, Hardt, 2012; zob. Szwabowski,
2014c) - starajac si¢ narzuci¢ wspolliniowos¢ pragnien i ogélnych celéw panujace-
go systemu (Lordon, 2012). Dotyczy to zaréwno praktycznego, jak i teoretycznego
wymiaru dydaktyki - o ile wymiary takie mozna wyrézni¢. Tymczasem dydakty-
ka antyparadygmatyczna jest stawaniem sie, horyzontalnym ruchem, czyms nie-
ustannie nowym, nierozpoznanym, niespodziewanym - czyms, co zaskakuje i jest
nienazwane.

Naukowos¢ a wspotbycie

Dydaktyke w jej transcendencji, biurokratycznym i technicznym pragnieniu,
utrzymuje nie tylko nieszczgsne odkrycie paradygmatéw, ale réwniez proba
dowodzenia, ze jest nauky. Tak jak opowiadam si¢ za odrzuceniem myslenia
paradygmatycznego, tak samo wskazuj¢ na potrzebe rezygnacji z naukowosci.
Naukowos$¢ moze by¢ czyms, i czesto jest, co wywlaszcza nas nie tylko z wie-
dzy, ale z egzystencji, jak w przypadku filozofii, ktéra przeradza si¢ w dziedzine
uprawiang przez panstwowych urzednikéw. Nauka nie jest jedynym, ani nawet
uprzywilejowanym, sposobem relacji ze $wiatem i z innymi. Stanowi niekiedy
toporny styl myslenia, ktéry uniemozliwia dotarcie do tych wydarzen, tych prze-
jawow zycia jednostki i wspdlnot, ktdre dla dydaktyki sg istotne. Naukowos¢ nie
tylko jest blokada, pewnym treningiem ,niewidzenia” i specyficznego widzenia
(o nauce widzenia i niewidzenia zob. Lewis, 2012a), co niekiedy staje si¢ nie-
bezpieczna, zwlaszcza wtedy, gdy zostaje ona utozsamiona z wiedzg ekspercka.
Mamy w takiej perspektywie postpolityczng, czy tez szerzej: transcedentalng
politycznos¢, ktora prébuje zapanowaé nad immanentnoscig ,,chaosu” Model
transcendencji ujawni¢ moze wtedy swojag moc suwerenng w pelnej, mrocznej
okazalo$ci, podporzadkowujac zycie matrycy wytworzonej przez administra-
toro6w (Bauman, 2009). Naukowos$¢, w ktérej duch scjentyzmu jest wiecznie
zywy, poszukujac tego, co ogdlne, powtarzalne, pragnac praw i jasnosci, pew-
nosci, odwraca si¢ od przypadkowosci i chaosu Zycia, od stawania si¢ i tego, co
niepowtarzalne. W odgdrnym, wznioslym spojrzeniu dziala niczym ,,maszyna
dydaktyczna” (Laskowski, 2011), zszywajac i reifikujac $wiat. Sprowadzajac go
do zbioru danych-rzeczy, ktérymi kieruja ogélne sity, w zakletym kregu powta-
rzalnosci i tego, samego. Jej pragnienie, jest pragnieniem wladzy: zapanowania
nad $wiatem, nad ludzmi, nad procesem dydaktycznym - zamiast zanurzenia sie
w procesie, podazania nim i intensyfikowania stawania sie.
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Dydaktyka immanencji nie ma zewnetrznosci, nie jest spojrzeniem wywyz-
szonym, zewnetrznym i pragnagcym podporzadkowywaé oraz kierowaé. Rezyg-
nuje z naukowosci na rzecz realnych spotkan, czyli musi si¢ sta¢ ona istotowo
filozoficzna, gdzie filozofia wraca do zrdédel, do polaczenia z egzystencja medr-
ca-koczownika, czy moze raczej plemion - ,Wszelka mygl jest juz plemieniem,
przeciwienstwem panstwa” (Deleuze, Guattari, 2015: 464). Zamiast poszukiwa¢
prawidlowosci, ktérymi zarzadzaé¢ moga technokraci, zanurza si¢ w konkretnym,
niepowtarzalnym wydarzeniu (ktore jest czyms pojedynczym, zob. Massumi, 2011,
rodzajem mesjanskiego ciecia, zob. Bey, 2001): ,,nauki podrdzne czy koczownicze
nie predestynuja nauki do objecia wladzy ani nawet do samodzielnego rozwoju.
Nie majg po temu $rodkéw, poniewaz podporzadkowujg wszystkie swe procedury
zmystowym warunkom ogladu i konstruowania, podgzajgc za strumieniem mate-
rii, sledzgc i tgczgc gladka przestrzen” (Deleuze, Guattari, 2015: 459).

Horyzontalny charakter dydaktyki immanencji wyklucza wszelka zewnetrz-
nos¢, wlasciwg korupcyjnemu charakterowi nauki krolewskiej. W ramach imma-
nentnie rozumianej dydaktyki proces ksztalcenia jest tworzony podczas spotka-
nia, nieustannie modyfikowany, nie tyle przez nauczyciela-menadzera, co przez
samo zlozenie. Zdecentrowanie nauczyciela, rzeczywista réwno$¢, wymaga nie-
ustannego negocjowania wszystkich ze wszystkimi, wspdlprodukowania w ra-
mach pirackich sieci edukacyjnych (Lewis, 2012b), ktére obejmujg znacznie wie-
cej niz ludzkie intelekty, znacznie wigcej niz ludzkie ciala (zob. Gale, Wyatt, 2018;
Lewis, 2010). Spotkanie jest czyms$ nieskoniczonym, a zarazem czyms chwilowym.
Czyms, czego nie mozna powtorzy¢. Czyms, co nie moze by¢ oceniane przez efek-
ty. Czyms, co nie redukuje si¢ do danych, do zbioru elementéw. Czyms, co nie ma
reprezentacji, a kazdy obraz jest klamstwem?®.

Przyklad dydaktyki immanencji, jak i nieporozumien wokdt niej, moze stano-
wi¢ ruch Occupy Wall Street. Dostrzegamy w tym przypadku zaréwno manifesta-
cje stawania sie, jak i proby wyjasniania, ktore kierowane sg inng logika, naktadaja
kliszy itd. Ruch OWS byl stawiajacg si¢ wielo$cia i praktyka oporows, ktora nie tyle
wysuwala zZadania i wiaczala sie w istniejacg polityke, co wytwarzata nowy $wiat
w skorupie starego (Roos, Oikonomakis, 2013). Krytyka nieefektywnosci OWS
jest, z perspektywy proponowanej w niniejszym artykule, przykladem ,,niewidze-

? Nie oznacza to, ze nie mozna podjaé prob - i to przekonujacych - przekladu, reprezentacji,
wyjasnienia. Przykladowo to, co si¢ dzieje podczas spotkania, mozna ttumaczy¢ za pomoca paradyg-
matu konstruktywistycznego czy humanistycznego, jednoczesnie proponujac ,pomoc” prowadzace-
mu, starajac si¢ ,,ulepsza¢” dziatania. Tylko Ze oznacza to nic innego, jak natozenie starych struktur,
wytartych klisz interpretacyjnych, na unikalno$¢ wydarzenia, a tym samym proces famania klaczy,
likwidacji tego, co osobliwe (Deleuze, 2016).
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nia” i wyjasniania politycznosci za pomoca logiki transcendencji. Krytyka taka nie
dostrzega nie tylko autonomii wielosci, ale rowniez specyfiki polityki wypracowa-
nej podczas danego wydarzenia, odrebnych stylow uczenia sie, studiowania czy
szerzej, odrebnosci rzeczywistosci OWS (Lewis, 2013; De Zeeuw, 2014; Hannon,
2014; Szwabowski, 2015). Autonomia, specyfika wydarzenia z punktu widzenia
»tradycyjnie” ujetej polityki jest nie do zrozumienia, pozostaje jedynie zreduko-
wana do tego, co znane i oceniona wedtug zewnetrznych kryteriéw. To, co istotne,
OWS jako wydarzenie, sposob innej egzystencji, pozostaje niewidoczne. Niemoz-
liwos¢ przechwycenia maszyny wojennej OWS przez Panstwo prowadzi do jego
likwidacji, zaréwno fizycznej, jak i na poziomie mysli (Deleuze, Guattari, 2015).
Innym momentem ujawniajagcym granice dydaktyki transcendencji z jej wi-
zja naukowosci i pragnieniem menadzerskim, technologicznej kontroli, byt pro-
jekt ,,Autoetnografie studiowania’, w ktérym uczestnicze wraz ze studentami’.
W trakcie jego realizacji spotykalem sie z osobami prezentujacymi humanistyczne
podejscie, tak samo jak z tymi, ktérzy chcieli motywowac grupe za pomocg kar
i nieustannego nadzoru, inni za$ proponowali poddawac wszystko pod dyskusje,
w przeciwienstwie do tych, co prébowali nakloni¢ mnie do bycia nauczycielem.
Moje lewicowe krytyczne podejscie Scieralo si¢ z prorynkowym, z antydemo-
kratycznym, liberalnym i réznymi, wielorakimi mutacjami, swoistymi kolazami
ideologicznymi. W tej wielosci podejscia przeplataly sie, raz dominowata jedna
strategia, raz inna — sprzecznosci, chaos stanowily nieusuwalny element wspol-
dziatan. Plynnos¢, chaos jawity mi si¢ niekiedy jako wyraz mojego stabego oby-
cia dydaktycznego, jako wynik braku umiejetnosci. Z drugiej strony, proby orga-
nizacji bez dyskusji, planowania, wypaczaly ide¢ projektu jako autonomicznego
wyjécia poza wyalienowang edukacje (Cleaver, 2012) i dydaktyke technologiczna
(Malewski, 2010). Nie lokowali$my naszego dzialania w ramach jakiego$ paradyg-
matu, a jedynie otwieraliSmy si¢ na mozliwosci. Mysle, ze paradygmat nie byl nam
potrzebny. Malo tego, paradygmat pozbawitby nas wedrowki, wspolnego btadze-
nia, uczenia si¢ od siebie, odnajdywania si¢ w mroku, wskrzeszania ptomieni, gdy
gast w to w jednych to w innych dloniach. Nieparadygmatycznos$¢ sprawiata, ze
sie gubilismy i razem wedrowalismy. Byla to ,nauka bladzaca’, zawsze nieczysta,
zawsze rozmyta, brudna i konkretna (Deleuze, Guattari, 2015: 451). Paradygma-
tyczne podejscie wygasiloby wydarzenie nim by sie pojawito. Narzucaloby mapy
i sposdb stawiania krokdw, tempo poruszania si¢ i czas na biwakowanie. Wojsko-
wy rytm, podporzagdkowujacy maszyne wojenng aparatowi panstwa. Tymczasem

* Projekt realizowany od roku 2015 w ramach prac Katedry Dydaktyki Ogélnej Uniwersytetu
Szczecinskiego.
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my, koczownicza horda, podczas projektu, tak mi si¢ to jawi, nieustannie rysowa-
lismy, kresliliémy fantastyczne mapy - kazdy inne, ciagle inne (Kaczmarek i in.,
w druku). W takim sensie, w jakim bylo to dzialanie antyparadygmatyczne, otwie-
rajace, w takim sensie byto ono ,,nienaukowe”. Po zakonczeniu, nie bylem w stanie
powiedzie¢, co si¢ dokladnie wydarzylo (zob. Szwabowski, Wezniejewska, 2017).
Wspotbycie pozostawilo ruiny, a nie dane (por. Lewis, 2017).

Poezja wydarzenia

Projekt , Autoetnografie studiowania” nie tylko sproblematyzowal naukowos¢
i role wiedzy dydaktycznej, ale tez postawil nas przed zagadnieniem raportu, kwe-
stig roli za-pisywania tego, co si¢ wydarza i — tym samym — mozliwo$ci wypraco-
wywania teorii w ramach dydaktyki immanencji. Kwestia ta ujawnia kolejng istot-
ng réznice miedzy dydaktyka transcendencji a immanencji.

W technicznie zorientowanej dydaktyce, nastawionej na rozwigzywanie (abs-
trakcyjnie) konkretnych probleméw?, spisanie raportu jest logiczng konsekwencja
zewnetrznej, instrumentalnej racjonalnosci, z fatwoscia przeskakujacg na poziom
reprezentacji i urzeczowienia. Inaczej w przypadku dydaktyki immanencji raport
wydaje si¢ zdrada. Niewybaczalnym zaklamaniem i brutalnym zawlaszczeniem,
ktore skazane jest na utrate swoje ,przedmiotu”, dokfadnie w tym momencie,
w ktérym wydarzenie uzna za przedmiot. Raport staje si¢ niemozliwy, a wszel-
kie odwolania do wspomnianego projektu bardzo ryzykowne - zwlaszcza gdy
w euforii zaczynam uzywac ,my’. ,,Ja” niestety nie rozwigzuje problemu, gdyz za-
tarciu ulega réznica miedzy ,ja-piszacym’, a ,ja-bedacym-wtedy-z-innymi’, ,ja-
-stajgcym-sie-nimi’, ,,ja-stajagcym-sie-projektem’, kobieta, mezczyzng, studentami,
nauczycielem, badaczem, tulaczem, dfonmi piszacymi... Zgodnie z logika wyda-
rzenia miedzy upodmiotowieniem w wydarzeniu a poza wydarzeniem istnieje ra-
dykalna réznica, wprowadzajaca maszyny ttumaczace na jalowy bieg.

Swiadomo$¢ wspomnianych trudno$ci skierowata mnie w strone eksperymen-
towania z raportami i tworzenia nie-raportéw. Zaproponowalem uczestniczkom
i uczestnikom napisanie wspoélnej relacji z projektu. Dzieki temu mialem nadzieje
unikniecia reprezentowania i redukowania glosu uczestnikow do danych, zasobu,
poddanych nastepnie naukowym operacjom przez ja-badacza. W moim odczu-
ciu nie-raport stal si¢ kolejnym, osobnym wydarzeniem, jedynie luzno zwigzanym
z tym, co mialo miejsce wczesniej. Malo tego, wielo$¢ spotkan woko! pisania spra-

* Nauka krolewska nie jest konkretna, bo nie potrafi ptynac ze strumieniem.
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wiala, ze kazde takie spotkanie mialo wlasng dynamike, wlasne upodmiotowie-
nia i prawa, a samo pisanie nie tyle bylo reprezentacja, wyjasnianiem, co technika
podtrzymujaca zlozenie, intensyfikujaca wspotbycie, wspol-stawanie sie (szerzej
zob. Plawski i in., 2018).

Ponadto, typowy stownik zaczynal sie kruszy¢. Stalismy si¢ obcymi we wtas-
nym jezyku. Ja w swojej dziedzinie. Cele? Efekty? Dajcie nam spok¢j, biurokra-
ci. Dawno to, co zalozytem, przestalo mie¢ znaczenie, pojedynczosci odnajdy-
waly cos, niekiedy wspdlnego, niekiedy innego, i ukazywatl innym, co znalazly.
Albo zostawialy to dla siebie, albo nic nie znajdowaty. Studiowanie pochtoneto
nas, stalo si¢ celem samym w sobie, miejscem, w ktérym zamieszkalismy. Lub
nie. Ludzie opuszczali obdz, czasami co$ wyjasniajac, niekiedy w milczeniu czy
trzaskajac drzwiami. Studiowanie pochlaniato, wyczerpywalo, wywotywato
konflikty zaréwno z wladzami, jak i wérod uczestnikow czy studentow, ktorzy
nie mogli dopasowac si¢ do dziwnego stylu. Albo majaczyto, ciala wtdczegdw
przybieraly monstrualne ksztalty. Moze stawali si¢ po prostu niewidoczni. Row-
niez dla mnie.

Poszedlem do Croatan? Poszli do Croatan? Poszlismy do Croatan? Czy widzi-
cie zielonookich Indian? (zob. Bey, 2001).

Kryzys stownika to tez kryzys stylu. Tak jak typowo ,,naukowy” stownik dy-
scypliny stawal si¢ toporny, tak tez proby typowo akademickiego pisania stawaly
sie niemozliwe. Intensyfikowanie wspolstawania si¢ wymagato przejscia w strone
sztuki, jezyka poezji i ulicy, slangu i prowokacji. Jezyk, tak jak i wiedza produko-
wana w ramach ztozen, stal si¢ przedmiotem swobodnej gry — wytwarzal efekty,
a nie reprezentowal. Tworzyl, a nie odkrywal. Zaskakiwal zamiast dawa¢ prawa.
byt jednym z tworzyw, ktére sklejalo nomadyczne maszyny wojenne.

Dydaktyka ogéina jako muzeum ruin

Wymienione trzy granice, trzy rdznice, stanowia wyzwanie dla akademicko-po-
tocznej dydaktyki w jej zanurzeniu w pragnieniu menedzerskim, pozytywizmie
z jego technologicznym nastawieniem. Przede wszystkim, antyparadygmatycz-
nos$¢, antypozytywizm, niemozliwos$¢ raportu, ktory nie bylby zdrada, ktamstwem,
reprodukowaniem dominujgcych wyjasnien iluzji wlasnych i dyscypliny, stawia
przed dydaktyka ogdlng istotne wyzwanie, wyzwanie, ktore rzuca calej krélewskiej
nauce: jej autonomii. Przyjmujac immanentng wizje dydaktyki, musimy odrzucic¢
pozytywistyczne nastawienie, aby tworzy¢ prawidlowos$ci mogace by¢ implikowa-
ne, stuzace mniej lub bardziej szczegdétowemu opracowywaniu procesu ksztalcenia
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oraz oceniania jego przebiegéw i efektu koncowego. Ponadto, w ramach imma-
nentnej dydaktyki nie ma miejsca na reprezentacje, a juz tym bardziej uogélniania
doswiadczen wydarzenia.

Niemozliwo$¢ napisania raportu i zmiana stownika, jak i odrzucenie para-
dygmatu oraz nauki, wigze si¢ z wytonieniem innego zespotu problemoéw. Przy-
ktadowo, efektywnos¢, wydajnos¢, efekty, wyodrebnione metody nie stanowig
juz przedmiotu zainteresowania, zamiast tego wspolrozwaza si¢, w konkretnych
warunkach, melancholi¢ studiowania, wyczerpanie, wygnanie, wycofanie — ktére
nie s3 od razu jednoznacznie traktowane jako problemy, co raczej jako elementy
mapy, ktére moga by¢ szlakami, istniejacymi o tyle, o ile nimi si¢ podaza.

Tak ujety zespot problemowy dydaktyki immanencji nie moze zosta¢ sprowa-
dzony do kwestii techniki. Nie-raport nie jest rowniez opisem. Skoro nie-raport
nie odkrywa praw ani prawd, o ile pisanie nie-raportéw jest integralnym elemen-
tem samego procesu, to kwestionuje to rowniez pozytywistyczne rozdzielenie na
teori¢ i praktyke. Teoria, w ramach dydaktyki immanencji, nie jest uogélnieniem
i usystematyzowaniem doswiadczen, nie jest rowniez ogdlna refleksjg nad pro-
cesem dydaktycznym, nie jest zbiorem twierdzen, ktére si¢ stosuje, martwa wie-
dza, ktérg ozywia si¢ w trybie zombie w klasie czy innej przestrzeni, formalnej
i nie, edukacji. Teoria nie jest nad ani pod, jest w i to nie jako wyodrebniony byt.
W kontekscie powyzszych ustalen klasycznie (podrecznikowo) definiowane cele
dydaktyki jako dyscypliny akademickiej przestaja obowigzywac, sa jezykiem nie
tyle obcym, co nawet wrogim. W ramach dydaktyki immanencji rola dydaktyki
ogolnej jako dyscypliny akademickiej ulega transformacji.

Mozna tez, zaostrzajac mys$l, zastanowic sie, czy nie ulega ona zniesieniu, gdyz
jako ,ogolna” zdaje sie przynaleze¢ do nauki krolewskiej, z koniecznosci przeska-
kujac na poziom autonomii i reprezentacji, zajmujac si¢ przedmiotami. Mozliwe,
ze dydaktyka ogélna jako dyscyplina moglaby stanowi¢ muzeum, w ktérym two-
rzy¢ si¢ bedzie kolekcje ruin pozostalych po spotkaniach, gromadzi¢ efemeryczne
zapisy minionych sieci, urywki zdan nieznanych autoréw, melodii i nastrojéow; sto-
sy nie-raportow, ktore staja si¢ tajemnymi ksiegami, gdzie okreslona praktyka du-
chowa stanowi klucz interpretacyjny, otwierajac na magie stow. Muzea dydaktyki
ogodlnej nie gromadza juz wiedzy pewnej, recept i przepisoéw, lecz rozmazane lady,
mogace nas zainspirowa¢ do wedréwki. Dydaktyka ogolna jako nie-nauka staje si¢
wtedy skazanym na porazke strozem spotkania i poeta wychwalajacym i budza-
cym pragnienie wedréwki w nieznane, skoku w otchfan. Niemniej, kolekcjonowa-
nie nie moze by¢ rozumiane jako proces zawlaszczania klejnotéw nomadycznych
hord, ale jako nomadyczna odbudowa klaczy, co podwaza wszelka ogélnos¢, uni-
wersalizacje, na rzecz wielo$ci.
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»Zrywajac z przymusem uzytecznosci i akumulacji, uciele$niona warto$¢, po-
dobnie jak milosne tlumaczenie, nie mogta polega¢ na katalogizowaniu rzeczy,
zdarzen czy tekstow. Sednem kolekcjonerstwa byloby odbudowywanie za pomo-
ca kolekeji kigczy potamanych przez kapitalistyczng deteorytorializacje” (Pospi-
szyl, 2016: 141). Nie chodzi tutaj o zapisywanie przeszlosci, podporzadkowanej
policyjnym archiwom, ale o ,,danie glosu”, o uruchomienie okreslonych praktyk,
o odbudowe tego, co zostala wyparte, wykarczowane przez nauke krolewska i ma-
szyny akumulujace. Kolekcja opisowi, wnioskom, sadom, przeciwstawia aforyzm
(Deleuze, Guattari, 2015: 464), ich zestawienia, bojowe konstelacje.

Wspomnianego zatopienia si¢ w praktyce nie nalezy traktowa¢ jako reduk-
cjonistycznego stanowisk, przeciwstawiajgcego abstrakcyjnej teorii, konkretng
praktyke. Myslenie w tych kategoriach wymagaloby uznania istnienia poziomu te-
oretycznego i praktycznego, a tym samym wigzatoby si¢ z pewna zewnetrzno$cia
czy/i wertykalng wizjg bytu, obu tych cech brak w immanencji. Nie nalezy rozu-
mie¢ tez tego jako dowarto$ciowania kazdej praktyki. Powtarzajac: praktyka dy-
daktyki immanencji to praktyka zwigzana z wydarzeniem albo, ujmujac to innymi
stowami, ze studiowaniem (Lewis, 2013).

Praktykowanie jako nie-badanie

Odrzucenie naukowosci, podziatu na teorig i praktyke, jak réwniez zastgpienie tego,
co ogolne, tym, co pojedyncze, niepowtarzalne i niereprezentowalne, stawia przed
dydaktyka ogélna wyzwanie, ktére moze wyrazac sie jej zniesieniem. Proponowa-
ne zatopienie si¢ w wydarzeniu i jego intensyfikowanie oraz gromadzenie tego, co
zostalo, jako inspirujacych kolekcji, moze zosta¢ odczytane jako dowartosciowanie
praktyki i mistrzostwa poprzez dziatanie. Byloby to jednak bledne odczytanie.

Stanowisko, ktdre prezentuje, jest modyfikacja i radykalizacja mysli Zaczyn-
skiego (Zaczynski, 1988). Zgadzajac si¢ z tym, ze pozytywistyczne, scjentystyczne
nastawienie nie jest w stanie dostrzec specyfiki dydaktyki, jak réwniez z propo-
nowanym punktem wyj$cia, wigzacym si¢ z praktyka, nie uznaje mozliwosci two-
rzenia wiedzy opartej na licznych doswiadczeniach. Praktyka, o ktorej méwie, to
praktyka wydarzenia.

Wydarzenie jest pojedyncze, to oznacza, ze wszelkie proby powtoérzenia ska-
zane s3 na porazke. Trudno tez méwi¢ o mozliwosci przekladania doswiadczenia
z jednego wydarzenia na drugie. W pierwszy przypadku, to, co bylo, oddziela nas
od tego, co jest. Poprzez poréwnania nie mozemy otworzy¢ si¢ na to, co nadcho-
dzi, staje si¢. Stosujac kalke, zapominamy, ze to zlozenie jest innym zlozeniem,
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majacym wilasng dynamike. Proba kopiowania blokuje jej rozwoj. Moze doprowa-
dzi¢ do ,,ztej” melancholii i rozbudzi¢ pragnienie technologiczne, aby zorganizo-
wac proces tak, by stawat si¢ powtarzalny i to, co wyjatkowe, stalo si¢ powszechne.
Nastepuje koncentracja na odtwarzaniu, a nie tworzeniu. To zte pragnienie niejed-
nokrotnie sprawialo, ze projekty si¢ rozpadaty.

Wydawac by si¢ moglo, ze kolejne projekty sprawia, ze bede dziala¢ coraz lepiej,
ze mniej bledow bede popelnial. W takim mysleniu ujawnia si¢ rys technologicz-
nego myslenia o dydaktyce. Zaklada, ze wydarzenia nie s pojedyncze, ale stanowia
powrdt tego samego — semestr za semestrem, zajecia za zajeciem — zlozenia sg iden-
tyczne, niezaleznie od pogody. Tymczasem pojedynczos¢ zaklada nieprzekladalnos¢
doswiadczenia. W kazdym wydarzeniu pojawiaja si¢ inne przeplywy, inne uklady -
pozornie moze podobne, ale tylko pozornie. Nie oznacza to jednak, ze s3 one ra-
dykalnie oddzielone - doswiadczenie zostaje i poprzednie wydarzenie wplywaja na
wydarzenie, ale na innej zasadzie niz ujawnianie praw i prawd, przepiséw i rad. Nie-
ktore ztozenia rzezbig w self bruzdy, ktore pdzniej modyfikujg aktualne przeptywy.
Przykladowo, przeszte konflikty wplywaja na aktualne relacje poprzez przywotywa-
nie upioréw. Niekiedy upiory sg pozytywnymi wspomnieniami, ktére napelnia od-
waga i nadziejq. Przeszle wydarzenia sa czym$ w rodzaju warstw, ktére uruchamiajg
sie, ale nie jako instrukcje obstugi, ale widmowo modyfikujace przeptywy.

Praktyka, wydarzenie nie jest wigc czyms, co tworzy wiedze, ale samym wspot-
byciem. Rolg dydaktyki ogélnej nie bytoby wiec produkowanie teorii na podstawie
wyblaklych obrazéw. Muzeum ruin byloby raczej przestrzenia inspiracji. W naj-
lepszych przypadkach stawaloby sie samo przestrzenia studiowania. Gromadzenie
ruin samo stawaloby sie wydarzeniem. Mozna powiedziec, ze poza kolekcjonowa-
niem, dydaktyka ogdlna immanencji stawalaby si¢ praktyka praktyki, studiowa-
niem studiowania. Nie oznacza to przejscia na jaki$ metapoziom, jak w przypadku
dydaktyki transcendencji, ale rozmnazanie, wytwarzanie. Zanurzenie si¢ w wyda-
rzeniu powoduje zwielokrotnienie, nie za$ przeniesienie.

Zakonczenie

Zarysowalem radykalng opozycje miedzy dwiema dydaktykami, ukazujgc jedno-
cze$nie, ze w ramach dydaktyki immanencji dydaktyka ogdlna ulega transforma-
cji, ktora z perspektywy akademickiej moze wydawa¢ si¢ rOwnowazna z jej znie-
sieniem. Prezentowalem dydaktyke immanencji gléwnie poprzez réznicowanie.
W zakonczeniu postaram si¢ dokona¢ pozytywnej charakterystyki, z pelna swia-
domoscig niemozliwosci reprezentacji procesu, o ktéorym opowiadam.
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Dydaktyka immanencji staje si¢ nierozréznialna od samej sieci, jest w taczach,
a nie jakim$§ wyodrebnionym jednym potaczeniem. Istnieje tylko w sieci, w tej
konkretnej. ,Wiedza’, ktora si¢ w niej produkuje, nie jest teoria badacza ani nie
jest refleksyjnoscig nauczyciela, lecz raczej przynalezy do tymczasowego intelektu
rojowego (Lewis, 2010). To znaczy, nie tylko nie jest ,wlasnoscig” indywidualne-
go podmiotu, ale nawet ludzkiego podmiotu - jest wytworem zlozenia réznych
rzeczy. Wiedza ta nie urzeczowia si¢ w reprezentacji, nie moze zosta¢ oddzielony
od spotkania/ztozenia i ulega rozproszenia wraz z rozpadem sieci. Jest integralnie
zwigzana z forma wspotbycia.

Wspélbycie jest forma exodusu z maszyn akumulujgcych, z edukacji wyalieno-
wanej i martwych form wiedzy. Z edukacyjnych fabryk postuszenstwa, zastygtych
form wspieranych przez maszyny dydaktyczne (Laskowski, 2011). Jest nie-bada-
niem, jako praktyka uruchamiania przeptywdw, otwierania $wiata i tworzenia,
ktore jest zawsze niepowtarzalne — wydarzeniem, ktére tworzy horyzontalne sieci
i ktore przez te sieci jest wspierane.

Nie wyodrebniajac teorii jako czego$ zewnetrznego, nie uznajac ogdlnych
prawd i praw, przeformutuje dydaktyke ogolna jako swoistg praktyke studiowania
studiowania oraz tworzenia muzedw pelnych inspirujacych kolekcji.

Tak jak miedzy polityka transcendencji a polityka immanencji nie ma pola
stycznego, ale stanowig dwa odrebne sposoby myslenia czy Zycia’, tak nie ma tacz-
nosci miedzy odpowiadajacymi im dydaktykami. W stosunku do praktyk zwigza-
nych z technicznym mysleniem, dominujacych praktyk szkolenia czy biopolitycz-
nego uczenia si¢ i wymagan stawianych w ramach dydaktyki technokratycznej,
dydaktyka immanencji wydaje si¢ bezradna®. Dylematy tej ostatniej sg nieistotne
dla pierwszej, zostaja odrzucone jako element ,zlej polityki” Analogicznie jest
w przypadku dydaktyki. Nie oznacza to, ze dydaktyka immanencji nie jest w sta-
nie wplywa¢ na ,zfe praktyki” W tym kontekscie rozpoczecie studiowania stu-
diowania moze doprowadzi¢ do unieruchomienia maszyny i uruchomienia innej
produkcji wiedzy w ramach logiki wewnetrznego zerwania. Wspomnienia oporu
moga inspirowa¢ nowe powstania.

*> Doskonale radykalna roznice ukazuja najnowsze ruchy spoteczne (Day, 2001), ktore urucha-
miaja polityke wydajaca sie zaréwno dla pafstwowych naukowcéw, jak i zawodowych politykéw,
czym$ niepolitycznym. Sam za$ ruch, jak na przyklad w Argentynie czy Chiapas, wysuwa tylko jed-
no zadanie: ,wszyscy musza odej$¢”, co nalezy tlumaczy¢ jako exodus wielosci z aparatu panstwa
i funkcjonujacych w jego ramach logik, uruchamiajac wlasne maszyny wojenne o emancypacyjnym
potencjale (Sitrin, 2006; Pradzynska, 2014).

¢ Nieprzystawalnoé¢ tych perspektyw widaé¢ chociazby na poziomie immanentnych ruchéw
spolecznych i oficjalnej polityki.
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Podsumowujac, dydaktyka immanencji, jako dydaktyka uwiktana politycznie
postpolitycznie, jest radykalnie odmienna od technokratycznej dydaktyki trans-
cendencji uwiklanej czy to partyjnie, czy to krytycznie, czy tez postpolitycznie. Jej
istotowa filozoficznos¢ nie tyle oznacza przyjecie tej czy innej koncepcji filozoficz-
nej i proby czytania dydaktyki czy implikowania do procesu dydaktycznego jej tez,
pojec czy co tam zostalo urzeczowione. Filozoficznos¢ nie jest tozsama z dyscypli-
ng akademicka, ale z doswiadczeniem egzystencjalnym, z okreslonym stylem zycia
i stosunkiem do innych. Stanowi ona element dziatajacych sieci, saczac sie wraz
z dydaktyka, jej liniami i weztami. Wspomniane cechy znajduja odzwierciedlenie
w metodologii, ktdrg mozna okresli¢ jako forme ,,dociekan robotniczych” (Szwa-
bowski, 2016) czy tez jako metodologii anarchistycznej opierajacej si¢ na braku
metody — my$l koczownicza jest mysla bez metody (Deleuze, Guattari, 2015: 464;
zob. Manning, 2016). Dydaktyka immanencji przywraca kluczowe miejsce przy-
jazni i milosci, pragnieniu, ktére nie definiowane jest przez brak, ale posiada wlas-
ng, immanentna rado$¢ (Deleuze, Guattari, 2015: 186), a tym samym bezcelowos¢
wlasciwg studiowaniu. Pragnienie napedzajace dydaktyke immanentng nie zosta-
je podporzadkowane pragnieniu nadrzednemu (nauczyciela, instytucji, systemu,
prawdy, itd.), tym samym blokujac droge technikom ustanawiana wspétliniowosci
- pragnienie to raczej si¢ rozlewa, a jedyna linig, jaka rysuje, to linia ujscia.
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Wprowadzenie

Kazdemu uczniowi nalezy stwarza¢ optymalne warunki edukacyjne. W Polsce
brakuje systemu opieki nad grupa uczniéw zdolnych, a w zwiazku z tym w prakty-
ce edukacyjnej nie ma spojnych rozwigzan. Cho¢ nie oferuje si¢ im kompleksowej
stymulacji na wszystkich etapach ksztalcenia, to dostrzec mozna zwigkszone zain-
teresowanie problematyka zdolnosci — tak w teorii, jak i praktyce pedagogiczne;j.
W ostatnich latach pojawily sie liczne badania, ciekawe inicjatywy i publikacje
naukowe poswiecone tym zagadnieniom. Skoro wiadomo, Ze nie funkcjonuje
jednolity system wspierania rozwoju uzdolnien uczniéw, nalezaloby potaczy¢ po-
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jedyncze dziatania, zeby da¢ jednostkom zdolnym solidne podstawy do wiary
w osiagniecie sukcesu na wielu plaszczyznach. Z cala pewnoscia — edukacja oséb
zdolnych jest jedna z pozadanych inwestycji.

Zdolny, czyli kto...

Wedlug modeli uwzgledniajacych interakcyjny aspekt zdolnosci dla ich opty-
malnego rozwoju konieczne jest wspolistnienie czynnikéw intelektualnych oraz
pozaintelektualnych. Zgodnie z tréjpierscieniowym modelem zdolnosci Josepha
Renzulliego wystepuje ,,$cisla interakcja miedzy trzema podstawowymi zespotami
cech cztowieka, a mianowicie: ponadprzecigtng inteligencja lub ponadprzecigtny-
mi uzdolnieniami kierunkowymi, wysokim stopniem zaangazowania w zadanie
i wysokim poziomem zdolnosci twoérczych rozumianych jako zdolnosci dywer-
gencyjne” (Partyka, 1999: 16). Efektywne dzialanie jest funkcja zdolnosci i moty-
wacji oraz dodatkowych cech, takich jak pilnos¢, ambicja, cierpliwo$¢ czy zdol-
no$¢ do wytrwalej pracy.

Z kolei Franz Monks rozszerza powyzsza koncepcje, osadzajac komponenty
zdolnos$ci w obszarze trzech wspoéldziatajacych ze sobg srodowisk socjalizacyjnych
dziecka, a mianowicie: rodziny, szkoly oraz grupy réwiesniczej. Rozwdj zdolnosci
zalezy od warunkow spolecznych, w jakich czlowiek funkcjonuje, a niedostatki
w zakresie ktorego$ ze srodowisk zycia jednostki moga stanowi¢ przyczyne zaha-
mowania rozwoju jej zdolnosci. W wieloczynnikowym modelu zdolnosci Abra-
ham Tannenbaum wymienia pig¢ odpowiedzialnych za pojawienie si¢ wybitnych
zdolnodci czynnikéw. Sa to zdolnosci ogélne, uzdolnienia kierunkowe, czynniki
srodowiskowe, czynniki ,,niezwigzane z mysleniem”, ktore dotycza miedzy innymi
cech osobowosci (temperament, dojrzalos¢ emocjonalna, odpornos¢ psychiczna)
oraz czynniki ,,przypadku”. Wszystkie wymienione elementy wchodzg we wzajem-
ne interakcje, a miejsce, w ktérym si¢ spotykaja, to obszar wybitnych zdolnosci
danej jednostki.

Grupa zdolnych ucznidéw nie jest jednakowa. Rozwarstwia ja poziom osiag-
nie¢ na majacych wysokie wyniki oraz ponizej mozliwosci. Kto zatem zastuguje
na miano tytulowego ucznia zdolnego? Mozna powiedzie¢, ze osoby szczegdlnie
zdolne cechujg si¢ specyficznym funkcjonowaniem poznawczym, wysokim pozio-
mem inteligencji lub uzdolnien kierunkowych, zdolnosciami twoérczymi, swoisty-
mi cechami osobowosci oraz charakterystycznym zachowaniem. Dopiero okre-
$lona konfiguracja, synteza i rownowaga wszystkich komponentéw odpowiada za
powstanie wybitnych zdolnosci i talentu (Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwiniska,
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2010: 34). Uczniéw takich cechuje przy$pieszony rozwéj, dociekliwo$¢ poznaw-
cza, przejawiajaca sie pod postacig wszechstronnych zainteresowan, wyrazaja nie-
ustanng che¢ poznawania i zglebiania nowych zjawisk oraz teorii. W warunkach
szkolnych zdolni wyrédzniajg sie lepszym niz réwiesnicy przystosowaniem, co
w duzej mierze zawdzigczaja umiejetnosci rozwigzywania problemow.

W kwestii diagnozowania uzdolnienn uczniéw wykryto wyrazne rozbiezno-
$ci w wykorzystywanych przez nauczycieli narzedziach. Najwyzsza Izba Kontroli
wnioskuje do ministra edukacji narodowej o podjecie inicjatywy legislacyjnej w za-
kresie wprowadzenia definicji ,,zdolnosci” i ,,szczegdlnych uzdolnien”, co pozwo-
li unikng¢ dowolnosci i réznorodnosci w diagnozowaniu i wspieraniu uzdolnien
uczniéw. Co ciekawe, tylko w potowie skontrolowanych szkoét okreslono systemy
typowania wybitnych uczniéw. Poddane kontroli szkoty sporadycznie zapewnialy
uczniom szczegdlnie uzdolnionym rozwiazania w postaci indywidualnych progra-
moéw nauki.

Przejawy zainteresowania jednostkami zdolnymi

Nie sposdb zgodzi¢ sie z zarzutami, iz w polskich placéwkach ksztalcacych najzdol-
niejszym nie oferuje si¢ nic, a obszar ich potrzeb pozostaje zaniedbany. Jednym
z dowodoéw potwierdzajacych rosngce zainteresowanie tg kategoria uczniow jest
chociazby fakt ustanowienia przez ministra edukacji narodowej roku 2010/2011
Rokiem Odkrywania Talentéw. Do polowy czerwca 2011 roku w ramach akgji
przyznano osrodkom 578 tytutéw ,,Miejsce Odkrywania Talentéw” oraz az 1118
tytulow ,,Szkota Odkrywcow Talentow”, co bez watpienia stanowi powod do op-
tymistycznego spojrzenia na sytuacje osob wyrdzniajacych sie w polskich placow-
kach oswiatowych. Kolejnym krokiem do rozwazan na ten temat niech bedzie
krotki przeglad dokumentéw regulujacych sytuacje ucznia zdolnego w polskiej
szkole. Wbrew powszechnej opinii otoczenie zdolnych uwaga jest odgérnie wy-
magane, na co wskazuja obowigzujace normy prawne.

W Ustawie o prawie o$wiatowym z dnia 14 grudnia 2016 roku czytamy, iz
system oswiaty zapewnia wychowanie pojmowane jako wspieranie dziecka w roz-
woju ku pelnej dojrzalosci w kazdej sferze funkcjonowania, w tym w intelektu-
alnej. W dokumencie znajduje si¢ wzmianka o opiece nad uczniami szczegélnie
uzdolnionymi i umozliwianiu im realizacji indywidualnych programéw naucza-
nia, a takze ukonczenia szkol w czasie krotszym. Dodatkowo uczniom zagwaran-
towa¢ nalezy warunki do rozwoju uzdolnien i zainteresowan poprzez dostep do
zaje¢ pozalekcyjnych oraz pozaszkolnych, ksztaltowanie umiejetnosci spedzania
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czasu wolnego. W rozporzadzeniu ministra edukacji narodowej z dnia 30 kwietnia
2013 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej mowa o rozpoznawaniu, a w nastepnej kolejnosci zaspokajaniu indywi-
dualnych potrzeb i mozliwosci, zwlaszcza szczegélnych uzdolnien. Postuluje sie,
by do szkét i przedszkoli wprowadzi¢ zajecia rozwijajace uzdolnienia, podczas kté-
rych dominowa¢ bedg metody aktywne. Do zadan szkolnych specjalistow zaliczy¢
nalezy pomoc uczniom, nauczycielom i rodzicom w stymulowaniu naturalnych
predyspozycji, mozliwosci, uzdolnien. Zatem najpierw diagnoza potrzeb, a na-
stepnie umozliwienie ich zaspokojenia to prawidlowa kolejnos¢ dziatan pedagoga
szkolnego, do ktérego kompetencji nalezy okreslanie form i sposobéw wspierania
uczniéw z wybitnymi uzdolnieniami. Grono pedagogiczne jest zobowigzane do
dostrzegania jednostki zdolnej uczeszczajacej do placowki i otoczenia jej najlepsza
opieka.

Warunki ksztatcenia oséb zdolnych

Na ogdlny obraz usytuowania ucznia zdolnego w praktyce edukacyjnej beda sie
skladaly takie elementy, jak szeroko rozumiane warunki ksztatcenia — od sposo-
béw pracy poczynajac, a na wzajemnych relacjach z réwiesnikami oraz aktywnosci
samorealizacyjnej jednostki konczac.

Przechodzac dalej do poszczegdlnych elementéw procesu ksztalcenia, analizo-
wanych z perspektywy jednostek uzdolnionych, dostrzec mozemy swoiste mozli-
wosci badz ich brak. Niewatpliwie zdarza sie, ze opisywany zdolny juz na samym
poczatku zostaje zdemotywowany do pracy. Zapytac nalezy, czy dziecko genialne
od pierwszego ogniwa procesu nauczania-uczenia si¢ zostaje wystarczajaco zain-
teresowane, by wytrwale doczeka¢ do ostatniego i wykaza¢ sie adekwatnymi do
mozliwosci intelektualnych osiggnieciami. Sledzac style pracy niektérych nauczy-
cieli, mozemy odczuwac niepokdj o realng przestrzen poznawcza dla klasowego
geniusza. Kondycja krajowych programéw nauczania, doboru tresci ksztalcenia,
metod ich realizacji, stosowanych srodkow dydaktycznych czy form organizacyj-
nych pozostawia wiele do zyczenia.

Niekorzystnie dla rozwoju zdolnosci oddzialuje tradycyjny model ksztalcenia
oparty w gléwnej mierze na przekazywaniu wiedzy teoretycznej. Brak elastyczno-
$ci metodycznej nie stuzy zmianie potencjalu umystowego uczniéw. Jednorodnosé
organizacyjna w wyrazie systemu klasowo-lekcyjnego bynajmniej nie jest skutecz-
na dla ksztalcenia jednostek zdolnych. Istnieje wyrazna potrzeba wykorzystania
w sposob efektywny metod aktywizujacych. Zdecydowanie najwigksza warto$é
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stanowi wzmacnianie samodzielnosci myslenia uczniéw. Pozadane jest stwarzanie
warunkéw do samodzielnego dochodzenia do wnioskéw na drodze doswiadczen
empirycznych. Przyzna¢ nalezy, iz podczas jednostki lekcyjnej niedostateczny
nacisk kladziony jest na wyzej wymienione elementy (Krzyzanowska, Wisnicka,
2009: 21). Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie doceniajg walory eksperymentow
i doswiadczen uczniowskich, jednak w praktyce przyjmuja one posta¢ jedynie po-
kazoéw nauczycielskich.

Inng formg oddzialywania szkoly na ucznia zdolnego s3 zajecia indywidual-
ne. Polegaja one na samodzielnej pracy ucznia pod kierunkiem nauczyciela. Do
najbardziej wartosciowych jednostkowych form zalicza si¢ olimpiady i konkursy
przedmiotowe. Wedtug Tadeusza Zuka idea olimpiad rozbudza poznawczg rywa-
lizacje oraz samodzielno$¢ badawczg ucznidw (Zuk, 1996: 126).

Wskazane jest realizowanie blokéw przedmiotowych w grupach zréznicowa-
nych, czy to w ramach jednej klasy, calego rocznika, czy w zespotach zaawansowa-
nych. Takie rozwigzanie niesie ze sobg korzysci pod wzgledem stymulacji uczniow,
ale takze, a moze przede wszystkim, uwzglednia walor integracyjny. Majac na
uwadze trudnosci adaptacyjne i brak spolecznej akceptacji 0s6b zdolnych wsréd
réwiesnikow, mozemy skutecznie wilacza¢ jednostki uzdolnione w nieformalne
struktury klasy, a nawet szkoty.

Pozostaje pytanie: czy wspolczesne programy nauczania uwzgledniaja rzeczy-
wiste umyslowe mozliwosci uczniéw, czy podczas pobytu w szkole uruchamiane
zostajg takie operacje, jak myslenie dywergencyjne, charakterystyczne dla aktyw-
nosci tworczej?

Jak si¢ okazuje, nauczyciele, mimo iz cenig metody aktywizujace, wyrazaja
opinie, ze nie majg mozliwosci ich wykorzystania. Podajg szereg trudnosci zwig-
zanych z realizacjg zajg¢ opartych na aktywnosci uczniéow, a wérdd nich: nieodpo-
wiednie wyposazenie pracowni, powszechnie panujacy pospiech czy zbyt liczne
klasy. Zastajac warunki ksztalcenia w polskiej szkole, jakimi sg, uczen zdolny nie-
rzadko zmuszony jest do poszukiwania okolicznosci sprzyjajacych realizacji indy-
widualnych pas;ji.

Formy rozwoju poza lekcjqg

Jesli tradycyjne lekcje szkolne nie spelniaja dobrze oczekiwan, nie s3 adekwat-
ne do potrzeb i aspiracji edukacyjnych uczniow zdolnych, to uczen zaspokaja je
dzieki szerokiej ofercie zaje¢ fakultatywnych, dodatkowych, nadobowigzkowych.
Nierzadko jednostki uzdolnione realizujg si¢ w ramach zaje¢ pozalekcyjnych. Do
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gléwnych celéw zaspokajanych podczas nich zaliczy¢ mozna potrzebe poznaw-
cz3, osiggnig¢, mistrzostwa, uznania, znaczenia oraz samourzeczywistnienia.
Lekcje w znacznie mniejszym stopniu niz oferty pozalekcyjne przyczyniaja si¢ do
tego celu. Korzystajac z pozalekcyjnych form pracy dydaktyczno-wychowawczej,
uczestnicy zglebiaja zréznicowang problematyke, dzialaja wnikliwiej, na ambit-
niejszych celach, pokonujg trudnosci, ¢wiczg profesjonalizm, podkreslajgc ich nie-
podwazalne walory (Stanczak, 2009).

Oferta propozycji majacych na celu rozwéj zdolnoéci i zainteresowan poza-
lekcyjnych, pozaszkolnych, ponadprogramowych jest bogata. Przed grupa dzieci
i mlodziezy uzdolnionej otwieraja si¢ mozliwosci podejmowania wyzwan i inicja-
tyw. Kluczowg kwestig pozostaje swobodny przeptyw informacji o nich, orientacja
nauczycieli, gdzie - przykladowo - skierowa¢ wybitnego ucznia z matej wiejskiej
szkoly.

Wspierajac zdolnych, nalezy poza aktywnoscig twdrcza uwzglednié tak-
ze dzialania stymulujace ich sfer¢ emocjonalng, spoleczng i osobowosciows.
Pierwsza mozna pielegnowa¢, przygotowujac ucznia do olimpiad i konkurséw.
Druga - powierzajac mu podczas zajec role asystenta czy eksperta badz orga-
nizujac dla niego prace wolontariackie i charytatywne. Wreszcie dla stymulacji
aktywnosci osobowosciowej ucznia pozadane beda okazje do zaprezentowania
przez niego wynikéw prac badawczych, twérczych, umozliwianie prowadzenia
zajeé, warsztatow oraz przygotowywanie do monitorowania i planowania wtas-
nego rozwoju (Galazka, 2014: 85). Warto uczniom otwiera¢ droge do pokazywa-
nia pelni mozliwosci. Nie oczekujmy jednak rownowaznego rozwoju ucznia we
wszystkich sferach, bowiem pojawi¢ sie moga wyrazne dysproporcje w rozwo-
ju poznawczym i emocjonalnym. Zadaniem o0s6b z najblizszego otoczenia jest
przygotowanie do samodzielnosci, sukcesu, ale takze, a moze przede wszystkim,
do porazki. Rola 0s6b dorostych w rozwoju uzdolnionych dzieci i mlodziezy jest
nieoceniona.

Rodzaje wsparcia najzdolniejszych

Dzieci i mlodziez nieustannie poszukujg wzorcow do nasladowania. Znaczacg role
przypisuje si¢ autorytetom, zatem uzasadnione jest aranzowanie spotkan z cieka-
wymi ludZzmi. Przyjmujemy, iz jednostka ma potencjal, a jego urzeczywistnienie
nastepuje podczas obcowania z osobg, ktdéra osiagneta poziom mistrzowski (Go-
ralski, 1991: 7).
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Kazdy uczen ma indywidualny potencjal rozwojowy, a jego efekty i realizacja
zalezg wlasnie od o0séb ze srodowiska edukacyjnego. Stad podkresla si¢ potrzebe
integracji oddzialywan srodowiskowych oraz wage partnerstwa w rozwoju mozli-
wosci uczniéw (Wawrzyniak, 2016: 264).

Istotnym - a czesto pomijanym w dyskusjach - czynnikiem decydujacym
o osiaggnieciach ucznia zdolnego jest nauczyciel. Podazajac dalej, mozna zapy-
ta¢, czy w polskiej szkole powinno znalez¢ si¢ miejsce dla pedagogéw zdolnosci.
Wyglada na to, ze nauczyciele osiagajacy wybitne wyniki w pracy z dzie¢mi
i mlodzieza zdolng ,charakteryzuja si¢ entuzjazmem, pasja, poczuciem misji,
czyli wykazuja aktywno$¢, gdyz sa nig zainteresowani i czerpig przyjemno$c¢
z samego dzialania” (Limont, Cieslikowska, Jastrzebska, 2012: 31). Podopieczni
docenig tez zaangazowanie i charyzme. Najwyzsze walory ksztalcace przypadna
w udziale temu pedagogowi, ktéry nie buduje lekcji szablonowo, srodki dydak-
tyczne wykorzystuje nowatorsko, zacheca uczniéw do samodzielnosci i inwen-
cji (Bieluga, 2003: 80). Wyniki badan polskich autoréw pokazuja, iz nauczyciele
uczniow zdolnych przejawiajg zainteresowanie pracg z nimi, a profesjonalne
przygotowanie wyrazaja w elastycznosci. Tak realizujg program nauczania, by
uwzglednione zostaly zdolnosci, umiejetnosci i zainteresowania uczniéw (Dyr-
da, 2012: 347).

Z cala pewnoscig forma i nasilenie rozwigzan kierowanych pod adresem oséb
wyrdzniajacych sie pod katem zdolnosci intelektualnych zalezg od kraju. Ciekawie
prezentuja si¢ rozwigzania amerykanskie. Juz na etapie rozpoznawania jednostek
o ponadprzecietnych zdolnos$ciach stosuje si¢ model Drzwi Obrotowych, oparty,
obok psychometrii, na innych wskaznikach klasyfikacji, migdzy innymi opiniach
czy osiaggnieciach. Ksztalcenie dla uczniéw zdolnych odpowiednio wzbogacaja
trzy poziomy programéw. Akcentuja one wywolanie zainteresowan, specjalistycz-
ny trening i pracg opartg na problemach badawczych. W §lad za grupami zada-
niowymi idzie typ nauczyciela prowadzacego. Adekwatnie do wzrostu ztozonosci
i trudnosci eksplorowanych zagadnien uczen pracuje z ,,nauczycielem pierwszego
kontaktu”, rozpoznajagcym zdolnosci, by dalej trafi¢ do ,nauczyciela specjalisty”,
bedacego ekspertem, mistrzem, trenerem (Limont, Cieslikowska, Jastrzebska,
2012: 31).

Wiele szkot powotuje koordynatora do spraw uzdolnionych uczniéw, dbajace-
go o interesy tej grupy, monitorujacego ich postepy, potrzeby i trudnosci. Do jego
obowigzkow nalezy takze organizacja wspolpracy z innymi szkolami, pozaszkol-
nymi organizacjami czy posredniczenie w kontaktach miedzy uczniami, rodzica-
mi i nauczycielami. Niektdre szkoly i koordynatorzy moga si¢ nawet pochwali¢
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Indywidualnymi Planami Edukacyjnymi dla najzdolniejszych (Bates, Munday,
2005: 21-26).

Coraz wigkszym zainteresowaniem cieszy si¢ metoda nauczania zwana tu-
toringiem, majgca na celu wspieranie ucznia w odkrywaniu i rozwijaniu osobi-
stych talentéw. Pod opieka tutora jednostka uzdolniona moze ksztaltowa¢ wlasna
$ciezke rozwoju. Na cotygodniowych indywidualnych tutorialach podopieczny
jest aktywizowany przez tutora, ktéry rowniez nie ustaje w doskonaleniu swojego
warsztatu. Korzysci plynace z takiego podejscia do dzieci i mlodziezy, takie jak
szeroko rozumiana indywidualizacja, akceptacja potrzeb i predyspozycji, czy po-
budzanie do samodoskonalenia zdecydowanie przemawiaja za upowszechnieniem
go w polskich placéwkach (Baranowska, 2014).

Dla dobrej pracy z jednostka uzdolniong cenne wydaja si¢ nauczycielskie
inspiracje i zarazanie pasja, mogace mie¢ wptyw na zyciowe wybory mtodych lu-
dzi. Warto pamigtac o wspieraniu zdolnych. By¢ moze wcigz w niedostatecznym
stopniu opanowaliémy umiejetno$¢ chwalenia zaréwno kogos, jak i chwalenia
sie osiggnieciami, talentami. Ksztaltujac osobowos¢ dzieci, a potem mlodziezy,
starajmy sie docenia¢ unikatowe zdolnosci, wszelka aktywnos¢. Moze wyjscie ze
skromnosci i oniesmielenia odmiennoscig bedzie pierwszym krokiem do suk-
cesu.

Inicjatywy na rzecz zdolnych

Zewszad docierajg dowody i echa dzialan promujacych talenty. Dla przykladu
w czerwcu 2016 roku w Parku Tradycji podsumowano projekt ,Kompleksowe
wspomaganie szkét Siemianowic Slaskich w zakresie pracy z uczniem zdolnym”
Uczestnicy konferencji Forum Talentéw wykazali wysoki poziom, wszechstron-
no$¢ prezentacji i prawdziwe pasje. Wspomniane wydarzenie stanowi dobra oka-
zj¢ do promocji talentéw, pasji uczniéw z siemianowickich szkét oraz wykazania
sie dziatalno$cig wspierajacych ich nauczycieli. Az dziesig¢ szk6él promujacych
uzdolnienia zostalo wyrdznionych certyfikatami. W obliczu takich dzialan panu-
jace powszechnie przekonanie, ze w szkotach otacza si¢ uwaga wylacznie ucznia
stabszego, okazuje si¢ nieprawdziwe. Takie inicjatywy s3 godne podziwu i nasla-
dowania.

Naprzeciw sprawom jednostek zdolnych wychodzi Osrodek Rozwoju Edu-
kacji, bedacy publiczng placowka doskonalenia nauczycieli, ktdrej celem jest
podnoszenie $wiadomosci i jakosci edukacji miedzy innymi w obszarze pracy
ze zdolnym uczniem, dobrych praktyk, publikacji poradnikéw oraz popularyzo-
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wanie ich podczas spotkan i konferencji. Osrodek w ramach Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego zrealizowal projekt zatytulowany ,,Opracowanie i wdrozenie
kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym”. Zbadano elementy systemu
pracy z uczniem zdolnym, by opracowac i wdrozy¢ kompleksowe rozwigzania
(Korbecka, 2013: 241). Z raportu wynika, iz wérdd ograniczen w ksztaltowa-
niu uzdolnien dyrektorzy wskazujg czas i wynagrodzenie nauczycieli, bowiem
chcieliby oni méc docenia¢ i nagradza¢ zaangazowanie ponad norme. Badania
pokazujg wspolprace szkol z uniwersytetami, uczestnicza one w takich projek-
tach, jak Leonardo da Vinci, Socrates Comenius oraz wymianach zagranicznych
(Opracowanie i wdrozenie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym,
2011: 23). Ponadto, dla uczniéw o zblizonych zainteresowaniach i poréwnywal-
nym poziomie zdolnosci dyrekcja organizuje grupy, ktére moga pracowa¢ pod
opieka nauczyciela akademickiego, realizujacego program w wersji rozszerzone;j.
Zdarza sie, ze taki zespdt tworzg uczniowie z indywidualnym tokiem nauczania.
Celem staje si¢ tez przygotowanie do olimpiad czy konkurséw. Prawda jest, ze
znaczacym czynnikiem motywujacym do pracy dla 0oséb uzdolnionych jest po-
$wiecony im czas, zainteresowanie, obdarzenie uwaga. Pojawiajg si¢ formy na-
gradzania uczniéw, takie jak gratulacje, pochwaty, tytuly. Innym, réwniez sku-
tecznym motywatorem sa stypendia dla dzieci i mtodziezy wyrdzniajacej si¢ pod
wzgledem mozliwosci intelektualnych. W ten sposéb wybrane szkoly wyrazaja
uznanie dla osiggnie¢ uczniow.

W wojewddztwie dolnoslaskim w 2000 roku zainicjowano Dolnoslaski System
Wspierania Uzdolnien, obejmujacy bezposrednie wspieranie szkol i nauczycieli
w zakresie pracy z uczniami zdolnymi, koordynowanie projektéw i konkursow
przedmiotowych.

Praktykuje si¢ wspdlprace na poziomie podmiotéw lokalnego srodowiska.
Uczniéw ponadprzecietnych wspomagaja kluby sportowe, biblioteki, teatry. Obok
miejsc liczg sie tez ludzie. Szerokie mozliwosci mtodym, przysztym naukowcom
oferuje Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci z dostgpem do laboratoriéw, umozliwia-
nia podejmowanie prac badawczych. Program Pomocy Wybitnie Zdolnym kom-
pleksowo wspiera osoby o wybitnych uzdolnieniach muzycznych, plastycznych,
poznawczych. Zrzeszeni korzystaja z obozéw, warsztatow, stazow badawczych,
koncertow, wystaw. Dodatkowo organizacja ta wyréwnuje szanse dostepu do edu-
kacji, blisko polowa stypendystow pochodzi z matych miasteczek i wsi.

Dobre praktyki dotyczace rozwijania zainteresowan i uzdolnien — przysylane
do Osrodka Rozwoju Edukaciji ze ,,Szk6t Odkrywcow Talentow” i ,,Miejsc Odkry-
wania Talentéw” - to materialy edukacyjne dla uczniéw, nauczycieli, rodzicéw,
stuzace wsparciu ucznia w rozwoju, wzbogaceniu warsztatu pracy nauczyciela oraz
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niosgce pomoc rodzicom w wychowaniu ich zdolnych dzieci. To inspirujaca baza
ze scenariuszami lekcji, projektami edukacyjnymi czy propozycjami imprez szkol-
nych typu Wiosenny Koncert Talentow.

Szkolny model wspierania zdolno$ci moze przyjmowa¢ forme elitarng badz
egalitarng. Moze odpowiadac¢ na potrzeby niewielkiej grupy jednostek wybitnie
zdolnych. Szersze grono odbiorcéw obejmujg rozwigzania egalitarne adresowane
do wszystkich w mys$l zasady, ze kazdy posiada wrodzone zdolnosci, a zadaniem
grona pedagogicznego jest ich rozpoznanie i pielegnowanie. Istotne, by robi¢ co-
kolwiek w kierunku budowania kultury sukcesu, zachecajac do osiggania wynikow
na miare indywidualnych mozliwosci.

Wiele organizacji i stowarzyszen dziata w imie doskonalenia praktyk dydak-
tyczno-wychowawczych. Odnie$s¢ mozna wrazenie, ze jeszcze nigdy nie byto tak
blisko do integracji tych wszystkich dzialan we wspélny jednobrzmiacy glos.
Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych, Stowarzyszenie Nauczycieli
Olimpijskich, Towarzystwo Szkot Tworczych, Stowarzyszenie Szkét Aktywnych
w Spolecznosci, Jurajskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych - to metody-
cy organizujacy sig, by poszukiwa¢, zaraza¢ pasja, dzieli¢ si¢ innowacyjnoscia
rozwigzan. Sg tez na mapie Polski miejsca, gdzie dobre praktyki sg od lat wyko-
rzystywane, a zalicza si¢ do nich Zespdt Szkoét Uniwersytetu Mikotaja Koperni-
ka Gimnazjum i Liceum Akademickie (GiLA), bedacy placowka dla mtodziezy
szczegolnie uzdolnione;j.

Obok ludzi budujacych trzon polskiej edukacji uczniéw zdolnych, obok
miejsc, do tego stuzacych powstaje nowa wirtualna przestrzen, przeznaczona dla
potrzeb jednostek wybitnych. Opinia na temat wsparcia jednostek zdolnych stata
sie dla przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Narodowej istotna, bowiem urucho-
miono specjalny adres e-mail: uczenzdolny@men.gov.pl z zacheta do przesylania
propozycji i uwag. Wedtug zamieszczonej na stronie ministerstwa informacji po-
stuza one do wypracowania nowych regulacji prawnych, wspierajacych uczniéw
o wyjatkowych zdolnosciach i osiggnieciach.

O zdolnych si¢ méwi, przeglad portali spolecznosciowych dostarcza enigma-
tycznych hasel typu ,,zdolni uczniowie maja gorzej”, pod ktérymi az wrze od wpi-
séw na temat wplywu inteligencji na sukces zyciowy. Nauczyciele pytaja kolegow
tej samej profesji o doswiadczenie w tworzeniu indywidualnego programu pra-
cy z uczniem zdolnym, do napisania ktérego zobowiazuje nauczycieli dyrektor.
Whioskowa¢ mozna, Ze czujg si¢ oni osamotnieni, czy nawet niekompetentni do
pracy z najzdolniejszymi, o czym $wiadcza konwersacje na forach internetowych
oraz obawy i dylematy wyrazane podczas rozméw, badan czy spotkan rad peda-
gogicznych.
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Konkluzje

1) Mimo szeregu regionalnych aktywnosci obraz kontroli polskich szkét pod
katem opieki nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi kaze sadzi¢, ze kwe-
stie te wciaz sg traktowane peryferyjnie.

2) W 2006 roku Najwyzsza Izba Kontroli ujawnila niedostateczng stymulacje
rozwoju zdolnosci uczniéow, niewykorzystanie mozliwosci indywidualnych
drog ksztalcenia. Rzadko kto w naszym kraju konczy edukacje wczesniej
niz zalozono.

3) Niekorzystnie jawi si¢ jeszcze jedna kwestia, naswietlajaca obraz stabej
wspolpracy srodowiskowej. Z badan wynika, ze szkoly nie wspdtpracujg
z rodzicami zdolnych dzieci ani tez z poradniami psychologiczno-pedago-
gicznymi.

4) Konieczne sg skuteczne rozwigzania w indywidualizacji pracy dydaktycz-
nej i wychowawczej z uczniami uzdolnionymi.

5) Dla potrzeb praktyki edukacyjnej znaczaca jest poprawa jakosci opieki nad
zdolnymi i wdrazanie mozliwosci rozwijania wrodzonych talentéw oraz
zacheta do dzialania dla placowek, ktére dotad nie wypracowaly chocby
lokalnych rozwigzan systemowych.

Zakonczenie

W refleksji nad praktyka ksztalcenia uczniéw zdolnych odczuwalny jest deficyt
w sferze holistycznego modelu, co w konsekwencji prowadzi do mnogosci rozwia-
zan. Z drugiej strony nie trzeba sztucznie programowac profilu ksztalcenia jed-
nostek wybitnych. Przyjmujac, ze pracujemy w duchu pedagogiki zdolnosci, czyli
zakladajac wszechstronng, harmonijng realizacje potencjalu twoérczego ucznia,
zyskujemy doskonale warunki dla kazdego ucznia. Nie musimy tworzy¢ homo-
genicznych oddziatéw w elitarnych szkolach. Zwigkszenie wyzwan edukacyjnych
w klasie ma pewng uniwersalng zalete¢ — przynosi korzys¢ wszystkim, nie tylko
najzdolniejszym. Jesli uczniowie poddadza si¢ wyzwaniom aktywizujacym krea-
tywnos¢ podczas lekcji, kazdy z nich ma szans¢ zainspirowac si¢, pobudzi¢ do wy-
sitku kolejne przestrzenie wlasnego umystu, péjs¢ o krok naprzod.

By wysilek poczyniony dla rozwoju doskonalenia drog ksztalcenia jednostek
zdolnych nie zostal zmarnowany, warto nieustannie zadawa¢ sobie pytania, co
jeszcze mozemy zrobi¢ dla uczniéw nieprzecietnych, jaka sfere ich funkcjonowa-
nia uczyni¢ doskonalsza, by czuli, ze nie s3 nam obojetni.
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Today, a characteristic feature of life is contact (direct or
via media) with “otherness” and the “Other” — ethnical-
ly, religiously, nationally. The issue of the links between
multiculturalism and the media is essential for education,
but it does not seem to be sufficiently taken into account
in the formal education of teachers. Therefore, the article
addressed the issue of shaping media competences and
intercultural competences of teachers, indicating the need
to include both these issues in an integral manner. It has
become important to consider the dimensions of these
competences — cognitive, pragmatic and emotional — as
well as to show the issues that should be present in the
education of teaching staff. This type of approach seems to
meet the requirements relating to the dynamically forming
“knowledge-based society and “multicultural society”.

Troskg srodowisk akademickich powinno stac si¢ chronienie cennych tradycji
i dotychczasowego dorobku, ale jednoczesnie intensywne poszukiwanie
i wykorzystanie szans pojawiajgcych si¢ w naszych czasach

(Lewowicki, 2004: 48)
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Obserwacje zmian dokonujacych si¢ we wspdlczesnym spoleczenstwie pozwalaja
zauwazy¢ odchodzenie od porzadku monolitycznego i powstawanie nowego ladu,
w ktorym istnieja rézne formy odmiennosci (Ziotkowski, 2006: 184, Marianski
1997:37). Charakterystyczng cecha zycia spolecznego staje sie czesty kontakt z ,,in-
noscig’, ujawniajaca si¢ w sferze wygladu zewnetrznego, jezyka, wierzen religij-
nych, tradycji czy obyczajowosci. Rozpoznanie i warto$ciowanie tej réznorodnosci
jest mozliwe nie tylko podczas bezposrednich kontaktdw, ale i za posrednictwem
srodkéw masowego przekazu ktore udostepniaja, przetwarzaja badz kreuja oraz
wieksza czes¢ rzeczywistosci (Kluszezynski, 2001: 75). Uwzglednienie tego faktu
jest istotne w refleksji dotyczacej konsekwencji oddzialywania wspélczesnych pro-
ceséw spoleczno-kulturowych na sposéb myslenia i dzialania waznych ,,aktoréw”
roznych elementéw systemdéw edukacyjnych. W specyficzny sposéb sytuacja ta
wydaje si¢ dotyczy¢ 0séb przygotowujacych si¢ do zawodu pedagoga i nauczycie-
la. Jak zauwaza Ewa Wysocka, ,,(...) pedagog, chcacy skutecznie oddzialywa¢ na
mlode pokolenie, musi rozumie¢ §wiat, w ktérym zyje (...), jego potencjalnos¢
i zmienno$¢, (...) tu i teraz i w przyszlosci” (2012: 21). Zastana sytuacja staje si¢
zatem czynnikiem wymuszajacym ksztattowanie nowych kompetencji, wsrod kto-
rych szczego6lna role odgrywaja kompetencje migdzykulturowe. Istotno$¢ ich roz-
wijania zauwaza miedzy innymi Josef Huber, ktéry zwraca uwage, ze to wlasnie te
kompetencje pozwalajg ,,(...) dostrzec i poznaé przyczyny niektérych najbardziej
ucigzliwych problemdw, nekajacych wspoélczesne spoleczenstwa” (Huber, 2014:
8). Znaczace stajg si¢ tutaj takze kompetencje medialne, albowiem kluczowa per-
spektywa organizacji szkoly i pracy nauczyciela jest wspolczesnie spoteczenstwo
informacyjne (Cichocki, 2008). Wiaze sie to z przenikaniem mediéw do wszyst-
kich $rodowisk wychowawczych i pozostawaniem przez nie wazng agenda stuzaca
ksztaltowaniu spotecznych opinii, postaw i przekonan.

W niniejszym artykule odniose si¢ do kwestii ksztattowania kompetencji me-
dialnych i miedzykulturowych przyszlych nauczycieli ze wskazaniem na konieczno$¢
ujecia obu tych zagadnien w sposéb integralny. To podejscie wydaje sie odpowiadac
wymaganiom wynikajacym ze wspolczesnych przeobrazen spotecznych, dynamicz-
nie tworzacego si¢ ,spoleczenstwa wiedzy” i ,,spoleczenstwa wielokulturowego”

Kompetencje miedzykulturowe i medialne

Termin ,,kompetencje” moze by¢ definiowany jako zakres czyjejs wiedzy, umie-
jetnosci i doswiadczenia (https://sjp.pl/kompetencja, dostep: 11.12.2017). Maria
Czerepaniak-Walczak okresla kompetencje jako szczegdlna wlasciwos$¢, taczaca sie
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z demonstrowaniem na wyznaczonym przez spoleczne standardy poziomie umie-
jetnosci adekwatnego zachowania sig, sSwiadomos¢ potrzeb i konsekwencji takiego
zachowania oraz przyjecie na siebie odpowiedzialnosci za nie (1995: 135-137, zob.
tez Pasko, 2016: 110). Kompetencje powinny by¢ us§wiadamiane przez czlowieka;
moga by¢ ksztaltowane przez wyuczenie, mozliwe do zaobserwowania przez in-
nych i powtarzane (Pasko, 2016: 110). Ogot tych charakterystyk moze by¢ odno-
szony do zagadnienia kompetencji istotnych w ksztalceniu akademickim. Wsréd
nich wskaza¢ mozna na kompetencje: interpersonalne, motywacyjne i poznawcze
(Blasi, 1999: 29; Krajewska, 2003). Oprocz nich wyrdznia sie takze kompetencje
»pomocnicze’, takie jak, miedzy innymi: kreatywnos¢ i inicjatywe, zdolnos¢ do
pracy zespolowej, zdolnos¢ krytycznego myslenia, dobry poziom umiejetnosci
w zakresie technologii informatycznych oraz wrazliwos¢ kulturowa i $wiadomos¢
miedzynarodows (Blasi, 1999). Szczegdlng uwage poswiece dwoém z ostatnich tu
wymienionych kompetencji ,pomocniczych” - uyjmowanych dalej jako kompeten-
cje miedzykulturowe i medialne.

Pierwsze z wczesniej przytoczonych — kompetencje miedzykulturowe - sa
uznawane za jeden z komponentéw ,,miedzykulturowego uczenia si¢”, ktore rézni-
cowane jest w literaturze przedmiotu na cztery stadia:

1) poszerzanie wiedzy dotyczacej ,,obcej” kultury;

2) identyfikowanie struktur myslenia przedstawicieli kategorii ,,Innych” uzna-

wanych za ,,nosicieli” znaczen odmiennej kultury;

3) nabywanie kompetencji do miedzykulturowego dziatania;

4) opanowanie regul, ktore umozliwiajg orientacj¢ w zréznicowanych uwa-
runkowaniach kulturowych i odbiér zachowan typowych dla okreslonej
kultury (Szczurek-Boruta, 2013: 100).

Z kolei Michael Byram (1997: 53-65, za: Szczurek-Boruta, 2013) rozumie
kompetencje miedzykulturowe nieco inaczej. Wedtug niego w ich sktad wchodza
nastepujace obszary:

1) wiedza (knowledge) — informacje na temat $wiata, umozliwiajace adaptacje
do zmieniajgcych si¢ warunkow oraz znajomo$¢ wytwordw kultury i prak-
tyk w kontekscie wlasnym i osoby, z ktérg podejmuje sie kontakt;

2) $wiadomos$¢ (awareness) rdznic i podobienstw istniejacych miedzy kulturami
oraz ztozonych procesow, ktére maja miejsce podczas interakcji spotecznych;

3) umiejetnosci (skills) ,przygladania si¢” rzeczywisto$ci, komunikacji, in-
terpretacji i ustalania wzajemnych powiazan, a takze analizowania kultur
(w kontekscie historycznym, geograficznym i spotecznym);

4) postawy (attitudes) implikujace gotowos¢ komunikacyjna, miedzy innymi
dociekliwo$¢, otwarto$é, gotowos¢ do wyzbycia sie uprzedzen, tolerancje.
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Kompetencje miedzykulturowe mozna rozpatrywac takze, odwolujac si¢ do
trzech powszechnie uznawanych wymiaréw edukacyjnych:

1) poznawczego (wiedzy): ,Uczy¢ sie, aby wiedzie¢”. W zwigzku z tym nie-
zbedne sg wszelkie informacje, ktére w srodowisku wielokulturowym
pomagaja wzbudzi¢ zrozumienie i wzajemny szacunek. Wymaga to,
z jednej strony, posiadania wiedzy faktograficznej na temat istotnych
w danej kulturze wartosci i norm, tradycji, religii, dziet sztuki (,,Kultu-
ra przez duze K”), zycia codziennego i nawykow (,kultura przez mate
k”). Z drugiej strony, laczy si¢ to z nabywaniem wiedzy strategicznej,
niezbednej w spotkaniach miedzykulturowych (odnosi si¢ to do regut
uzewnetrzniania kulturowej tozsamosci, wyjasniania nieporozumien
i blednych interpretacji, radzenia sobie z konfliktami, uczenia si¢ wza-
jemnej wspolpracy itd.);

2) emocjonalnego (postawy): ,Uczy¢ sie, aby by¢”. Edukacja miedzykulturowa
powinna w swych zatozeniach poglebia¢ swiadomo$¢ wlasna i zrozumienie
wlasnego zaplecza kulturowego. Jednoczesnie musi ksztaltowaé postawy
wyrazajace szacunek i tolerancje dla ,,innosci i innych’, a takze réwnosci
i prawa kazdego czlowieka do odmiennosci;

3) praktycznego (umiejetnosci): ,Uczy¢ sie, aby dziata¢” W kontekscie edu-
kacji migdzykulturowej nalezy rozwija¢ umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy
faktograficznej lub strategicznej w sytuacjach, w ktorych trzeba pokonywac
problemy mig¢dzykulturowe oraz wspdlnie wykonywac czgsto zlozone za-
dania (Neuner, 2014: 30).

Wszystkie te komponenty powinny implikowa¢ realizacje idei ,,Uczy¢ sig, aby
zy¢ wspolnie’, co ukazywaloby globalny kontekst wspoélistnienia z ,,Innymi”. W ro-
zumieniu tej kompetencji uzyteczny staje si¢ takze model kulturowego doswiad-
czania (The Cultural Experience) Patricka R. Morana (2001), ktéry zaklada, ze owo
doswiadczenie odbywa si¢ na czterech poziomach: Knowing About; Knowing How;
Knowing Why; Knowing Oneself (Moran, 2001: 39). Rozpoznawanie wszystkich
z wymienianych tu kontekstow staje sie¢ warunkiem ksztaltowania wielowymiaro-
wych stosunkéw z ,,Innymi”.

W odniesieniu do ksztaltowania si¢ tych kompetencji mozna takze zwroci¢
uwage na trzy zasady pomocne w podejmowanych w ramach edukacji miedzy-
kulturowej dziatan. Staja sie nimi, przede wszystkim (Neuner, 2014: 31 za: Inter-
cultural education: managing diversity, strengthening democracy. Adopted texts and
report, 2003: 36):

1) koncentracja na réznicach, a nie cechach wspélnych, co nalezy rozumiec¢

jako otwarto$¢ na ,inne” i ,nieznane”;
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2) relatywizm kulturowy (réwnos¢ kultur), ktéry informuje, zZe nie mozna wy-

korzystywa¢ wartosci i norm jednej kultury do oceny innych kultur;

3) wzajemno$¢ — wymiany, interakcje i wzajemne zaufanie funkcjonujace

miedzy réznigcymi sie¢ podmiotami.

Nieco inaczej operacjonalizowane s3 w literaturze przedmiotu kompetencje
medialne. Podejmujac si¢ ich opisu, warto odnies¢ sie na poczatku do funkeji pet-
nionych przez wspdlczesne media. Do najwazniejszych z nich naleza:

« funkcje kulturotwodrcze - upowszechnianie réznorodnych tresci (faczone
nierzadko z procesem udostepniania i wyjasniania — spelniajaca funkcje
eksplikacyjna i kompensacyjna);

o funkcja stymulujaca, polegajaca zaréwno na pobudzaniu odbiorcéw do ak-
tywniejszego odbioru tresci emitowanych z ekranu, jak i na zachecaniu ich
do pelniejszego uczestnictwa w kulturze;

« funkcja wzorcotworcza, wiagzaca si¢ z propagowaniem okreslonych stylow
zycia, wzoréw dzialania, ideatéw, do ktérych nalezy dazy¢;

« funkcja interpersonalna, dzieki ktdrej stworzona zostala szansa poznania zycia
odlegtych krajow i ludzi z réznych kregéw kulturowych (Gajda, 2002: 43-46).

Ogot tych aspektow ukazuje wielos¢ pdl oddziatywania wspoélczesnych me-
diow, ktore stajg sie dzi§ nieodlacznym towarzyszem ludzkiego Zycia. Mozliwy
obecnie wlasciwie nieograniczony dostep do informacji, niosacy za sobg zaréw-
no szanse, jak i zagrozenia, wymaga ksztaltowania kompetencji medialnych, ro-
zumianych jako harmonijna kompozycja wiedzy, rozumienia, wartosciowania
i sprawnego postugiwania si¢ mediami (Strykowski, 2004: 33). Przed edukacjg me-
dialng stawia si¢ zwykle dwa cele ogdlne, nawigzujace do dwoch komponentéw
terminu media, tj. komunikatéw medialnych - co wiaze si¢ z przygotowaniem do
swiadomego, krytycznego i warto$ciujacego odbioru i — coraz czgsciej: tworzenia
wszelkiego rodzaju komunikatéw (przekazéw) medialnych (cel kulturowy) oraz
przygotowania do sprawnego postugiwania si¢ mediami ujmowanymi jako narze-
dzia zréznicowanej pracy intelektualnej (w tym wzgledzie media beda ujmowane
jako $rodki komunikowania i formy uczenia sie. Cel ten okreslamy jako technolo-
giczny lub narzedziowy) (Strykowski, Kakolewicz, Ubermanowicz, 2008).

Twércy raportéw przygotowywanych na zlecenie UNESCO wskazuja, Ze me-
dia moga odgrywac¢ istotng role w procesie ochrony wartosci, a takze czynie-
nia przystepnymi warto$ci réznorodnych kultur. Mogg takze sprzyjac realizacji
wspolpracy i miedzynarodowej wymianie kulturalnej. Wspoélczesnie rozwijane
techniki komunikacyjne moga takze ulatwia¢ podejmowanie ponadnarodowych
dyskusji wokot najistotniejszych probleméw $wiata, zwigzanych miedzy innymi
z pokojowym wspolistnieniem, ochrona praw jednostki, przeciwdzialaniem jej
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dyskryminacji na réznych polach, a takze migdzynarodowa wspdtpraca gospo-
darczg. Rozwijane na tej podstawie inicjatywy moga odgrywac réwniez istotna
role w realizacji i powodzeniu réznego rodzaju globalnych projektéw edukacyj-
nych, stuzacych wychowaniu dla pokoju — mozliwego dzigki poznawaniu i rozu-
mieniu innych kultur w kontekscie kultury wlasnej (Kubiszyn, 2007: 84; Golka,
1997).

Kompetencje medialne i kompetencje miedzykulturowe
w ksztatceniu nauczycieli — obszary mozliwych powigzan

Jak wynika z powyzszego opisu, oba rodzaje kompetencji staja si¢ wspolczesnie
znaczace w ksztalceniu nauczycieli. Szczegoélnie cenne wydaje si¢ zaakcentowa-
nie pewnych powigzan wyodrebniajacych si¢ migdzy nimi. Mozna nawet odnies¢
wrazenie, ze w opracowaniach budujacych warsztat pracy stuzacy ksztaltowaniu
kompetencji migdzykulturowych nauczycieli duzg wage przywiazuje si¢ do roz-
wijania i przekazywania narzedzi dotyczacych funkcjonowania w szkole dzieci
obcojezycznych lub sposobéw zapobiegania wykluczeniu uczniéw ,, Innych” - na-
rodowosciowo, etnicznie, jezykowo w przestrzeni szkoly. Tymczasem wydaje sie,
ze zagadnienie powigzan wielokulturowosci i mediéw nie jest w dostatecznym
stopniu uwzgledniane. W zwiazku z tym warto wskaza¢ pewne postulaty dla prak-
tyki pedagogicznej. W tym wzgledzie integralne ksztalttowanie kompetencji mie-
dzykulturowych i medialnych nauczycieli mogloby zaktada¢, przy uwzglednie-
niu aspektow — poznawczego, pragmatycznego i emocjonalnego, tak rozumiane
wymiary:

 poznawczy (wiedza): ,Uczy¢ sie, aby wiedzie¢” — nabywanie wiedzy na te-
mat réznorodnosci spoteczno-kulturowej i praktyk kulturowych podejmo-
wanych przez rézne grupy oraz sposobu prezentacji grup mniejszosciowych
i realizowanych przez nich praktyk i w mediach (Gdzie poszukiwaé tego
typu informacji? W jaki sposéb dokonywa¢ analizy i selekcji tych komuni-
katéw?);

« emocjonalny (postawy): ,,Uczy¢ sig, aby by¢” — implikujace gotowos¢ do ko-
munikacji z ,,Innymi”, miedzy innymi dociekliwos¢, otwartos¢, che¢ wyzby-
cia sie¢ myslenia opartego na uprzedzeniach (Jakie postawy moze wyzwalaé
kontakt z ,,Innymi’, a takze okreslonymi komunikatami medialnymi na ich
temat? Jakie zasoby moga sta¢ sie szczegélnie przydatne w ksztattowaniu
otwartosci wobec ,, Innych”?);
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o praktyczny (umiejetnosci): ,,Uczy¢ sig, aby dzialac”; interpretacja powigzan
istniejacych miedzy kulturami (obrazowanymi takze w réznorodny sposob
w mediach) oraz ustalenie znaczenia tych powigzan dla praktyki pedagogicz-
nej, planowanie i realizacja zaje¢ dotyczacych zagadnien wielokulturowosci
i edukacji antydyskryminacyjnej z uwzglednieniem kompetencji medialnych,
opracowywanie i promocja projektéw, programoéw, kampanii i innych inicjatyw
miedzykulturowych w Internecie (zwtaszcza w mediach spotecznosciowych);
podejmowanie dziatan ,dla Innych” i ,,z Innymi’, reagowanie na przypadki
dyskryminacji, takze tej uobecniajacej si¢ w srodkach masowego przekazu.

W tym kontekscie takze przytaczane wczesniej ,,stwierdzenia — klucze”: Kno-
wing About, Knowing How, Knowing Why, Knowing Oneself powinny by¢ rozpa-
trywane w odniesieniu do konkretnych zagadnien, ktére — odzwierciedlane w me-
dialnej przestrzeni - dotycza kluczowych watkow dotyczacych relacji z réznigcymi
sie od nas podmiotami. W zwigzku z tym otaczajgca rzeczywisto$¢ powinna nie
tylko inspirowa¢, ale i wymusza¢ podejmowanie w ksztalceniu pedagogicznym
nastepujacych tematow:

o Internet jako narzedzie stuzgce indoktrynacji i ,,ekstremizmowi kulturowemu”
(Wawrzak-Chodaczek, Urbanek, 2015: 50). Rodzi¢ moze to nastepujace py-
tania: Jakie s konsekwencje funkcjonowania takich, jak wyzej okreslone,
przekazow dla relacji z ,Innymi”? Jak kreowany jest w mediach wizerunek
przedstawicieli grup odmiennych miedzy innymi religijnie, etnicznie, naro-
dowosciowo? W jaki sposdb reprezentanci tych mniejszosci sg postrzegani
przez dzieci, mlodziez i dorostych?

o Internet jako miejsce wielorakich wykluczen. Prowokuje to poszukiwanie od-
powiedzi na nastepujace pytanie: Dlaczego, zaréwno ,w realu”, jak i w $ro-
dowisku medialnym premiowani sg przedstawiciele pewnych grup, a inni sa
pomijani lub negatywnie warto$ciowani?

o ,Innos¢” jako element wykorzystywany w reklamie (shockvertising). Tutaj war-
to z kolei podja¢ refleksje: Jaka (jakie) funkcje (funkcje) petni w przekazach
reklamowych ,,Inny”? Jakie konsekwencje dla postrzegania przedstawicieli
tych grup moze nies¢ ich medialna prezentacja?

o Cyberspotecznosci ,,prointegracyjne” i wykluczajgce wobec ,,Innego” i ,inno-
sci”. Mozemy tutaj zastanawiac sie, jaka funkcje pelnia one dla czlonkéw
tych grup. Jakie konsekwencje implikuje uczestnictwo w tych wirtualnych
spolecznos$ciach? Jakie potrzeby uczestnikdw wirtualnej przestrzeni moga
by¢ zaspokajane na ich gruncie? Ktére e-spolecznosci — ze wzgledu na swoj
edukacyjny potencjal - moga by¢ wykorzystane do realizacji waznych celow
edukacji miedzykulturowej i antydyskryminacyjne;j?
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o Eskalacja tresci o charakterze ksenofobicznym i rasistowskim w mediach
(mowa nienawisci), na przyklad promocja islamofobicznych haset, czesto
w postaci ,2wirusowo” przekazywanych obrazkéw - memoéw. Mozna odnies¢
sie tu do nastepujacych problemoéw: Jaki sens i znaczenie majg takie przeka-
zy dla uzytkownikow sieci? W jaki sposob przeciwdziataé mowie nienawisci
obecnej w mediach? Jakie strategie i narzedzia zapobiegania temu zjawisku
oferuje rzeczywistos¢ wirtualna?

o Transmisja znaczen miedzykulturowych w programach podroézniczych i opo-
wiadajgcych o turystyce. Mozna tu podja¢ nastepujace kwestie: W jaki spo-
sOb przedstawiane s3 na ich gruncie kultury ,obce” i ,egzotyczne”? Ktdre
z tych audycji podejmuja wysitek burzenia paternalistycznego ukladu sto-
sunkéw miedzykulturowych?

o Uczniowie przesladowani za swojg ,innos¢” (wynikajgcg miedzy innymi
z odmiennosci religijnej, narodowej, etnicznej) w placowkach edukacyjnych —
przeniesienie przemocy do ,realu” - sfery offline (media postrzegane jako
narzedzie i przestrzen wykluczania rowiesniczego). Warto odnies¢ sie tutaj
przede wszystkim do nastepujacego zagadnienia: W jaki sposob zapobie-
gac i zmniejsza¢ zasieg dyskryminacji w szkole i poza tg przestrzenia? (zob.
Gawlicz, Rudnicki, Starnawski, 2015).

Podejmowanie takich, jak tu przedstawione, watkéw moze przystuzy¢ sie pet-
niejszemu rozwojowi wyzej wymienianych kompetencji u nauczycieli. Ich konse-
kwencjami powinno sta¢ si¢ monitorowanie i diagnoza poziomu rozwoju kompe-
tencji miedzykulturowych i medialnych wychowankéw. Laczy sie to takze z proba
odpowiedzi na pytania: Jak przedstawia si¢ poziom wiedzy uczniéw na temat ,,In-
nych”? Z jakich zrédet informacji korzystaja? Czy uczestnicza w programach/pro-
jektach wiazacych sie z rozwijaniem tych kompetencji? A jesli nie - jakie bariery
przeszkadzaja w realizacji takich dzialan? Jakie zasoby mozna tu wykorzysta¢? Na
ile podejmowane teraz i w przysztosci dziatania okazuja si¢ skuteczne i odpowia-
dajace zapotrzebowaniu uczniéw?

Ogot tych zagadnien moze i powinien by¢ rozwijany przez kandydatéw na
nauczycieli podczas formalnego ksztalcenia akademickiego. Ksztaltowanie tych
kompetencji powinno mie¢ miejsce podczas konwersatoriow i ¢wiczen, w trakcie
ktérych tworzona bedzie przestrzen do dyskusji na temat aktualnych zagadnien
medialnej socjalizacji w odniesieniu do ksztaltowania wizerunkéw ,,obcych” i ,,in-
nych” kultur. Znajdowa¢ powinno to swoj wyraz takze miedzy innymi w zajeciach
warsztatowych dotyczacych kreatywnego stosowania technologii informacyjnych
w pracy pedagogicznej, z uwzglednieniem kwestii ,wielokulturowej zawartosci
tresciowej” wspolczesnych mediéw. Warto podkresli¢, ze niebagatelng role od-
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grywa tu jednak réwniez podejmowanie indywidualnego wysitku uczestnictwa
w projektach, programach, kampaniach, prelekcjach, wystawach i innych dziala-
niach rozwijanych w srodowisku lokalnym miedzy innymi przez organizacje po-
zarzadowe. Przygladajac sie ich tematyce, mozna zauwazy¢, ze podejmowane na
ich gruncie zagadnienia wydaja si¢ coraz czesciej wyrazem krytycznego myslenia
na temat powigzan miedzy wielokulturowoscig a mediami.

Warto tu takze nawigza¢ do koncepcji rozwoju kompetencji miedzykultu-
rowych obecnej w programach szkoleniowych. Przy zalozeniu wzbogacenia ich
o ,komponent medialny” powinny one zawiera¢ nastepujace skladniki:

« W wymiarze emocjonalnym: promowanie empatii, rozwijanie swiadomosci

i wrazliwosci na kwestie zwigzane z miedzykulturowoscia i wielokulturo-
woscig, takze tg obecng i promowang w mediach. Warto tu zaakcentowaé
istotny wymiar edukacji miedzykulturowej, jakim jest transkulturowy pro-
ces wzajemnego uczenia si¢ — do§wiadczenie obejmujace calo$¢ zycia, ktore
umozliwia zdobycie narzedzia rozumienia, oddziatywania na $rodowisko,
uczestnictwo i wspdlprace z innymi (Szczurek-Boruta, 2011: 158);

e W wymiarze poznawczym: poglebianie wiedzy i zrozumienia zagadnien
miedzykulturowych przekazywanych przez rdzne podmioty, takze radio, In-
ternet, prase i telewizje;

« W wymiarze pragmatycznym: rozwijanie praktyki indywidualnej: skutecz-
nosci, wydajnosci i uczciwosci dziatan podejmowanych w warunkach mie-
dzykulturowych - znaczaca staje si¢ tutaj obserwacja tych dzialan podej-
mowanych przez rézne podmioty, takze kontaktéw miedzykulturowych
w mediach;

» W wymiarze wspolpracy: wspieranie przejscia od podejmowania praktyki
indywidualnej do szerzej ujetej dzialalnosci ksztaltujacej praktyke spoteczng
(Neuner, 2014: 37).

Te nabierajace coraz wigkszego spolecznie znaczenia kwestie powinny towa-
rzyszy¢ nie tylko podejmowanym przez nauczycieli codziennym wyborom, ale
i organizacji ich zawodowych dzialan. Znaczace pedagogicznie staje si¢ ciagle po-
szukiwanie strategii i metod wychowawczych pomocnych w ksztaltowaniu opisy-
wanych tu kompetencji w stopniu dostosowanym do potrzeb i oczekiwan zaanga-
zowanych w ich rozwijanie grup.

Jak zauwaza P. Blasi, ,,aby utrzymac si¢ przy zyciu i rozwija¢ w spoleczenstwie
wiedzy, potrzebujemy pomocy odpowiednich jednostek o silnych umiejetnos-
ciach interpersonalnych (...) Ekspert czy profesjonalista, ktory nie jest wrazliwy
na innych (...), jest bardziej przeszkoda niz pomocag...” (Blasi, 1999: 29). Wedlug
UNESCO to wlasnie na szkole - jednej z najwazniejszych instytucji spotecznych —
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spoczywa zadanie rozwijania potencjatu uczniéw poprzez przekazywanie wiedzy,
jak réwniez ksztaltowanie kompetencji, postaw i wartosci umozliwiajacych im petne
uczestnictwo w zyciu spoleczenstwa (UNESCO Guidelines on Intercultural Education
2007, Brotto, 2014: 11). Czy w coraz bardziej réznicujacym si¢ §wiecie nauczyciele
i pedagodzy moga rozwija¢ te kompetencje u swoich wychowankéw, samemu nie
dbajac o ich ksztaltowanie i stale poglebianie ,,autorefleksji miedzykulturowej”?
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Sytuacja nazywamy ogol tego, co istnieje lub dzieje si¢ w jakim$ miejscu i cza-
sie (Banko, 2006: 718). Zdaniem Tadeusza Tomaszewskiego sytuacja to ,uklad
wzajemnych stosunkow cztowieka z innymi elementami jego srodowiska w okre-
$lonym momencie czasu” (Tomaszewski, 1976: 17). W literaturze pedagogicznej
wystepuje wiele uje¢ definicyjnych sytuacji edukacyjnej, ktora czesto utozsamia-
na bywa z sytuacja dydaktyczng. Nie s3 to jednak terminy tozsame. Za sytuacje
edukacyjna mozemy przyjac sytuacje¢ dydaktyczng i wychowawcza zorganizowana
celowo (Poplucz, 1984: 52). Na potrzeby powyzszego tematu skupie si¢ jedynie
na sytuacji dydaktycznej, rozumianej jako wspotdziatanie nauczyciela, uczniéw,
tresci ksztalcenia, wyposazenia dydaktycznego, a takze organizacji ksztalcenia
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(por. Niemierko, 2007). Jak twierdzi Bolestaw Hydzik (1993), termin sytuacja
dydaktyczna jest trudny do zdefiniowania. Wynika to miedzy innymi z faktu, ze
istnieja watpliwosci dotyczace terminologii obejmujacej istot¢ procesu naucza-
nia i uczenia sie. W celu okreslenia sytuacji edukacyjnej w calej jej ztozonosci
Maria Przetacznikowa i Ziemowit Wlodarski (1979) uzywaja terminu sytua-
cja nauczania, Stefan Kunowski (1981) sytuacja pedagogiczna, Wincenty Okon
(1984), Bolestaw Niemierko (2007) sytuacja dydaktyczna, Dorota Klus-Stanska
(2018) proces dydaktyczny. Mozna zauwazy¢, ze wigekszo$¢ z wymienionych ter-
minéw naukowych powstala stosunkowo dawno. Moze to oznaczaé, ze opisy-
wany termin zmienia sig, jest inaczej definiowany wraz ze zmianami zachodza-
cymi w samej ,,sytuacji dydaktycznej”, w srodowisku spolecznym, a co za tym
idzie, edukacyjnym. Sytuacja dydaktyczna w $rodowisku akademickim rézni
sie znaczaco od sytuacji dydaktycznej w $rodowisku szkolnym miedzy innymi,
natezeniem wspoldzialania nauczycieli akademickich i studentéw, a co za tym
idzie, wigksza swoboda operowania tresciami ksztalcenia (przez wyktadowce),
jak réwniez organizacja ksztalcenia.

Sytuacje edukacyjne mozna podzieli¢ za Krystyna Kuligowska (1984) na
pie¢ gléwnych rodzajow wyodrebnionych ze wzgledu na funkcje, jakie spelniaja:
odtworcze, zapamigtywania, umiejetnosciowe, tworcze, warto$ciowania. Proces
ksztalcenia w szkole wyzszej sklada si¢ z nastepujacych elementéw, zwanych ele-
mentami strukturalnymi lub elementami statymi w teorii i praktyce dydaktycz-
nej (por. S. Palka, 2011: 21-22): cele oparte na bazie aksjologicznej, tresci ksztal-
cenia i samoksztalcenia, metody/strategie/techniki, formy organizacyjne, srodki
dydaktyczne, zasady ksztalcenia i samoksztalcenia, a takze kontrola i ocena
przebiegu efektéw procesu ksztalcenia i samoksztalcenia. Ponadto mozna wy-
rozni¢ czynniki warunkujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego, w sktad
ktérych wchodzg czynniki zwigzane z cechami psychofizycznymi studentow,
czynniki zwigzane z cechami psychofizycznymi nauczyciela, czynniki zwigzane
z cechami $rodowiska lokalnego, szkolnego i réwie$niczego. Ostatnim z elemen-
tow strukturalnych procesu ksztalcenia sa podmioty procesu dydaktycznego, do
ktérych nalezg sposoby komunikacji i wspotdziatania dydaktycznego (Sajdak,
2013: 457-459). Wobec powyzszego pelna sytuacja dydaktyczna wymaga wspot-
wystepowania wszystkich czynnikéw, w sklad ktérych wchodzi réwniez sposéb
motywowania uczniéw przez nauczyciela. Skutecznos¢ motywacji zalezy od ro-
dzaju i formy komunikatu skierowanego do adresata. Wobec czego, koniecznym
warunkiem wydaje si¢ posiadanie kompetencji komunikacyjnych przez nauczy-
cieli, nauczycieli akademickich, ktérzy inicjuja sytuacje edukacyjne. Interesujacy
wydaje si¢ sposdb organizacji procesu ksztalcenia pod wptywem rodzaju posia-
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danych kompetencji komunikacyjnych nauczycieli akademickich. W tym celu
przeprowadze analize racjonalnosci, ktdra jest pierwotna w inicjowaniu procesu
ksztalcenia i zaistnieniu aktu komunikacji.

W ponizszym artykule zostaly uwzglednione podejscia prezentowane przez
Jiirgena Habermasa i zainspirowanego jego mysla Roberta Kwasnice, dotyczace
genezy racjonalnosci emancypacyjnej jako nadrzednej nad racjonalno$cig adap-
tacyjna (Racjonalnos¢ adaptacyjna w pedagogice — coraz czgsciej odrzucana przez
nauczycieli, jako metoda wywierania wplywu na wychowanka, behawioryzm,
formowanie ludzi wediug z gory ustalonych wzoréw), w obrebie ktorej ustala sie
wiedza praktyczno-moralna. Termin ,,racjonalno$¢” rozumiany jest tu za R. Kwas-
nicg jako ,,gteboka struktura ludzkiego doswiadczenia, wyznaczajaca strukturalne
ramy, w obrebie ktérych interpretujemy $wiat i wlasne istnienie” (Kwasnica, 2007:
10). Istnieja pewne warunki niezbedne do ksztaltowania sie¢ racjonalnosci. Na-
leza do nich: jezyk, dzialanie, spoleczenstwo, kultura i jednostka. Racjonalnos¢
stanowig zaréwno dzialania instrumentalne, jak i komunikacyjne. W pierwszym
i drugim dzialaniu do$wiadczamy $wiat za posrednictwem jezyka, ale za kazdym
razem inaczej go usensowniamy, przez co ksztattuje si¢ odmienny typ doswiadcze-
nia, odmienna struktura, a co za tym idzie, odmienna racjonalnos¢. Oznacza to, ze
racjonalnos$¢ sama zmienia sie pod wplywem doswiadczen. Przytoczona definicja
racjonalnosci R. Kwasnicy w pelni wpisuje sie w definicje dydaktyki sformulowa-
ng przez D. Klus-Stanska: ,,Dydaktyka zajmuje si¢ uczeniem sig, ktére przebiega
wowczas, gdy celowo je wywolujemy w zorganizowany spolecznie sposob. Jeszcze
doktadniej mozna powiedzie¢, ze przedmiotem analiz dydaktyki jest intencjonal-
ne tworzenie warunkéw do uczenia si¢” (Klus-Stanska, 2018: 21). Na intencjo-
nalnosci tworzonych przez nauczyciela warunkow i sposobéw, w jakich odbywa
sie nauczanie i uczenie, opiera si¢ preferowany/ dominujacy rodzaj racjonalnosci.
Celowo$¢ dziatan nauczyciela zaklada z gory przyjeta droge do osiagnigcia kon-
kretnych, zamierzonych efektow ksztalcenia. Wigze sie to z jednym z dwoch typow
racjonalnosci, za ktérymi opowiada si¢ (§wiadomie lub nie do konca $wiadomie)
nauczyciel. Z badan prowadzonych przez Bogustawa Milerskiego i Macieja Kar-
wowskiego (2016) w ostatnim czasie wynika, ze mozna zidentyfikowa¢ wigcej niz
dwa rodzaje racjonalnosci wystepujace w procesie ksztalcenia (autorzy przyjmuja
tetragonalng koncepcje racjonalnosci), jednak w podejmowanych rozwazaniach
wychodze od dwoch gtéwnych rodzajéow racjonalnosci, ktére tworza podbudowe
teoretyczng do istnienia innych jej rodzajow.

Zgodnie z podejsciem Kwasnicy (2007: 9-14) kazde dzialanie edukacyjne,
bez wzgledu na zatozony cel edukacji, sprzyja rozwojowi jednej z dwdch struk-
tur do$wiadczenia. Doswiadczenie stanowi element strukturalny racjonalnosci.
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W zwigzku z powyzszym, podmiot inicjujacy dzialanie edukacyjne musi wybrac,
za jakim typem racjonalnosci si¢ opowiedzie¢. Nie zawsze jednak s3 to wybory
uswiadomione (ze wzgledu na brak wiedzy podmiotu na temat alternatyw, przed
jakimi staje). Kazde zachowanie nauczyciela dostarcza uczniowi pewnych wzor-
cow i sposobow postrzegania, rozumienia rzeczywistosci. To, w jaki sposdb uczen
zinterpretuje konkretne zachowanie, zalezy od jednej z dwdch perspektyw do-
$wiadczania $wiata; instrumentalnej lub emancypacyjne;j.

Ze wzgledu na obszar moich zainteresowan badawczych chcialabym sie
w szczegdlnosci skupi¢ na racjonalnosci emancypacyjnej, ktorej gtéwnym wy-
znacznikiem jest interakcja. Najbardziej interesujaca wydaje sie interakcja komu-
nikacyjna nauczycieli akademickich i studentéw, rozpatrywana pod wzgledem
rodzajow podejmowanych dziatan i sposobéw komunikacji.

Dziatanie komunikacyjne jest sposobem doswiadczania $wiata za pomocg in-
terakeji. Nalezy ono do racjonalnosci emancypacyjnej, zwanej rowniez komunika-
cyjna. Za Habermasem mozna wyrdzni¢ dwie dziedziny zycia: prace i interakcje.
Interakgcja jest to dzialanie oparte na komunikacji, w ktérym dominujacg perspek-
tywa interpretacyjng jest logika dziatania komunikacyjnego. Wskutek tego dzia-
tania ksztaltuje si¢ racjonalno$¢ emancypacyjna. Druga wyodrebniong dziedzine
zycia stanowi praca, ktdra jest dzialaniem celowo-racjonalnym; instrumentalnym
lub strategicznym. Oznacza to, Ze osoba dochodzi do zrozumienia swojej sytuacji
w perspektywie interpretacyjnej dzialania instrumentalnego, przez co ksztaltuje
sie racjonalnos$¢ adaptacyjna (por. Habermas, 2002). Pierwsze dzialanie, komuni-
kacyjne, jest aktywnoscig skierowang na ludzi lub siebie za posrednictwem sym-
boli. Przebiega ono zgodnie z obowigzujacymi normami, jedynym warunkiem
jest wzajemne uznanie zachowan przez dwa podmioty uczestniczace w interakeji
(Habermas, 2002, 355). Drugi typ, celowo-racjonalny, opiera si¢ na dzialaniu czto-
wieka, na §wiat przedmiotéw w celu ich opanowania.

Zatem nie jest mozliwe poznanie $wiata bez kulturowego narzedzia - jezy-
ka. Obiekty $wiata stajg si¢ naszym $wiatem dopiero w momencie, w ktérym na-
potkaja na jezyk. Dzigki niemu rozumiemy $wiat i dostrzegamy jego obiekty. To
wlasnie za posrednictwem jezyka powstaje racjonalnos¢. Warto zmieni¢ horyzont
postrzegania jezyka, ktérego funkcja jest czgsto umniejszana i kojarzona jedynie
z perspektywy komunikacji. Funkcja komunikacyjna jest tylko jedna z funkgji, ja-
kie pelni jezyk (por. Kwasnica, 2007).

Funkgje jezyka:

« poznawczo-symboliczna, jezyk jako narzedzie myslenia, nazywania;

 komunikacyjna, jezyk jako srodek porozumiewania si¢ (Kwasnica, 2007,

33-40).
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Od celéw i okolicznosci zalezy sposéb dziatania, a przez to doswiadczania
$wiata. Tak samo od celéw i okolicznosci zalezy rodzaj podjetej interakcji nauczy-
ciela, czyli jego sposdb komunikacji.

Podazajac za mysla R. Kwasnicy (2007), ktéry w publikacji Dwie racjonalnosci.
Od filozofii sensu, ku pedagogice ogolnej opisal filozofi¢ racjonalnosci, w ktorej to
spoleczenstwo podpowiada mozliwe sposoby zycia w $wiecie i rozumienia $wiata,
mozemy wynies¢, ze poprzez system preferencji i utrudnien skladajacych si¢ na
ramy zycia spolecznego spoteczenstwo wywiera wplyw na jednostke. Naktaniajac
tym samym do mys$lenia zgodnie z logika dziatania instrumentalnego lub komu-
nikacyjnego. Co wskazuje na to, ze narzedzie, jakim postuguje si¢ nauczyciel na
zajeciach, jest kulturowo i spolecznie uwarunkowane, przez co wszelkie odstep-
stwa, indywidualnos¢ sposobu komunikacji nauczyciela nie s wskazane, a nawet
s3 zabronione. Ma to swoje uzasadnienie, jednak niewatpliwie prowadzi do ogra-
niczenia autonomii nauczyciela i z géry przesadza o wyborze prowadzenia pro-
cesu ksztalcenia zgodnie z zalozeniami racjonalnoéci adaptacyjnej. Przyktadem
moga by¢ zajecia, ktore bylyby prowadzone ,,jezykiem wspodlczesnej mlodziezy” -
mlodej generacji, ktdry ,,cechuje silne osadzenie w nurcie potocznych zachowan
komunikacyjnych, anglizowania wymowy (...)” (Miodek, 2012) by¢ moze prowa-
dzenie zaje¢ z wykorzystaniem tego jezyka spotkaloby sie z wyzszym stopniem
zrozumialo$ci przez studentéw, a co za tym idzie, zwigkszeniem poziomu moty-
wagcji do przedmiotu.

Wobec tego pojawia sie pytanie, czy mozliwe jest zupelne przygotowanie na-
uczyciela w zakresie kompetencji komunikacyjnych, a jesli tak, to jakie kompeten-
cje beda si¢ w nie wpisywac. Czy obecny nurt ksztalcenia akademickiego zdomino-
waly kompetencje wpisujace si¢ w racjonalno$¢ adaptacyjna, cze emancypacyjna?
Obecnie ,ksztalcenie rozumiane jest jako wyposazanie kandydatéw na nauczycieli
w pelne kwalifikacje zawodowe, doksztalcanie - jako uzupelnianie tych kwalifi-
kacji prowadzace do pelnego przygotowania zawodowego, a doskonalenie - jako
dostarczanie nauczycielom takiej wiedzy i takich umiejetnosci, ktére pozwalajg
wzbogaci¢ pelne kwalifikacje zawodowe i wykroczy¢ poza nie” (Kwasnica, 1994: 8).
Zgodnie z powyzszym zaklada si¢, ze mozliwe jest pelne przygotowanie nauczycie-
la do petnionego zawodu, a co za tym idzie, istnieje pewien wzorzec, ktory pozwa-
la okresli¢ stopien posiadanych kompetencji zawodowych nauczyciela.

O pelnym przygotowaniu do zawodu mozna moéwi¢ jedynie w przypadku
zawodow opierajgcych sie na kompetencjach technicznych, ktére s3 powtarzal-
ne i przewidywalne, w przeciwienstwie do kompetencji koniecznych w zawodzie
nauczyciela. Ma to swoje uzasadnienie w swoisto$ci zawodu, ktory opiera si¢ na
ciaglym dzialaniu i zmierzaniu si¢ z sytuacjami nowymi, na ktérych rozwigzanie
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nauczyciel pracuje sam wedlug wlasnej wiedzy, intuicji, do§wiadczenia, bez ba-
zowania na gotowym schemacie. Ponadto komunikacyjny charakter zawodu na-
uczyciela opiera si¢ na srodkach bazujacych na osobowosci podmiotu, ktory je
stosuje. Nauczyciel postrzegany jest przez ucznia w sposob calosciowy jako osoba
(niezaleznie czy jest tego $wiadomy, czy tez nie) i w sposdb calosciowy wywiera
wplyw na ucznia (Kwasnica, 1994: 8-15). Nie mozna nie wspomnie¢, ze dziala-
nie komunikacyjne opiera si¢ nie tylko na przekazach werbalnych, ale réwniez na
przekazach niewerbalnych: gestach, postawie, mimice i tylko postrzegane w spo-
sob holistyczny, moze by¢ wlasciwie wykorzystywane.

Rozwazania powyzsze skupialy sie gtéwnie na samym akcie komunikacji, kom-
petencji komunikacyjnej, warto wobec tego przyjrze¢ si¢ blizej, czym sa kompe-
tencje. Zdaniem Czerepaniak-Walczak (1997: 97-99) kompetencje to ,,szczegolna
wlasciwo$¢ wyrazajaca sie w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne
standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania si¢”. Pojecie to uzywa-
ne jest w dwoch znaczeniach; w odniesieniu do posiadanych kwalifikacji i w dru-
gim znaczeniu, jako zakresie uprawnien (por. Strykowski, 2005). W powyzszym
artykule pojecie to wykorzystywane jest w znaczeniu pierwszym, jako kwalifikacja
konieczna do pelnienia zawodu nauczyciela.

Wystepuje kilka podziatéw kompetencji zawodowych nauczyciela, jednym
z nich jest podzial wedlug Stanistawa Dylaka, zgodnie z ktérym mozna wyrdz-
ni¢; kompetencje bazowe, konieczne, pozadane (za Strykowski, 2005: 18). Wsrod
kompetencji uznanych za podstawowe na pierwszym etapie znajduje si¢ komuni-
kacja z uczniami, studentami, podopiecznymi; nalezy do kompetencji bazowych.
»Kompetencje komunikacyjne - to wiedza na temat procesu komunikowania,
a takze umiejetnos¢ efektywnego nadawania i odbierania komunikatéw” (Stry-
kowski, 2005: 23). Poprzez komunikacje¢ nauczyciel okresla nie tylko stosunek do
wiedzy, ucznia, ale réwniez charakter relacji, jaka tworzy. Prowadzi to do wniosku,
ze kompetencje komunikacyjne nalezg do kompetencji kluczowych w zawodzie
nauczyciela.

Kazdy nauczyciel, wykladowca jest dydaktykiem, ale co sprawia, ze jest po-
strzegany jako dobry lub zty dydaktyk? Wciaz bez odpowiedzi wydaje si¢ pozo-
stawa¢ pytanie: dlaczego studenci wolg stucha¢ jednych nauczycieli bardziej od
innych? Czyzby decydujace znaczenie mial tu preferowany rodzaj racjonalnosci?

Aby nie pozostawia¢ bez odpowiedzi powyzszych pytan, postuze sie mysla
R. Kwasnicy, ktora wydaje si¢ by¢ podsumowaniem podjetych rozwazan. Miarg ra-
cjonalnosci komunikacyjnej nie jest zbieznos¢ celow i skutkéw, ale zbieznos¢ formy
dyskursu z warunkami okreslajacymi sytuacje idealnej rozmowy. W toku komu-
nikacji ustala si¢ wspdlne rozumienie obszaréw rzeczywistosci, przez co uczest-
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nictwo studentéw w tych obszarach $wiata staje si¢ tym pelniejsze, im pelniejszy
jest ich udzial w ustalaniu si¢ ich rozumienia (Kwasnica, 2007). Kryteria ocenia-
jace racjonalno$¢ dziatania komunikacyjnego, mozna odnalez¢ za J. Habermasem
(2002) wewnatrz samego dzialania. J. Habermas (por. Kwasnica, 2007: 67-68)
wywodzi je ze struktury jezyka, bedacej forma zycia spotecznego.
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Wsréd wyzwan naukowo-badawczych oraz praktyk edukacyjnych dotyczacych
wspolczesnej dydaktyki zarysowuje si¢ nowa problematyka badawcza zwigzana
z kategorig praw dziecka. Poszukujac zZrédet i miejsc przenikania tej kategorii do
mysli dydaktycznej, wskazac nalezy w pierwszej kolejnosci na powszechne juz zja-
wisko normatywizacji réznych sfer zycia spolecznego, w tym réwniez przestrzeni
zwigzanej z ksztalceniem czlowieka. Prawo pozytywne zaczyna determinowac te
obszary zycia spotecznego, ktére do tej pory pozostawaly prawnie indyferentne.
Inflacja prawa, szczegolnie widoczna w dziedzinie prawa o$wiatowego, zawiltos§¢
przepiséw prawnych i niejasno$¢ norm z nich wyprowadzanych dla praktyki edu-
kacyjnej doprowadza czesto do sytuacji ,,zagubienia normatywnego” odczuwa-
nego przez nauczycieli i pedagogéw. Jednak nie tylko oni odczuwajg zagubienie
w meandrach normatywnych kontekstow systemu o$wiaty w Polsce. Rowniez
wiele innych podmiotéw systemu edukacji, w tym rodzice i sami uczniowie, od-
czuwaja brak komponentéw poznawczych i praktycznych umiejetnosci w zakresie
korzystania z wiedzy prawnej jako podstawy dla podejmowanych dziatan pedago-
gicznych, dydaktycznych i wychowawczych. W konsekwencji nauczyciel i peda-
gog, czesto nie majac wystarczajacej wiedzy deklaratywnej dotyczacej obszarow
swoich pedagogicznych kompetencji oraz normatywnych obowiazkéw, podejmu-
je czynnosci niezgodne z normg prawna lub nie realizuje zapisanych w prawie
pozytywnym obowigzkéw proceduralnych. Tym samym naraza na negatywne
konsekwencje tak pedagogiczne, jak i prawne nie tylko siebie, bowiem skutki nie-
znajomosci prawa oraz nieumiejetnosci jego zastosowania w konkretnej sytuacji
edukacyjnej ponosza posrednio réwniez jego uczniowie.

Moje zawodowe doswiadczenia w zakresie wspolpracy z nauczycielami
w ramach szkolen, warsztatéw i superwizji prawnych wyraznie pokazuje podob-
ne sytuacje. Nauczyciel, nie zabezpieczajac siebie w sensie prawnym, nie realizu-
jac swoich praw i obowigzkéw w niezwykle znormatywizowanej rzeczywistosci
edukacyjnej, naraza siebie na konsekwencje, czesto réwniez karne, wynikajace
z przepisOw prawa, ale tez w tej trudnej sytuacji nie jest w stanie odpowiednio
chroni¢ praw swoich podopiecznych. Tymczasem charakterystyka i przebieg pro-
cesdw socjalizacji normatywnej dziecka jednoznacznie wskazuja, ze w fazie socja-
lizacji wtdrnej, to w duzej mierze wlasnie nauczyciel i poziom jego §wiadomosci
prawnej oraz kompetencji normatywnych przekladajacych si¢ na ksztalt sytuacji
dydaktyczno-wychowawczych sg podstawowym kanalem procesu uczenia si¢ pra-
wa. Warto w tym miejscu zacytowac stowa profesora Jarostawa Utrat-Mileckiego,
podkreslajacego, ze ,dzieci ucza si¢ prawa poprzez doswiadczenie. Réwnosci ucza
sie widzac jak Pani traktuje je w klasie, a nie na podstawie dogmatycznej analizy
przepisow. To samo dotyczy prawa do wyrazania opinii, poszanowania godnosci
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innych. Praw uczymy dzieci w wigkszym stopniu wlasnym przyktadem, niz dyk-
towaniem norm i wypisywaniem standardow na tablicach, co nie oznacza, ze to
ostatnie samo w sobie nie ma wartosci” (Utrat-Milecki, 2012: 140).

Ponizszy artykul jest komunikatem z badan wlasnych prowadzonych w obsza-
rze dydaktycznych aspektéw problematyki praw dziecka i kompetencji prawno-
-normatywnych nauczycieli i pedagogéw. W ramach tych badan podjetam probe
opisania dydaktycznych aspektow proceséw nauczania i uczenia si¢ praw czlowie-
ka/dziecka w szkole wyzszej zmierzajacych do uporzadkowania systemu wiedzy
ogolnej o okreslonym fragmencie rzeczywistosci edukacyjnej, jaka jest nauczanie
o prawach dziecka przyszlych nauczycieli i pedagogow’.

Kategoria praw dziecka - w strone refleksji dydaktycznej

Majac $wiadomos¢ normatywnego kontekstu rzeczywistosci edukacyjnej, moze-
my wyprowadzi¢ konkretne wnioski i postulaty dla praktyki i teorii dydaktycz-
nej. Prawa dziecka stajg si¢ wyzwaniem dydaktycznym, kiedy analizg obejmiemy
przepisy prawa o$wiatowego i prawa miedzynarodowego dotyczace problematyki
nauczania w szkotach w zakresie praw dziecka i praw czlowieka. Analiza ta uwi-
dacznia swoisty paradoks: otdz zagadnienia ochrony, promocji i edukacji w zakre-
sie praw dziecka powinny by¢ obecne w polskim systemie edukacji?, gdy jednym
z podstawowych zadan szkoly jest przekazywanie wiedzy na temat praw czlowie-
ka, praw dziecka i praw ucznia. Wykonywanie tych zadan w sposéb bezposredni
realizuje migdzy innymi prawo do informacji, ktdre jest jednym z podstawowych
praw dziecka w systemie o$wiaty. Szczeg6lnym natomiast rodzajem tego prawa
jest prawo do informacji o przystugujacych dziecku prawach cztowieka (Kozak,
2014: 48).

U zrédet tego podstawowego prawa czlowieka znajduje si¢ Ustawa Zasadni-
cza, Ustawa prawo o$wiatowe i rozporzadzenia do niej wykonawcze, dokumenty
z dziedziny prawa migdzynarodowego, tj.: art. 42 Konwencji o prawach dziecka,
Rekomendacje Rady Europy w sprawie Europejskiej Strategii na rzecz dzieci oraz
liczne Zalecenia Komitetu Ministréw Rady Europy w kwestii nauczania o prawach
czlowieka (por. Kusztal, 2018: 158-168). Szczegdtowa analiza powyzszych przepi-
séw prawnych pozwala postawi¢ teze o koniecznosci profesjonalnego przygoto-

! Badania zostaly opublikowane w pozycji: Kozak, 2014.
? Z inicjatywy Rady Europy od ponad 27 lat zagadnienia praw cztowieka wiaczane sa do obo-
wigzkowych programoéw ksztalcenia w poszczegdlnych krajach czlonkowskich.
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wania nauczycieli i pedagogéw nie tylko w dziedzinie praw dziecka/czlowieka, ale
takze ich dydaktycznych implikacji dla praktyki edukacyjnej’.

Nauczyciel bowiem nie tylko powinien zna¢, szanowac i w swojej pracy pro-
mowa¢ idee praw czlowieka, ale przepisy prawa determinuja réwniez po jego
stronie obowigzek profesjonalnego nauczania w dziedzinie praw dziecka. Na-
uczanie w obszarze praw czlowieka musi posada¢ swoista metodyke, jakze rézng
od szczegétowych dydaktyk przedmiotowych. Tymczasem szczegblowe analizy
przepiséw dotyczacych ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw nie zawieraja wy-
tycznych w aspektach wiedzy, umiejetnosci czy komponentéw osobowosciowych
z obszaru edukacyjnych aspektéw praw dziecka, jak réwniez swoistych zalozen
dydaktycznych. Ponadto analiza ofert programowych uczelni wyzszych prowadza-
cych profesjonalne przygotowanie nauczycieli i pedagogéw wyraznie wskazuje, ze
problematyka ta jest niezwykle rzadko podejmowana (por. Kozak, 2014). Prowa-
dzone w tym obszarze badania pozwalaja postawic teze, ze studenci kierunkow
pedagogicznych i nauczycielskich nie uczestnicza w procesach edukacji o prawach
dziecka w szkole wyzszej, ktora przeciez powinna mie¢ charakter propedeutyczny
dla ich dziatan z zakresu edukacji o prawach dziecka podejmowanych w szkotach.
Pelna realizacja prawa dziecka do edukacji jest mozliwa tylko wowczas, kiedy na-
uczyciel w trakcie ksztalcenia zawodowego otrzyma profesjonalnie przygotowanie
réwniez w obszarze dotyczacym praw dziecka i praw czlowieka oraz szczegétowej
metodyki nauczania o tych prawach w szkole.

Badania sondazowe prowadzone przez Sie¢ Informacji o Edukacji w Europie
(Eurydice) wskazuja jednoznacznie, ze mimo iz problematyka edukacyjna z za-
kresu praw czlowieka znajduje si¢ w oficjalnych programach nauczania, to tylko
w niektérych panstwach stanowi ona element procesu ksztalcenia nauczycieli (Eu-
rydice, Citizenship education at school in Europe, 2005). Nie sposéb w tym miejscu
nie postawi¢ zatem pytania: w jaki sposéb nauczyciel/pedagog, ktéry w procesach
wlasnych doswiadczen edukacyjnych i przygotowania pedagogicznego nie byt
podmiotem edukacji o prawach dziecka, moze pdzniej w swojej pracy zawodowej
podejmowac wyzwania zwigzane z edukacja w tym zakresie i ochrong praw swoich
uczniow? Skad ma czerpac wiedzg dydaktyczng z dziedziny nauczania o prawach
czlowieka, skoro tresci te nie znajduja miejsca w procesie edukacji przysztych na-
uczycieli i pedagogdw?

Warto zaznaczy¢, ze problematyka nauczania o prawach czlowieka w szkole
powinna sta¢ sie elementem systemu doskonalenia zawodowego nauczycieli i pe-

? Szczegotowa analiza ustawodawstwa krajowego i migdzynarodowego w zakresie edukacji na
rzecz praw dziecka w szkotach zob. Kusztal, 2018: 47-54.
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dagogdw. W europejskiej literaturze dotyczacej tych zagadnien mozna znalez¢ kil-
ka publikacji skierowanych do nauczycieli (migdzy innymi Eurydice, Citizenship
education at school in Europe, 2005). Ich szczegélowa analiza wskazuje jednak na
pewna specyficzng ceche, ktorg za prof. Klus-Stanska mozna okresli¢ jako ,wa-
ska metodycznos$¢ myslenia nauczycielskiego” (Klus-Stanska, 2011: 153). Wyraza
sie ona w traktowaniu powyzszych zagadnien w sposéb instrumentalny w aspek-
cie pozornej tatwosci aplikowaniach gotowych wzoréw i konspektow do praktyki
edukacyjnej, bez szerszej refleksji w aspekcie komponentéw osobowosciowych
zwigzanych z ideg nauczania o prawach czlowieka i ksztaltowania praktycznych
umiejetnosci w dziedzinie ochrony praw dziecka. Jakby przyjmujac zalozenie, ze
konkretne tresci edukacji o prawach dziecka mozna tatwo aplikowa¢ do praktyki
edukacyjnej, a nauczyciel jest ,,uprzednio” przygotowany do ich merytorycznych
i dydaktycznych analiz, Ze normy z dziedziny praw dziecka sg przez niego zinter-
nalizowane, ujete w calo$¢ i stanowig osobiste doswiadczenie nauczyciela. Innymi
stowy zaklada sie, ze nauczyciel/pedagog sam byt podmiotem edukacji na rzecz
praw dziecka w trakcie swojego przygotowania czy doskonalenia zawodowego.
Zalozenie to, niestety, nie znajduje odzwierciedlenia w praktyce.

Edukacja na rzecz praw dziecka w szkole wyzszej -
rozumienie pojeé

W tym miejscu opisanie i wprowadzenie do jezyka pedagogicznego nowego ter-
minu - edukacja na rzecz praw dziecka - wydaje si¢ w toku podejmowanych
analiz konieczne i uzasadnione z co najmniej trzech powodéw. Wazne dla jasnosci
wywodu jest bowiem:

« dookreslenie, Ze podmiotem, na ktérego rzecz majg by¢ podejmowane dzia-
tania edukacyjne, sg uczestnicy szkolnego systemu edukacji — uczniowie;

« dookreslenie swoistego dydaktycznego wymiaru tych dzialan;

» wskazanie waskiego grona adresatow — osob, ktére bezposrednio zaanga-
zowane w procesy wychowania i edukacji dziecka zobowigzane sa w swietle
prawa pozytywnego do szczeg6lnego poszanowania i ochrony praw dziecka,
ale takze do prowadzenia edukacji o tych prawach dla swoich podopiecz-
nych i uczniéw (Kozak, 2014: 31 i nast.) - czyli nauczycieli i pedagogow.

Proponuje zatem przyjecie rozumienia edukacja na rzecz praw dziecka ,,jako

formalnych i nieformalnych proceséw edukacyjnych skierowane do pedagogow,
nauczycieli i 0s6b pracujacych z dzie¢mi majace na celu przygotowanie ich do
podejmowania dziatan z zakresu ochrony i promocji praw swoich podopiecznych
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w swojej praktyce zawodowej, a takze profesjonalnego nauczania w zakresie praw
dziecka i cztowieka w szkotach” (Kozak, 2014: 31 i nast.).

Rozumienie edukacji na rzecz praw dziecka jako szczegdlowego aspektu proce-
su ksztalcenia nauczycieli i pedagogdéw w dziedzinie praw dziecka i dydaktyki tych
praw uwidacznia role i zadania, jakie staja przed nauczyciele w zwigzku z norma-
tywna koncepcja prawa dziecka do edukacji w zakresie praw cztowieka. Gdybysmy
bowiem po stronie dziecka nie mogli przypisa¢ podmiotowego prawa do eduka-
cji (ktére znajduje uszczegélowienie w edukacji o prawach czlowieka w szkole),
to w odniesieniu do nauczyciela nie istnialby wowczas obowiazek zabezpieczenia
tych uprawnien réwniez w wymiarze dydaktycznego profesjonalizmu. Zatem rola
i zadania pedagoga i nauczyciela w tym aspekcie pozostawa¢ moglyby prawnie
indyferentne (Kozak, 2014: 31 i nast.).

Dookreslenie miejsca edukacji na rzecz praw dziecka
w refleksji dydaktycznej

Skoro jednak przed nauczycielem stawiany jest wymag profesjonalnego nauczania
w dziedzinie praw dziecka, konieczne jest dookreslenie swoistej dydaktyki eduka-
cji na rzecz praw dziecka. Pojecie to wprowadzitam do swoich badan i rozumiem
jako element dydaktyki akademickiej, ktorg za S. Palka definiuje jako ,,nauke o na-
uczaniu i wychowaniu intelektualnym na uczelniach akademickich; jej uprawia-
nie stuzy budowie teoretycznej wiedzy w powyzszym zakresie oraz ksztaltowaniu
postaw praktycznej dzialalnosci na uczelniach akademickich” (Palka, 2007: 32).
W ten sposob dookresli¢ mozna pole badawcze tej subdyscypliny pedagogicz-
nej, ktére wyznaczane jest przez procesy nauczania i wychowania intelektualnego
w dziedzinie praw cztowieka, w szczegdlnosci praw dziecka. Refleksje dydaktyczng
organizowa¢ beda natomiast zagadnienia celow, tresci ksztalcenia i wychowania,
metod, $rodkéw i form organizacyjnych, a takze ewaluacji procesu ksztalcenia
w zakresie praw dziecka w szkole wyzszej.

Refleksje w obszarze nauczania i wychowania intelektualnego w dziedzinie
praw dziecka proponuje traktowac jako jedng z dydaktyk/metodyk szczegoétowych
w ramach dydaktyki akademickiej. W poszukiwaniu miejsca dydaktyki edukacji
na rzecz praw dziecka sytuuj¢ ja w relacji do dydaktyki ogélnej i dydaktyki szko-
ty wyzszej jako kategorie najwezsza. Czestaw Kupisiewicz dydaktyke szkoly wyz-
szej traktuje jako jedna z dydaktyk/metodyk* szczegétowych w ramach dydaktyki

* Termin ,dydaktyka szczegdtowa” lub ,metodyka przedmiotu” uzywany jest zamiennie za Cz.
Kupisiewiczem, zob. Kupisiewicz, 2012: 29.
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ogodlnej, w zaleznosci od przyjetego kryterium podziatu (moze nim by¢ szczebel
edukacji czy tez teoria ksztalcenia poszczegélnych przedmiotéw nauczania) (Ku-
pisiewicz, 2012: 30). Dydaktyki szczegdtowe, zdaniem Kupisiewicza ,,zwane takze
dydaktykami przedmiotowymi lub metodykami poszczegélnych przedmiotéw, sg
teoriami nauczania i uczenia si¢ tych wtasnie przedmiotéw w szkole podstawo-
wej, §redniej czy wyzszej (Kupisiewicz, 2012: 29). Swiadomie rezygnuje z okresle-
nia tego obszaru jako metodyki nauczania o prawach dziecka w zwiazku z instru-
mentalng, wdrozeniowa tradycje tego pojecia metodyka (por. Klus-Stanska, 2010
i2011). Ten obszar refleksji pedagogicznej, dookreslony i ujety w ramach dydak-
tyki szczegdlowej, ma szans¢ wplyna¢ na zmiang¢ myslenia o zwigzku dydaktyki
z namysltem nad procesami ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw w dziedzinie praw
dziecka, a nie tylko stuzy¢ do aplikowania dzialan do celéw instrumentalnych.
Relacje, o ktérych pisze, obrazowaé moze nastepujacy schemat:

dydaktyka
edukacji na rzecz
praw dziecka

dydaktyka szkoty
wyzszej

dy¥aktyka
ogdlna

Ryc. 1. Miejsce dydaktyki edukacji na rzecz praw dziecka w kontekscie dydaktyki ogdlnej
i dydaktyki szkoty wyzszej
Zrédto: Kozak, 2014: 78

Wprowadzajac do powyzszych analiz termin dydaktyka edukacji na rzecz
praw dziecka, rozumiem go jako szczegélowa teori¢ nauczania i uczenia si¢
praw czlowieka i praw dziecka w szkole wyzszej ksztalcacej nauczycieli i peda-
gogow (Kozak, 2014: 78). Przyjecie takiego rozumienia dydaktyki szczegdtowej
jest mozliwe z uwzglednieniem kryterium dyscypliny naukowe;j.
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Zakonczenie

W artykule przedstawiony zostal zarys z badan, ktore byty proba zalozenia pod-
staw teoretycznych pod szczegdtowe ujecie pewnego obszaru refleksji pedagogiki
szkoly wyzszej, jakim jest dokladnie opisana w publikacji ksigzkowej kategoria
edukacji na rzecz praw dziecka w szkole wyzszej ksztalcacej pedagogéw i nauczy-
cieli. Prezentowane ujecie jest zapewne jedng z mozliwych perspektyw rozumienia
w sferze dydaktycznej tego obszaru rzeczywisto$ci pedagogicznej, ktory zwigzany
jest z problematyka nauczania o prawach dziecka w szkole. Warto wskaza¢, ze po-
wstaly projekt dydaktyczny jest zapisem moich poszukiwan i wyzwan zwigzanych
z refleksyjng praktyka dydaktyczna w zakresie edukacyjnych aspektéw problema-
tyki praw dziecka. Jest swego rodzaju propozycja, ktéra moze si¢ sta¢ zaczynem
do wlasnej refleksyjnej praktyki w tym zakresie. Traktowanie i rozumienie praw
dziecka jako narzedzia w procesie dydaktycznym w ramach ksztalcenia czy dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli i pedagogéw w $wietle przepiséw prawa oswia-
towego i prawa miedzynarodowego staje si¢ wyzwaniem dla wspoétczesnej refleksji
dydaktycznej i praktyki ksztalcenia w szkole wyzszej przygotowujacej przysztych
nauczycieli i pedagogéw do profesjonalnego wykonywania swoich zadan wycho-
wawczych i dydaktycznych.
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Wspotczesne spojrzenie na gry komputerowe

Jeszcze kilka lat temu gry komputerowe byly postrzegane niezwykle stereotypo-
wo. Uznawano, iz wptywaja negatywnie na rozwdj fizyczny i psychiczny mlodych
uzytkownikéw, prowadza do desensytyzacji (odwrazliwienia) jednostki, wzrostu
agresji i przyjmowania negatywnej tozsamosci, wzorcow i wartosci przez mlodych
uzytkownikéw (por. Andrzejewska, 2008; Feibel, 2006; Biatokoz-Kalinowska, Pio-
trowska-Jastrzebska, 2005; Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000). Jednakze - jak podaje
Patrick Felicia - liczne badania wykazaly, iz w przypadku prawidlowych nawykéw
(w tym szczegdlnie: przestrzegania i kontrolowania czasu poswigconego na te for-
me rozrywki, weryfikacji tresci gier komputerowych, odpowiedniego ich doboru
do kategorii wieku uzytkownikéw) granie moze by¢ uznane za bezpieczne, intere-
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sujace i satysfakcjonujace doswiadczenie (Felicia, www). Gry komputerowe coraz
czesciej postrzegane s3 bowiem pozytywnie przez rézne srodowiska (naukowe,
wychowawcze, edukacyjne, zawodowe) (Chmielarz, Szumski, 2016; Swigtek, 2014;
Kowalczyk, Brzezicka, Kossut, 2014; Filiciak, 2006). Obecnie wpisujg si¢ dosko-
nale w kulture popularng spoleczenstwa informacyjnego opartego na strukturze
sieciowej (Fiut, 2014). Przywotujac réwniez opini¢ Marka Krajewskiego, mozna
okresli¢, iz wspdlczesnie dominujgca kultura popularna jest przede wszystkim
wytworem spoleczenstwa nowoczesnego i ponowoczesnego, na ktora sktadaja sie
rézne formy, a mianowicie: przedmioty, zachowania i okreslone sposoby zycia lu-
dzi, ktdre, ujmowane tacznie, winny spetnia¢ jednocze$nie pie¢ kluczowych (nie-
rozlacznych) warunkdw, takich jak:

1) by¢ powszechnie znane i ogélnie rozpoznawalne (poprzez tradycyjne

i nowe media),

2) by¢ przedmiotem wyboru (nikt nikogo nie zmusza, by z nich korzystat),

3) by¢ noénikami wielu znaczen, poddajacych si¢ rozmaitym dekodowaniom,

4) by¢ srodkami porozumienia ludzi miedzy sobg, ale i wskazywania réznic

miedzy nimi (komunikacja migdzy jednostkami),

5) by¢ dla réznych oséb zrodlem, czesto odmiennych, przyjemnosci popular-
nych (Fiut, 2014 za: Krawczyk, 2009).

Analizujac gry komputerowe jako fenomen kultury wspoétczesnej, kultury po-
pularnej wpisujacej sie w jej podstawowe zalozenia, nalezy wyraznie podkreslic,
iz odpowiadaja one kazdemu z powyzszych warunkéw wyodrebnionych przez
M. Krajewskiego (Fiut, 2014 za: Krawczyk, 2009).

Obecnie z calg pewnos$ciag mozna takze okresli¢, iz gry komputerowe nie tylko
s3 wykorzystywane w czasie wolnym przez dzieci i mlodziez (i osoby doroste),
stanowigc alternatywe dla tradycyjnych form wolnoczasowych (przykladowo:
uprawianie sportu, czytelnictwo, kolekcjonerstwo, modelarstwo, itd.), ale staja si¢
jednym ze $rodowisk wychowawczych i socjalizacyjnych wystepujacych w pro-
cesie umystowego, intelektualnego, emocjonalnego rozwoju dziecka i mlodziezy,
ich inicjacji z estetyka i etyka, edukacja i pracg. Jak trafnie podkresla Mirostawa
Wawrzak-Chodaczek ,,$§wiat wirtualnej rzeczywistosci coraz wierniej oddaje «rze-
czywistos$¢ za oknem»” (Wawrzak-Chodaczek, 2012: 238), a czgsto wrecz ja zaste-
puje, stajac si¢ bardziej atrakcyjny dla mlodego cztowieka niz $wiat i rzeczywistos¢
realna. Nic wiec dziwnego, iz widoczna granica pomiedzy $wiatem realnym a wir-
tualnym wspolczesnie jest zaburzona.

Jednakze gry komputerowe staja si¢ coraz czgsciej stosowanym narzedziem
w szeroko ujetych celach edukacyjnych i dydaktycznych. Wykorzystywane sa przez
nauczycieli w toku lekcji w ramach réznych przedmiotéw szczegétowych oraz w ra-
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mach réznych szczebli ksztalcenia i typoéw szkot jako zlozony srodek dydaktyczny
ulatwiajacy realizacje celéw ksztalcenia. Te produkty growe znalazly réwniez szero-
kie zastosowanie w rozwijaniu umiejetnosci w szkoleniach pracowniczych, kadrze
kierowniczej oraz w edukacji na poziomie akademickim (por. Gandziarowska-Zio-
tecka, Berezowska i in. 2013; Bottu¢, Bottu¢, 2004; Pivec, Dziabenko, 2004; Wodecki,
2007). Ich zastosowanie w procesie ksztalcenia moze réwniez w wysokim stopniu
przetamac¢ funkcjonujacy w polskim spoleczenstwie stereotyp szkoly jako ,,najbar-
dziej konserwatywnej instytucji spolecznej” (Przybyta, 2012: 205).

Gry komputerowe jako narzedzie edukaciji i terapii

Obecnie wiele srodowisk naukowych, zawodowych, a przede wszystkim edukacyj-
nych, zwraca coraz wiekszg uwage na fakt, iz gry komputerowe nie tylko realizuja
funkcje rozrywkows, ale sa takze zrodlem zmiany spotecznej, dobrym narzedziem
budowy i przebudowy tozsamosci ich uzytkownikow (Fiut, 2014) oraz ztozonym,
multimedialnym s$rodkiem dydaktycznym stosowanym w szeroko ujetej edukaciji,
bowiem w wysokim stopniu angazujg i motywuja uczestnikdw — procesy te za$
s3 jednymi z wazniejszych, ktore maja zasadniczy wplyw na efektywno$¢ procesu
ksztalcenia, a szczegdlnie procesu uczenia si¢ uczniéw. Ich walory dostrzezono
takze w ksztalceniu dzieci i mtodziezy (Kaminski, 2013). Jak trafnie zauwaza To-
masz Kaminski

gry to tak naprawde olbrzymia szansa dla instytucji edukacyjnych i nauczycieli na popra-
we efektywnosci procesu ksztalcenia. Wykorzystanie odpowiednio przygotowanych gier
w nauczaniu pozwala nie tylko na zwiekszenie zaangazowania 0s6b uczacych si¢ w proces
dydaktyczny, ale takze moze pozwoli¢ na przezwyciezenie istotnych deficytow tradycyj-
nych metod nauczania - przede wszystkim w wymiarze ksztaltowania umiejetnosci prak-
tycznych i postaw. (Kaminski, 2013: 110)

Gry komputerowe dobrane celowo i §wiadomie do wieku, poziomu wiado-
mosci i umiejetnosci ucznidw, a takze zgodnie z podstawowymi zalozeniami
procesu ksztalcenia (podstawa programowa, program nauczania i sformutowa-
ne cele ksztalcenia), moga wspomagac rozwdj kompetencji kognitywnych, prze-
strzennych, motorycznych, informatycznych, spotecznych, w tym umiejetnosci
zwigzanych ze wspolpraca i wspolodpowiedzialnoscia, kreatywnoscig i umie-
jetnosciami faczenia teorii z praktyka. Dobrane odpowiednio przez nauczyciela
do materialu nauczania, moga zosta¢ wykorzystane w toku kazdej lekcji miedzy
innymi do:
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wyjasniania i przyblizania otaczajacej rzeczywistosci, pojeé, zjawisk i ekspe-
rymentow;

prezentowania okreslonych regul i prawidlowosci, szczegélnie poprzez for-
multowanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych;

rozwigzywania skomplikowanych i trudnych probleméw (Felicia, 2009);
usuwania lub ograniczania bezposrednich i posrednich przyczyn niepowo-
dzen szkolnych;

wyréwnywania brakéw w wiadomosciach i umiejetnosciach uczniow;
przywracania prawidlowych postaw wobec nauki i wzbudzania motywacji
do pozyskiwania nowej wiedzy i jej pogtebiania;

usuwania okreslonych zaburzen rozwojowych;

rozwijania osobowosci i umiejetnosci intelektualnych uczniow;

oswajania z technologiami i komputerem (staly element edukacji medialnej)
(Chetmowska, 2008).

Gry komputerowe stosowane sg rowniez jako element terapii pedagogicznej,
szczegdlnie w zakresie terapii zaburzen funkcji stuchu, wzroku, a takze u dzieci
dyslektycznych oraz z problemami logopedycznymi.

Dokonujac szczegotowej analizy zastosowania gier i ich wpltywu na poszcze-

golne

1)

2)

3)

4)

5)

obszary, warto wskazac, iz:
w obszarze percepcyjno-motorycznym rozwijaja zdolnoséci oraz uspraw-
niajg gtownie funkcje integracji percepcyjno-motorycznych, eliminujg
podstawowe ich zaburzenia, a przede wszystkim umozliwiajg prace z kom-
puterem osobom uposledzonym ruchowo;
w obszarze zaburzen stuchowych wspomagaja ksztaltowanie i utrwalanie
prawidlowej wymowy, eliminujg jej zaburzenia, ucza poprawnej mowy
oraz wyréwnuja deficyty i trudnosci w czytaniu;
w obszarze zaburzen wzroku odpowiednio dobrane produkty growe obej-
muja terapi¢ w zakresie usprawniania czytania oraz specyficznych trudno-
$ci w czytaniu i pisaniu, ksztaltowania odpowiednich umiejetnosci grama-
tycznych, a takze ksztaltowaniu umiejetnosci pracy z komputerem dzieci
niewidomych;
w obszarze deficytéw intelektualnych wspomagaja rozwoj réznego rodzaju
uzdolnien, eliminujg zaburzenia intelektualne, wspieraja rozwoj oséb upo-
$ledzonych umystowo, ulatwiajg porozumiewanie si¢ szczegdlnie z osoba-
mi dotknietymi afazjg, autyzmem czy nawet i udarem moézgu;
w obszarze psychoterapeutycznym zachegcaja przede wszystkim uczniéw
do nauki, a tym samym mogg przeciwdziala¢ trudnosciom wystepujacym
w procesie uczenia sie (Chelmowska, 2008).
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Wspolczesna oferta gier komputerowych jest bardzo bogata. Powstajg i rozwi-
jaja si¢ rowniez gry edukacyjne i terapeutyczne. Do przykladowego ich katalogu
warto z cala pewnoscig zaliczy¢: Ages of Empires II, ktéra moze wspomaga¢ nauke
historii, rozwoju strategicznego myslenia i umiejetnosci zarzadzania zasobami,
Bioscopia, skupiajaca sie¢ na mitologii, ksztaltowaniu strategicznego myslenia
i zarzadzaniu finansami, Chemicus obejmujaca zagadnienia z chemii, Dysleksja,
obejmujaca mozliwo$¢ przeprowadzenia profesjonalnej diagnozy i terapii peda-
gogicznej oraz zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych z dzie¢mi objetymi ryzykiem
dysleksji, Edusensus Matematyka ,,MatSwiat”, skupiajacg sie gtéwnie na rozwija-
niu predyspozycji matematycznych oraz wspomaganiu diagnozy i terapii zaburzen
w tym zakresie, Logopedia, ktéra pomaga w terapii dzieci z wadami wymowy i/lub
zaburzeniami stuchu i komunikacji, Oregon Trail, zawierajacg tematy historyczne,
geograficzne, matematyczne, a takze ksztaltujaca myslenie logiczne i strategiczne,
Reader Rabbit, skupiajacg si¢ gléwnie na czytaniu i ortografii, czy Uwaga stuchowa
wspomagajacg trening uwagi stuchowej itd.".

Funkcja profilaktyczna a wspotczesne gry komputerowe

Wychowanie i ksztalcenie mtodego cztowieka jest waznym elementem w jego
prawidlowym rozwoju i przygotowaniu go do dorostego zycia. Zaréwno $rodo-
wisko rodzinne, jak i szkolne w celu przeciwdziatania niekorzystnym zjawiskom
mogacym mie¢ bezposredni wplyw na mlodego cztowieka (a takze na dalsze
jego zycie) realizuje rozne funkcje, w tym rowniez funkcje profilaktyczng. Moz-
na ja najogolniej zdefiniowac jako zapobieganie pojawieniu si¢ lub rozwojowi
niekorzystnego zjawiska (zjawisk), wspoltczesnie réwniez poprzez zastosowanie
odpowiednio dobranych i sprofilowanych gier komputerowych o charakterze
edukacyjnym zaréwno wsrod dzieci, jak i mlodziezy. Opierajac si¢ réwniez na
definicji MRC, mozna okresli¢, iz podstawowym celem dziatan profilaktycznych
jest rozwoj kompetencji intelektualnych, osobowosciowych, a takze spotecznych
mlodej jednostki. Wymaga to jednak pelnej integracji srodowisk wychowaw-
czych (rodziny i szkoly). Ponadto dzialania profilaktyczne powinny by¢ skupio-
ne szczegolnie na:

! Pelna lista gier komercyjnych i korzysci z nich ptynacych jest dostepna w: Felicia, 2009: 19,
dostep: 26.01.2017, a takze gier terapeutycznych i profilaktycznych na stronie http://sklep.ydp.pl,
dostep: 26.01.2017.
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» pomocy dzieciom i mlodziezy poprzez rozwijanie ich wiedzy o negatyw-
nych konsekwencjach réznych, niepozadanych zjawisk oraz umiejetnosci,
ktore pozwola przeciwdziata¢ okreslonym dysfunkcjom spotecznym;

« promowaniu zachowan racjonalnych i holistycznie ujmujacych rézne typy
niebezpiecznych zachowan, ktére moga posrednio i bezposrednio dotyczy¢
mlodego czlowieka (informowanie o wystepowaniu réznych negatywnych
problemow, a nie tylko wybranych);

o przyczynach, zrédtach wystepowania negatywnych zjawisk wynikajacych ze
$rodowiska, w ktérym funkcjonuje mlody czlowiek, a takze odwotywaniu
sie w dziataniach profilaktycznych do calego kontekstu kulturowego, spo-
tecznego, politycznego oraz historycznego;

o ksztaltowaniu umiejetnosci dokonywania przez jednostke pozytywnych wy-
boréw w swoim zyciu i formutowania tez takich plandéw na przysztosé;

o ksztalceniu i doskonaleniu oséb dorostych w zakresie dzialan profilak-
tycznych, aby szczegdlnie osoby znaczace dla miodego cztowieka umialy
we wlasciwy sposob przekazywac wiedze i stawac sie wzorem/autorytetem
w oparciu o nowe badania naukowe i do§wiadczenia réznych praktykow.

Ponadto dobrze skonstruowane i prowadzone dzialania o charakterze profi-

laktycznym winny réwniez opierac si¢ na ich ewaluacji i sprawdzaniu rezultatow
(Gas$, 2006). Wiekszos¢ z tych zatozen moga réwniez spelnia¢ odpowiednio dobra-
ne gry komputerowe stworzone specjalnie w celach profilaktycznych.

Redlizacja funkciji profilaktycznej poprzez zastosowanie gier
komputerowych na wybranym przyktadzie

Wspolczesnie gry komputerowe znajdujg rowniez swoje zastosowanie w szeroko
rozumianej profilaktyce negatywnych zachowan wérod dzieci i mtodziezy. Dosko-
nala tego egzemplifikacja wydaje si¢ by¢ powstajacy projekt profilaktyczny ,,Dwie
strony sieci” realizowany przez Wydzial Prewencji Komendy Gléwnej Policji w Po-
znaniu. Projekt powstal w ramach ,,Obserwatorium Zagrozen dla Ludzi Mlodych,
ktorego dziatania skupiaja sie gléwnie na diagnozowaniu aktualnych zagrozen wy-
stepujacych wérod dzieci i mlodziezy oraz tworzeniu réznych dzialan profilaktycz-
nych w tej kategorii wiekowej (Komenda Wojewo6dzka Policji w Poznaniu, www).
Celem natomiast stworzenia profilaktycznej gry edukacyjnej z jednej strony jest
wykorzystanie nowych mediéw jako srodowiska, w ktérym zyja i dorastaja mlodzi
ludzie, do celéw edukacyjnych, z drugiej zas zwrocenie szczegolnie uwagi na wyste-
pujace w nim zagrozenia. Ponadto w trakcie rozgrywki mlodzi ludzi powinni:
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» wyksztalci¢ postawe asertywna, Swiadoma, oraz odpowiedzialno$¢ za swoje
czyny w przestrzeni wirtualnej, a takze pozna¢ mozliwosci wystepowania
negatywnych konsekwencji tych zjawisk réwniez w zyciu codziennym;

o przyswoic tresci o charakterze profilaktycznym oraz edukacyjno-dydaktycz-
nym obejmujacym szczegélnie zagrozenia cyfrowego $wiata;

o poszerzy¢ swoja $wiadomos$¢ na temat wystepujacych cyberzagrozen oraz
sposobdw pozyskiwania pomocy i wsparcia w sytuacji ich wystgpienia.

Gra komputerowa bedzie obejmowala kilkanascie kluczowych obszaréow te-
matycznych zwigzanych bezposrednio i posrednio z przestrzenig wirtualng, a mia-
nowicie takich jak: wytudzanie danych osobowych, numeréw kart kredytowych,
kradziez tozsamosci, podszywanie si¢ osoby doroslej pod dziecko lub adolescenta,
stosowanie grozb, elementy stalkingu (cyberstalkingu), pedofili¢, cyberagresje,
falszowanie elektronicznych dokumentéw i hakowanie, uzaleznienie od Internetu
i nowych medioéw, a takze zakup $rodkéw odurzajacych przez Internet.

Gra bedzie skierowana szczegdlnie do adolescentdw, przeznaczona na urzg-
dzenia stacjonarne i mobilne, skonstruowana w rzucie izometrycznym, a przede
wszystkim faczaca cechy gier z gatunku przygodowych i fabularnych. Wzbogaco-
na dodatkowo minigrami i rozwini¢tymi opcjami dialogowymi. W trakcie wyko-
nywania okreslonych zadan gracz bedzie mial mozliwos¢ zdobycia dodatkowych
punktéw i bonuséw, ktére bedzie mogt wykorzysta¢ na modyfikacje swojego wy-
gladu lub okreslonych umiejetnosci. Gra bedzie miata réwniez walor spofecznos-
ciowy, w tym szczegdlnie mozliwo$¢ zapraszania znajomych do gry, upublicznia-
nie rankingdw i wlasnych osiagniec.

Finalny projekt Komendy Wojewddzkiej Policji w Poznaniu ma zosta¢ takze
wykorzystywany w trakcie zajgc¢ profilaktycznych i wychowawczych w placowkach
opiekunczo-wychowawczych prowadzonych przez twdrcow i realizatoréw projek-
tu ,Dwie strony sieci” w kolejnych latach w celu u§wiadamiania mlodych jedno-
stek o zagrozeniach wigzanych ze §wiatem wirtualnym.

Podsumowanie

Wspolczesnie gry komputerowe nie sg postrzegane tylko jako popularna forma
wolnoczasowa wystepujaca wsrod dzieci i mlodziezy, ale staja sie rowniez pomoc-
nym narzedziem, $rodkiem dydaktycznym stosowanym w szeroko ujetej edukacji
na roznych poziomach ksztalcenia, typach szkét i w ramach réznych przedmio-
tow szczegdlowych. Zastosowanie mogg znalez¢ rowniez w dzialaniach profilak-
tycznych przeciwko niekorzystnym i destrukcyjnym zjawiskom wystepujacym
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w cyfrowym $wiecie (cyberzagrozenia). Projekt ,,Dwie strony sieci” realizowany
przez Komende Wojewddzka Policji w Poznaniu jest przyktadem wykorzystania
gier komputerowych w celu uswiadamiania dzieci i mtodziezy oraz przeciwdziata-
nia negatywnym zjawiskom w cyberprzestrzeni i wydaje sie spotka¢ w przysztosci
z ogromnym zainteresowaniem wsrdd tej grupy odbiorcéw. Projekt ten wpisuje
sie takze w zalozenia edutainment — obejmujacego wspieranie procesu uczenia sie
w formie rozrywki, ktére dla mlodego cztowieka moze by¢ bardziej atrakcyjne niz
tradycyjnie metody ksztalcenia.
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The article focuses on changes introduced in Taiwan’s
education since 1949, which reflect the social changes
taking place in this country. Special attention is drawn to
the origin and the course of two particularly important pro-
cesses, i.e. democratisation and taiwanisation, which have
radically changed the face of education, revealing Tai-
wan’s ‘balancing’ between the East and the West. While
depicting their essence, also complex links with Taiwan’s
policies towards China and its orientation onto economic
growth were taken into account.

Wprowadzenie

Tajwan zdecydowanie wyrodznia si¢ na tle innych krajow i regionéow Azji. Jego
unikatowy status mozna okresli¢ jako forme przejsciowa miedzy narodem a pan-
stwem. Jest demokracjg bez narodowosci i za takg uznaje go spotecznos¢ miedzy-
narodowa (Copper, 2003: 31-33). Niezdolnos¢ do ogloszenia niezalezno$ci wyni-
ka z obawy przed zagrozeniem wojskowym ze strony Chinskiej Republiki Ludowej

(ChRL).
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Niestabilne relacje sasiedzkie po obu stronach Cie$niny Tajwanskiej stano-
wily juz na poczatku XIII wieku problem zaréwno dla Chin, jak i Tajwanu. Na
przestrzeni dziejow pojawialo si¢ wiele sporéw i konfliktow. Pierwsze oficjalne
relacje pomiedzy sasiadami miaty miejsce w 1206 roku, gdy mongolski wddz
Dzyngis-chan (pierwszy z dynastii Yuan) wlaczyl Tajwan w posiadlosci chin-
skie (Wu-Ping, 2007: 104). Od tego czasu znaczenie wyspy byto dla Chin kon-
tynentalnych rézne. Na 37 lat skolonizowali ja Holendrzy, ale juz w 1661 roku
wyspa z powrotem zostala przylaczona do sil kontynentalnych, a kolonizatorzy
wypedzeni. Po 1880 roku na krotko jej czes¢ znalazla si¢ pod okupacja francu-
ska. Znamienne dla loséw spotecznosci Tajwanu okazalo si¢ przekazanie wyspy
Japonii po przegraniu z nig wojny w 1895 roku i utrzymanie w swoich granicach
do 1945 roku. Ostatecznie Tajwan zostal przekazany Chinom po II wojnie §wia-
towej. Mimo réznych wplywéw doswiadczanych przez ludno$¢ Tajwanu okres
panowania Japonii oceniany jest ambiwalentnie. Z jednej strony byla to bowiem
bezwzgledna wladza despotyczna, jednak z drugiej przyczynita si¢ do rozwoju
materialnego i kulturalnego wyspy.

Poczatkowo ,,powrdt do macierzy” byl pozytywnie odbierany przez spote-
czenstwo, jednak narastaly napigcia, ktére 28 lutego 1947 roku doprowadzity do
wybuchu otwartej wrogosci wobec nacjonalistycznego rzadu. Konflikt wewnetrz-
ny w Chinach doprowadzit 1 pazdziernika 1949 roku do proklamowania Chin-
skiej Republiki Ludowej. Zdarzenie to miato dalekie konsekwencje dla Tajwanu.
W grudniu 1949 roku na jego teren uciek! nacjonalistyczny rzad Republiki Chin
kierowany przez Kuomintang (KMT). Poczagtkowo planowano wzmocni¢ wlasne
sily i przygotowac sie do przejecia wladzy i calych Chin. Z zamiarem tymczasowo-
$ci doszlo do ukonstytuowania sie Tajwanu jako Republiki Chinskiej na Tajwanie.
Ludnos¢ chinska zostala w ten sposob podzielona na nacjonalistow zamieszkuja-
cych wyspe i komunistow na kontynencie. Kazda ze stron zglaszata roszczenia do
reprezentowania calosci Chin. W sytuacji niejasnej przysztosci Tajwanu po 1949
roku nic nie wskazywalo na znalezienie rozwigzania, ktdre satysfakcjonowaloby
obydwie strony konfliktu. Jednakze napiecia wystepowaly nie tylko po obu stro-
nach Cie$niny Tajwanskiej, ale takze na samym Tajwanie. Rzagdy Kuomintangu na
wyspie rozpoczely sie od wprowadzenia stanu wojennego i autorytarnej wladzy,
ktora trwala do chwili uchylenia dekretu o stanie wojennym w 1987 roku i zasta-

! W roku 1911 na kontynencie powstata Republika Chin (RCh), a 1 stycznia 1912 roku wprowa-
dzone zostaly rzady republikanskie. Tym samym po zakonczeniu II wojny $wiatowej Tajwan znalazt
sie pod rzadami Republiki Chin i systemu ,ludu, przez lud i dla ludu” - okre$lenie wprowadzone
przez tworce i zatozyciela nowego panstwa dr. Sun Yat-sena, za: Wu-Ping, 2007.
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pienia go mniej rygorystycznym prawem o bezpieczenstwie narodowym. Mimo
trudnej sytuacji Tajwan rozwijal si¢ w niebywale szybkim tempie.

Od 1949 roku, w sytuacji niejasnej przysziosci wyspy, Tajwan w sposob wysoce
elastyczny balansowal miedzy Wschodem a Zachodem. Mozna powiedzie¢, ze od
tego czasu znajduje si¢ w fazie nieustannych przemian. Ich dynamika zwraca uwa-
ge na umiejetnos$¢ wykorzystania wlasnego potencjatu w ksztattowaniu i realizacji
strategicznych interesdw. Jest tez wysoce pragmatyczny, pozycjonujac si¢ jako ‘ob-
rotowy’ w handlu w basenie Morza Potudniowochinskiego. Strategia ta przynosi
efekty. Obecnie Tajwan jest dwudziestg gospodarka $wiata i wytwarza prawie 1%
swiatowego PKB. Ewolucja potencjatu gospodarczego wyspy stala si¢ kluczcowym
atrybutem Tajwanu, sprzyjajacym wzrostowi konkurencyjnosci jego gospodarki.
Zawazylo na tym zastgpienie gospodarki opartej na wysokich nakladach pracy
przemystem wykorzystujacym zaawansowane technologie. W efekcie Tajwan stal
sie wiodagcym panstwem na $§wiatowym rynku informatycznym.

Zmiany, jakie dokonaly si¢ na Tajwanie w ciagu ostatnich 50 lat, nie dotyczyly
tylko i wylacznie gospodarki. Na wyspie doszto réwniez do gwaltownych zmian
politycznych i spoleczno-kulturowych. Ich intensywno$¢ wzrosta po zniesieniu
stanu wojennego (1987). Wowczas to tajwanski ustrdj polityczny zmienil sie z au-
torytarnego na demokratyczny, a pierwsze w pelni demokratyczne wybory prezy-
denckie odbyly sie w 1996 roku. Z tymi przemianami wigzaly si¢ liczne reformy
spoleczne (w tym nadanie praw kobietom, sformalizowanie praw konsumentow,
pluralizmu politycznego i ochrony srodowiska).

Waznym wskaznikiem spotecznych zmian jest edukacja, ktora stanowi fun-
dament narodu. Szkolnictwo jest wzorowane na amerykanskim systemie eduka-
cyjnym. Od 1968 roku edukacja obowigzkowa obejmuje dziewie¢ lat nauki (wiek
7-15 lat). W strukturze szkolnictwa pierwszy szczebel stanowi 6-letnia szkota pod-
stawowa (7-12 lat), nastgpne trzy lata przypadaja na gimnazjum (13-15 lat), trzy
lata liceum (16-18), cztery do siedmiu lat college’u lub uniwersytetu. Alternatyw-
ne do akademickiej $ciezki ksztalcenia przewiduja programy edukacji technicznej
i zawodowej. Wazne uzupelnienie wspdlczesnego oblicza edukacji i bogatej oferty
edukacyjnej stanowia dostepne dla obywateli w kazdym wieku specjalne programy
edukacyjne oraz programy ksztalcenia ustawicznego dla dorostych. Bez watpienia
decyzja z 1968 roku o przediuzeniu obowigzkowej nauki z szesciu do dziewieciu lat
jest jedna z najwyzej ocenianych zmian wprowadzonych w edukacji po 1949 roku.
wspaniale osiagniecia tajwanskich uczniéow w miedzynarodowych rankingach
i pomiarach miedzynarodowych ostatnich dwdch dekad, ktérymi moze poszczy¢
sie wspdlczesny Tajwan, s niezwykle, gdy zauwazy sie stosunkowo krotki czas,
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w ktérym te dziewig¢ lat nauki obowigzywalo, a od 2012 roku okres obowigzkowej
edukacji wydluzono o kolejne 3 lata (facznie jest to 12 lat nauki do18 roku zycia)?.

Rzad Tajwanu, dokonujac oceny swojej polityki edukacyjnej, mocno podkresla
systematyczng ekspansje i poprawe jakosci edukacji realizowang od 1949 roku,
ktéra w specyficzny sposob byla powigzana z sektorem gospodarki tego kraju,
a mianowicie zmiany edukacji wyprzedzaly wzrost gospodarczy. Wprowadzane
reformy edukacji dobrze odzwierciedlaja takze zachodzace w tym kraju zmiany
spoleczne, ktore eksponuja dwa znaczace procesy: demokratyzacji i tajwanizacji,
powigzane z przejsciem od jednolitosci do réznorodnosci, od autorytarnej centra-
lizacji do decentralizacji, deregulacji i pluralizmu (Cheng-Sheng, 2007).

Okres autorytarny (1949-1987)

Po przegranej wojnie domowej z Komunistyczng Partia Chin w 1949 roku par-
tia Kuomintang (KMT) pod dowodztwem Czang Kaj-szeka wycofata si¢ na teren
Tajwanu i tam rzadzila w systemie jednopartyjnym. Przeniesienie rzadu central-
nego na Tajwan w 1949 roku bylo oficjalnie traktowane jako stan tymczasowy.
Mialo to swoje odzwierciedlenie w celach edukacji, ktore priorytetowo traktowa-
ly przygotowanie kompetentnych pracownikéw do odbudowy kontynentalnej,
gdy w przyszlosci rezim komunistyczny zostanie obalony. Takie zalozenia mogly
obowigzywac jedynie w czasie stanu wojennego, ktéry obowigzywal w okresie au-
torytarnym. Byly jednakze podstawg ksztaltujacg poglad rzadu na edukacje jako
proces, ktory powinien by¢ kontrolowany centralnie i wykorzystywany do pan-
stwowych (narodowych) celéw (Liu, 1958: 6).

Opdr KMT wobec ideologii i praktyk politycznych komunistycznego rzadu
Chin dobrze odzwierciedlaly zalozenia programowe w zakresie ksztaltowania
wartosci i postaw obywatelskich (Doong, 2008: 43-60). Czang Kaj-szek oswiad-
czyl w 1968 roku, ze edukacja moralna i obywatelska sluzy przygotowywaniu
uczniéw do bycia ,ludZzmi i dobrymi uczniami’, a takze ,dobrymi Chifczykami,
ktérzy kochajg swdj kraj i innych (...) oraz doceniajg chinskie wartosci i kulture”
(Czang Kaj-szek, za: Liu, 2002: 96). Mozna przyja¢, ze podstawy edukacji budowa-
no na dwoéch fundamentach uwarunkowanych historycznie: konfucjanizmie i tra-
dycji egzaminoéw odziedziczonej po Chinach. Meihui Liu w artykule napisanym
wspolnie z Chrisem Murphy podkresla: ,,my Chinczycy jesteSmy dumni ze swojej

% Por. Ministry of Education Republic of China, Education in Taiwan, Department of Statistics,
Taipei 2013/2014, s. 8-10, https://stats.moe.gov.tw/files/ebook/Education_in_Taiwan/2013-2014_
Education_in_Taiwan.pdf dostep: 20.12.2017; Clark, 2010.
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dtugiej historii i tradycyjnej kultury, a Tajwanczycy uwazajg si¢ za straznikow tej
tradycji” (Murphy, Liu, 1998: 9-10).

Rzad KMT rozpoczal inicjatywy na rzecz odrodzenia kultury chinskiej po-
przez wzmocnienie narodowej edukacji, promowanie jezyka mandarynskiego
oraz kontynuacje¢ konfucjanskiej tradycji i kultury. Dziatania te rzad KMT uznat
za priorytetowe, poniewaz dostrzegal utrate moralnych cnét w chinskiej edukacji
na kontynencie i przejmowanie wzoréw sowieckich (Lee, 2004: 575-595). Usitujac
promowac patriotyzm, przyjmowano, zgodnie z tradycja konfucjanska, ze eduka-
cja jest sila ksztaltujaca dobre spoleczenstwo, a takze, ze powinna by¢ dostepna
jednakowo dla wszystkich na podstawie zastug. Wysoka warto$¢ przyznana jest
harmonii spolecznej, ktéra dla jednostki oznacza zanurzenie w spoteczenstwie
i podporzadkowanie swoich potrzeb dobru ogétu (Ho, Lam, Yeh, 2013: 362-367).
Tradycja ta stoi ewidentnie w opozycji do silnych podstaw indywidualnosci i nie-
zaleznosci, wysoce cenionych przez Zachéd. Wedlug Douglasa Smitha nawet we
wspolczesnym Tajwanie zachowanie, ktdre jest wyraznie indywidualne, uznawane
jest za ‘aberracj¢’ (Smith, 1992: 7, za: Murphy, Liu, 1998: 10).

W okresie autorytarnym administracja rzadowa opowiadata si¢ za obowiazy-
waniem w programach nauczania tradycyjnej konfucjanskiej etyki (przyzwoitos¢,
sprawiedliwos¢, uczciwos¢ i honor), cnét (lojalnos¢, postuszenstwo, zyczliwose,
mitos¢, wiernos¢, sprawiedliwoé¢, harmonia i pokéj) i zasadniczych dogma-
téow Ruchu Nowego Zycia Czang Kaj-szeka: uporzadkowanie, czystosé, prostota,
oszczgdnos¢, terminowo$¢ i doktadnosé (Hung, 2007: 300-314). Zgodnie z teza-
mi, iz dobroci mozna si¢ nauczy¢, a spoleczenstwo moze osiagna¢ harmonie tyl-
ko poprzez wiedze, na wszystkich szczeblach szkolnictwa wprowadzone zostaly
przedmioty kultywujace pozadane wartosci (Yao, 2000: 26). Zajecia lekcyjne na-
kfanialy uczniéw do przeciwstawiania si¢ komunizmowi, podtrzymywania tozsa-
mosci narodowej i etnicznej oraz czczenia przywddcow politycznych. W szkotach
podstawowych obowigzywal przedmiot ,,zycie i etyka’, za§ w gimnazjach ,wiedza
o spoleczenstwie i moralnoéci” obejmowata nauke cnét moralnych podobnych
do tych nauczanych na poziomie podstawowym, ale dodatkowo wprowadzano
tematy zwigzane z polityka, ekonomig, prawem i kulturs, takie jak Trzy Zasady
Ludu: nacjonalizm, demokracja i dobrobyt, wprowadzone przez zalozyciela KMT
Sun Jat-sena (Hung, 2007). Podreczniki byly zorganizowane w sekwencji odzwier-
ciedlajacej konfucjanski wzorzec, ktéry swoj poczatek ma w jednostce, a nastgpnie
rozszerza si¢ na wieksze grupy spoteczne i srodowiska, jak: rodzina, szkota, spo-
teczenstwo, panstwo i §wiat. Podobne tresci realizowane byly w szkotach $§rednich
IT stopnia, za$§ w szkolnictwie wyzszym analizie poddawano poglady Sun Jat-sena
nazywanego powszechnie na Tajwanie ,,Ojcem Narodu” (Ho, Lam, Yeh, 2013: 364).
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Niektore przedmioty, szczegdlnie chinski, historia, nauki spoteczne i geografia,
byty ideologicznie wypaczone. Ponadto od 1968 roku opracowanie podrecznikéw
zostato zmonopolizowane przez specjalnie do tego celu powolany instytut (Na-
tional Institute for Compilation and Translation, NICT) w sektorze ministerstwa
edukacji (TMOE). Chi-Ming Lee, dokonujac analizy tredci zawartych w podrecz-
nikach, zwraca uwage na sze$¢ obszaréow tematycznych: orientacje na tradycyj-
ng kulture, opér wobec komunizmu, gloryfikacje narodu, kult przywédcéw poli-
tycznych, skupienie si¢ na etniczno$ci i usprawiedliwienie meskiego szowinizmu.
W dalszych analizach uzasadnia trzy gtéwne cechy ksztaltowania waskiego umy-
stu przez tajwanska edukacj¢ moralng i s3 to: utrzymywanie porzadku spotecz-
nego (strzec narodu), dbato$¢ o idealny wzorzec osoby w zgodzie z zachowaniem
wszystkich tradycyjnych wartosci oraz wzmocnienie tozsamosci chinskiej, a nie
tajwanskiej (Lee, 2004).

Egzekwowaniu pozadanych tresci sprzyjaly centralne rzady i wyspecjalizowa-
ne w jego ramach sektory?, ale takze lokalnie kontrolowana edukacja. Ministerstwo
edukacji okredlito tre§¢ programéw nauczania i podrecznikéw, zmuszajac uczniow
do podejmowania tematéw politycznych i ideologicznych. Istotne bylo przekazywa-
nie kolejnym pokoleniom antykomunistycznej ideologii politycznej i rozpowszech-
nianie tradycyjnej chinskiej kultury i warto$ci. Narzucone odgdrnie idealy i wartosci
byly obecne w réznych przedmiotach szkolnych, ich role czesto podkreslano w pod-
recznikach na przykiadzie historii bohateréw narodowych lub postaci historycznych
z czasOéw imperialnych (Meyer, 1988: 20). Egzekwowaniu pozadanych tresci sprzyjali
kontrolowani w procesie mianowania dyrektorzy szkét. Innym aspektem nadzoro-
wania dyscypliny uczniéw: wzoréw zachowan i nawykow zyciowych, byl zatozony
w kazdej szkole dziat dyscypliny (Department of Discipline, DoD). Badania prze-
prowadzone tym okresie wskazujg, iz argumentacja uczniow w kwestiach moralnych
opierafa si¢ wlasnie na promowanych zasadach i wartosciach, a nie na umiejetnosci
krytycznego myslenia — podstawie oceny systemdéw panstw zachodnich. Zauwazo-
ny problem odtwarzania wiedzy zostal wykorzystany przez kolejnych reformatoréw
w zmianach programéw nauczania (Lee, 2004: 581).

W okresie autorytarnym ,celem edukacji elementarnej bylo wspieranie do-
brych (lub dobra) obywateli. Celem ksztalcenia zawodowego — wyszkolenie zrecz-
nych pracownikéw w produkcji. Celem edukacja uniwersyteckiej — ksztalcenie
doskonatych liderow” (Liu, 1977: 43). Podzial ten, jak réwniez polityka rzadu

> ‘W sektorze tajwanskiego ministerstwa edukacji (TMOE) reaktywowano w 1955 roku zalozo-
ny jeszcze w 1939 roku w Chinach Komitet Dyscypliny i Moralnoéci (Committee of Discipline and
Moralisty, CDM), ktdrego celem byto wzmocnienie edukacji ideologicznej, za: Lee, 2004.
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w zakresie planowania ksztalcenia sity roboczej o odpowiednich kwalifikacjach,
zawazyly na odbudowie gospodarki. Przyjmuje sig, iz nacisk na ksztalcenie za-
wodowe na Tajwanie stanowil jeden z gléwnych filaréw postepujacego od lat 70.
XX wieku ciggtego wzrostu gospodarczego (Young, 1995: 122). Réwnie istotny byt
niebywale szybko osiggniety wysoki poziom alfabetyzacji spoteczenstwa.

Wolne od kontroli spotecznej polityczne elity Tajwanu monopolizowaly
wszystkie sektory, realizujac skuteczny program rozwoju ekonomicznego. Dla
KMT istnialy dwie wartosci naczelne, ktdre za wszelka ceng nalezato zachowac:
hegemoniczna pozycja partii oraz ciaggla modernizacja kraju (por. Weiner, 1966:
228-231). Gwarantujac edukacje¢ i infrastrukture, tajwanskie panstwo-partia za-
pewnialo stabilnos¢ kraju poprzez rozwigzywanie lub dtawienie konfliktéw i nie-
pokojow spotecznych. Przyciggalo zagraniczne inwestycje i zapewnialo elastycz-
no$¢ w przystosowaniu si¢ panstwa do wyzwan wewnetrznych i zewnetrznych*.
Wypracowany system polityczny Tajwanu skutecznie realizowat cele ekonomicz-
ne, co pozwala okresli¢ go za Jurgenem Domesem jako zorientowany na rozwoj
system autorytarny, o ktorego specyfice stanowig dwie kluczowe cechy (Domes,
1981: 1011-1028; zob. takze: Tai, 1970: 481-499; Gold, 1986):

Pierwszg jest nieingerowanie zmonopolizowanych przez KMT elit partyjnych w regulowa-
nie wszystkich aspektéw zycia spolecznego i politycznego, w przeciwienstwie do zoriento-
wanych ideologicznie elit w systemach totalitarnych. Druga cechg jest oparcie politycznego
monopolu na zasadach rozwoju w kierunku rozwinietego spoteczenistwa masowego, a nie
zachowaniu tradycyjnej struktury spoteczne;j’.

Okres przejsciowy (1988-2003)

W latach 70. XX wieku pozycja Tajwanu na arenie miedzynarodowej zaczeta rady-
kalnie stabnac®. Gtéwng przyczyna bylo zerwanie przez Stany Zjednoczone sto-

*,0d 1953 do 1986 r. produkt narodowy brutto (GNP) przyrastal w tempie rocznym 8,8%,
za$ produkt brutto na jednego mieszkanca (GNP per capita) - 6,2%. W roku 1989 dochdd osiagnat
poziom 7200 dolaréw. O ile w 1951 r. dochdéd 20% najbogatszych mieszkancow byt 15 razy wigkszy
niz dochoéd 20% najubozszych, o tyle do 1970 r. przepas¢ ta zwezata sie do proporcji 4,58 : 1, a na-
stepnie do 4,39 : 1 w 1983 r. Uczynilo to Tajwan jednym z najbardziej egalitarnych pod wzgledem
ekonomicznym spoteczenstw swiata. W konsekwencji ponad 50% ludnos$ci Tajwanu zaliczalo si¢ do
klasy éredniej”. Ka-Lok Chan, 1996: 123.

> Domes podaje tu przyktady systemow autorytarnych, zorientowanych zachowawczo: Hiszpa-
nia za Franco, Portugalia Salazara czy Filipiny za rzadéw Marcosa, cyt. za: Ka-Lok Chan, 1996: 124.

¢ Na arenie miedzynarodowej, w latach 1949-1971 Republika Chin na Tajwanie reprezento-
wala cale Chiny w ONZ i podobnie jako jedyne przedstawicielstwo Chin byla uznawana przez wiele
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sunkéw dyplomatycznych z Tajwanem i nawigzanie ich z ChRL, ktéra od 1972
roku reprezentowata juz cale Chiny w ONZ’. W efekcie wplyneto to na zmniejsze-
nie rangi Tajwanu w stosunkach migdzynarodowych powodujac rosnaca izolacje
wyspy; ktdra zostata wzmocniona podpisaniem Komunikatu Szanghajskiego przez
prezydenta Stanéw Zjednoczonych Richarda Nixona. Prezydent stwierdzat ,,Sta-
ny Zjednoczone akceptuja przekonanie wszystkich Chinczykéw mieszkajacych po
obydwu stronach Ciesniny Tajwanskiej, Ze istniejg tylko jedne Chiny i zZe Tajwan
jest czescig Chin” (R. Nixon, Komunikat Szanghajski, za: Wu-Ping, 2007: 105).
W warunkach zaostrzonej izolacji Tajwan zmienit polityke ,wyrazajac milczaca
zgode na fakt uznawania przez $wiat dwdch bytéw po obu stronach Ciesniny’,
a wrogie nastawienie wobec kontynentu ustgpilo ,,idei pokojowego zespolenia obu
obszaréw w przysztosci” (Wu-Ping, 2007: 105).

W latach 80. XX wieku, w okresie prezydentury Chianga Ching-kuo, Kuo-
mintang cze$ciowo rozluznit obowiazujace restrykeje i zaczal tolerowaé wyjazdy
obywateli Tajwanu, odwiedzajacych krewnych na kontynencie. Nastgpito rowniez
pokojowe wprowadzanie demokracji, a w polityce wewnetrznej wprowadzono ka-
tegorie ,,Nowych Tajwanczykow”. Rozpoczal si¢ proces tajwanizacji celem zjedno-
czenia spoteczno$ci wyspy jako jednorodnego organizmu narodowego, co jedno-
cze$nie uznawano za wazny krok w staraniach o uczynienie z wyspy niepodleglego
panstwa (Wu-Ping, 2007: 105). Pojawily si¢ inicjatywy zmierzajace do demokracji,
pluralizmu i réwnosci spotecznej, a takze kapitalizmu i rozwoju technologicznego,
ktére miaty ogromny wplyw na system edukacji. Legalizacja w 1986 roku Demo-
kratycznej Partii Postepu (DPP) zakonczyta monopol KMT.

Zniesienie stanu wojennego i powazne zmiany w polityce wywotaly daleko
idace przeobrazenia edukacji. Znaczacym przyktadem byta bez watpienia zmiana
pozycji i roli nauczyciela - z modelu konfucjanskiego, w ktorym miat wladze abso-
lutng, na osobe, ktora jest zrodtem konkretnej i obiektywnej wiedzy. Zmianie ule-
gla realizowana do tej pory edukacja moralna i obywatelska, ktéra zaczynala by¢
postrzegana jako dogmatyczna i anachroniczna w postepujacym procesie moder-
nizacji i transformacji spotecznej (por. Sprenger, 1991: 155-176). W efekcie rzad
wprowadzil reforme programowa, kladac nacisk na zmiane tresci i metody pracy
nauczycieli edukacji moralnej i obywatelskiej. Celem bylo rozwigzanie probleméw
spolecznych i dywersyfikacja spoleczna. Antykomunistyczne i pronacjonalistycz-

krajow $wiata. W czasie ,,zimnej wojny” wyspa byta pod parasolem USA i do 1971 roku uzyskiwata
oficjalna pomoc i wsparcie.

7 Wtadze ChRL podkreslaly, iz problem Tajwanu jest wewnetrzng kwestia Chin, bowiem stano-
wi integralng cze$¢ Panstwa Srodka.



Spoteczno-kulturowe uwarunkowania demokratyzacji edukacji na Tajwanie 145

ne ideologie zostaly pominiete na rzecz krytycznego rozumowania, czego szcze-
golnie brakowalo w autorytarnym programie nauczania (Lee, 2004: 582).

W 1993 roku ministerstwo edukacji przekazato szkolom podstawowym wy-
tyczne programowe, ktore zawieraly instrukcje w kwestiach moralnosci, postu-
szenstwa, patriotyzmu i utrzymywania relacji z innymi ludzmi, spoleczenstwem
i srodowiskiem. Dodatkowo program nauczania zawieral lekcje na temat $wia-
domosci zdrowotnej i krytycznego osadu. W przypadku gimnazjéw zaimplemen-
towano wytyczne dotyczace programu wiedzy o spoleczenstwie tajwanskim oraz
edukacji moralnej i obywatelskiej. Program nauczania dla szkot srednich miat za
zadanie zaszczepi¢ w uczniach reguly Zycia spotecznego, odpowiedzialnos¢, po-
trzebe wspolpracy i wzajemny szacunek, a takze uznanie dla innych kultur etnicz-
nych (Lee, 2004: 583-584).

Program nauczania edukacji obywatelskiej zostal zmieniony z modelu zorien-
towanego na jezyk i kulture chinska na model swiadomosci spotecznej propa-
gujacy autochtonicznos¢, poprzez wiaczenie informacji o lokalnych tajwanskich
zwyczajach, historii i geografii czy kwestiach wielokulturowych. Ponadto, w tym
okresie wprowadzono do programu nauczania wiedz¢ na temat proceséw demo-
kratycznych i koncepcji prawnych. Innym waznym aspektem bylo odteoretyzo-
wanie tredci programowych, dobrze widoczne w reinterpretacji tradycyjnej etyki
konfucjanskiej bazujacej na przykladach z codziennego Zzycia. Czesta praktyka
nauczycieli bylo uzupelnianie tresci zawartych w podrecznikach gazetami lub
materialami zwigzanymi z prawem i rozwijanie myslenia oraz dyskusji na temat
aktualnych probleméw, ktore budzily kontrowersje, a dotyczyty kwestii moralnych
i spotecznych. Organizowano takze zajecia ogolnoszkolne, majace na celu wypra-
cowanie sposobdw ograniczenia uprzedzen i rozwijania wigkszego szacunku wo-
bec miejscowych mieszkancow i lokalnych wydarzen. Jednakze, wskazywanymi
przez Chi-Ming Lee trudno$ciami w realizowaniu nowego podejscia i wigksze-
go zaangazowania nauczycieli byt brak wlaczenia przedmiotu w zakres egzaminu
wstepnego i, co si¢ z tym wiaze, brak jego istotnego znaczenia w tajwanskim syste-
mie edukacji (Lee, 2004: 583-584).

W koncu lat 80. XX. wieku rozpoczal si¢ proces deregulacji w edukacji. Rzad
zaczat dzieli¢ si¢ kontrolg z innymi agencjami, ktére wywieraly coraz wiekszy
wplyw na kierunek reform edukacyjnych. Uksztaltowal sie rynek podrecznikow,
a rola prawa w zarzadzaniu edukacjg zostala wzmocniona. Nastgpita zmiana alo-
kacji struktury wladzy wérod nauczycieli, dyrektoréw i administracji o$wiatowe;.
Wzrosto réwniez zainteresowanie opinii publicznej reformg edukacji. Zjawisko
to nasilito si¢ po uchwaleniu w 1989 roku ustawy o organizacjach publicznych.
W przyjmowanym kierunku reform istotne znaczenie odegraly: The Council for
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the Promotion of Teachers’ Rights (Rada ds. Ochrony Praw Nauczycieli), The Hu-
manistic Education (Fundacja Edukacji Humanistycznej) i Foundation Taiwan
Teachers” Association (Tajwanskie Stowarzyszenie Nauczycieli). Stanowily one co-
raz silniejszg grupe i staly sie waznymi graczami procesu reform, konsekwentnie
wywierajac presje na rzad. W efekcie powstal ruch na rzecz reformy edukacji oby-
watelskiej (Law, 2002: 61-81). Przyklady obejmujg kampanie nauczycieli akade-
mickich o autonomie¢ uniwersytetéw oraz projekty reform w zakresie ksztalcenia
podstawowego i $redniego postulowane przez rézne grupy: nauczycieli, uczniow
iich rodzicéw, czy tez organizacje religijne, ktore twierdzily, ze edukacja na Tajwa-
nie powinna by¢ liberalna, demokratyczna, lokalna i apolityczna. Dla rzadu ozna-
czalo to koniecznos$¢ balansowania pomiedzy skrajnymi wyborami (Song, 2009:
167-212). W tej sytuacji reforma edukacji stala si¢ kontrowersyjnym obszarem
polityki spolecznej na Tajwanie, angazujacym rozne grupy spoleczne. Ich skutecz-
nos$¢ jest widoczna w przyjmowanej przez ministerstwo edukacji (TMOE) polityce
i wyznaczanych propozycjach reform (Cheng-sheng, 2007: 11-14).

W oficjalnej ocenie system szkolny przenikalo uczenie si¢ na pamig¢, elimi-
nujace mozliwosci rozwoju kreatywnosci, wyobrazni, krytycznej analizy i zdol-
nosci do samodzielnego myslenia. Byl to z pewnoscia akceptowany sposob ucze-
nia sie, zgodny z chinska tradycja, ktora stuzyta dobrze spoleczenstwu przez co
najmniej 2000 lat. Mistrzostwo wynikalo z zapamigtywania i replikacji zgodnie
z zasadg konfucjanska: ,szanuj swoich przelozonych, zapamigtaj swoje lekcje
i ¢wicz nowe umiejetnosci wielokrotnie” (McKnight, 1994: 41). Niestety, w rze-
czywisto$ci szkolnej, w ramach istniejagcego rezimu pamieciowego nauka geografii
stawala si¢ recytowaniem nazw geograficznych, nauka jezyka angielskiego ¢wicze-
niem w praktykowaniu zapamigtania odpowiedzi na pytania dotyczace gramatyki,
nauka o literaturze testem umiejetnosci dostownego cytowania fragmentéw. Po-
nadto znaczgca byla prosta zalezno$¢, ze jesli nie jest si¢ testowanym, nie jest sie
traktowanym powaznie (Sedlak, 1983: 415). Wsrdd nauczycieli powszechne byto
stanowisko, iz

wykonywanie testow i poréwnywanie osiggnie¢ zmusza ich do stawiania uczniom wyz-
szych wymagan, poniewaz sami uczniowie stajg si¢ bardziej wymagajacy, podobnie rodzi-
ce i personel szkoly. Dla nich testy stanowig jedyny wskaznik dydaktycznej skutecznosci
nauczycieli. Niestety, wspiera to rozrost instrukeji zwigzanych z uczeniem sie¢ tre$ci na pa-
mie¢. (Cheng, 1993: 10, za: Murphy, Liu, 1998: 12)

We wrze$niu 1994 roku powolano Rade ds. Reformy Edukacji (Council on
Education Reform). Podjecie przez rzad decyzji o wprowadzeniu zmian byto reak-
cja na rosngce niezadowolenie spoleczenstwa z dotychczasowego systemu eduka-



Spoteczno-kulturowe uwarunkowania demokratyzacji edukacji na Tajwanie 147

cji, ktoéry w odbiorze publicznym byt oceniany jako zbyt sztywny’. Eksponowano
brak mozliwo$ci wyboru przez uczniéw wlasnej $ciezki edukacyjnej i gwarancji
rozwoju indywidualnych réznic. Krytykowano takze presje osiagnie¢ wywierang
na uczniéw i eksponowano, iz uczenie si¢ musi by¢ postrzegane jako co$ wiecej
niz tylko zdawanie egzamindéw powigzane $cisle z pamieciowa naukg obszernych,
w wiekszosci nieprzydatnych tresci. Glowne zalozenia reformy zostaty zapropono-
wane przez trzy grupy spofeczne i dwie agencje rzadowe. Grupy spoteczne, o bar-
dziej radykalnym podejsciu, eksponowaly potrzebe decentralizacji, uczestnictwa
publicznego i bardziej pluralistycznej orientacji politycznej, czyli wskazywaty na
obszary odzwierciedlajace szersze potrzeby zmian $rodowiska spoteczno-poli-
tycznego Tajwanu. Inaczej program zmian akcentowaly agencje rzadowe, ktore
w wiekszym stopniu nastawione byly na promowanie ulepszen ogdlnej jakosci
ksztalcenia (Murphy, Liu, 1998: 13-15).

Cele reformy obejmowaly zwiekszenie srodkéw przeznaczonych na eduka-
cje, réwnos¢ dostepu, poprawe jakosci ksztalcenia nauczycieli, a takze zmiany
programéw nauczania i podrecznikéw. Zmniejszenie obcigzen uczniéw bylo po-
strzegane jako priorytet reformy programowej. W nowych propozycjach progra-
mow i metod nauczania zostalo to nagtosnione w hasle powrotu do normalno-
$ci. Utworzona przez ministerstwo edukacji komisja miala ocenic¢ i zweryfikowa¢
(uprosci¢) tresci podrecznikow do liceum. Przykladowo: zredukowac od 20 do 25
procent zawarto$¢ podrecznikow, wyeliminowaé niejednoznacznosci, duplikaty
i problemy z ciggloécia. Jednak planowane zmiany tresci nauczania nie spowo-
dowaly modyfikacji egzaminow wstepnych. Ministerstwo edukacji réwniez pro-
bowalo zmniejszy¢ liczbe przedmiotéw poprzez faczenie obszaréw o podobnym
charakterze. Dla przykladu: geografia, historia i wiedza o spoleczenstwie zostaly
zintegrowane jako nowy przedmiot nauki spoleczne, oraz fizyka, chemia, biologia
i nauka o Ziemi mialy sie sta¢ przedmiotem o nazwie nauka przyrodnicza. Zosta-
to réwniez zaproponowane, ze programy nauczania elementarnego i gimnazjum
powinny by¢ bardziej powiazane z zyciem ucznia i skfadac si¢ z mniej izolowanych
jednostek. Ponadto Rada ds. Reformy Edukacji, wprowadzajgc standardy eduka-
cyjne, umozliwila szkolom podejmowanie autonomicznych decyzji dotyczacych
programow nauczania. Zmiany programoéw nauczania oraz standardy edukacyjne
miaty umozliwi¢ szkolom wplywanie na decyzje, co jest nauczane, i zachecaé na-
uczycieli do zaangazowania w rozwoj programow. W efekcie istotne okazalo sie
kilka zalecen dotyczacych nauczania, jak:

« redukcja maksymalnego czasu na kontakt nauczyciela z klasa do 20 godzin

tygodniowo oraz wprowadzenie wiekszej elastyczno$ci w organizacji innych
obowigzkow zawodowych nauczyciela;
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 dwustopniowa redukcja liczebnosci klasy szkolnej. Do roku 1998 klasa
szkolna miala liczy¢ maksymalnie 40 ucznidw, zas w 2006 liczba ta miata
by¢ zmniejszona do 30 uczniow;

« dostosowanie procesu dydaktycznego do indywidualnych potrzeb uczniow
oraz warunkoéw spoteczno-kulturowych klasy;

« zmiana standardow efektywnosci dla kazdego przedmiotu w celu oceny wy-
nikéw uczniéw i uzyskania informacji zwrotnej dla nauczycieli o potrzebie
pomocy tym, ktérzy nie osiagaja wystarczajacego poziomu;

« zastgpienie 10-punktowej skali w systemie klasyfikacji skalg pigciopunkto-
wa. Podejécie takie jest interpretowane jako $rodek ograniczajacy rywaliza-
cje miedzy rowiesnikami;

o zachecanie nauczycieli i uczniéw do réwnego traktowania wszystkich
przedmiotéw, bez podzialu na przedmioty ‘o niskim lub wysokim statusie’
(Murphy, Liu, 1998: 13-15).

Czasy wspoétczesne (od 2004 roku do dzisiaj)

Istotnym wskaznikiem demokratyzacji nowoczesnych spoteczenstw XXI wieku
jest zakres, w jakim prawa czlowieka sg wdrazane do praktyki codziennego zycia.
Niestety, na Tajwanie przez wiele lat zagadnienia praw czlowieka byly tematem
tabu. Przefomowym byt dopiero rok 2000, kiedy ministerstwo edukacji zorgani-
zowalo pierwszg konferencje prasowg poswiecong prawom czlowieka, zas w 2001
roku ogloszone zostaly wytyczne dla edukacji o prawach cztowieka. Dzialania te
mialy podkresli¢ tajwanska rezolucje o promowaniu praw czlowieka w edukacji
(Lee, 2004: 585-588). Zarowno rzad, jak i organizacje obywatelskie (np. Tajwan-
skie Stowarzyszenie Praw Czlowieka) prowadzily seri¢ dzialan promocyjnych na
ten temat, skierowanych zaréwno do ucznidw, jak i nauczycieli. Edukacja na temat
praw czlowieka na Tajwanie powigzana zostala z zakazem kar cielesnych w szko-
tach, ograniczeniem dyscyplinujacych metod w pracy nauczycieli z uczniami,
tworzeniem bezpiecznego srodowiska uczenia si¢ wolnego od krytyki i przemocy,
a takze ze wzrostem szacunku wobec uczniéw i obrony praw wolnosci (Lee, 2004:
585-588). Pod koniec 2003 roku zalozenia te stanowily juz wytyczne minister-
stwa edukacji, ktore mialy by¢ realizowane w wyniku zintegrowanych dziatan na-
uczycieli, uczniéw, administracji, rodzicéw oraz spotecznosci lokalnej. W procesie
tworzenia ,,szkoly jakosci” kluczowe byty dwa zalozenia: pierwsze wigzalo si¢ ze
wzmocnieniem roli rodzicéw w edukacji, drugie ze stanowiskiem, iz jako$¢ edu-
kacji to wlasnie polityka szkolna i profesjonalizm nauczycieli.
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W nowym tysigcleciu reformy edukacji promowaly bardziej postepowe posta-
wy, decentralizacje, autonomie lokalng oraz prawa uczniéw, rodzicéw i nauczycieli
(Chen, 2008: 293-294). Do szkdt wprowadzane zostaly programy rodzicielskie, by
sami rodzice coraz cze$ciej angazowali si¢ w dziatania szkolne. Istotnym obliczem
przemian spoleczno-kulturowych byta redefinicja roli pici i rodzicielstwa, co wy-
raznie przejawialo sie¢ w celach edukacji moralnej i obywatelskiej (Ho, Lam, Yeh,
2013: 365).

Po zakonczeniu okresu przejsciowego w 2003 roku i z poczatkiem rzagdowe-
go trendu deregulacyjnego podreczniki ksztaltowania charakteru nie podlegaly
juz kontroli Narodowego Instytutu Kompilacji i Ttumaczen ani nie byly juz przez
ten instytut wydawane. Co wazniejsze, zgodnie z utworzonymi w 2004 roku przez
TMOE wytycznymi ksztalcenie w zakresie edukacji moralnej zostalo wiaczane
w lekcje wiedzy o spoleczenstwie na poziomie szkoly podstawowej i $redniej i byto
wzorowane na podstawie programowej opracowanej w Stanach Zjednoczonych
(Doong, 2008). Tresci eksponowaly szacunek wobec odmiennej plci, etnicznego
oraz spoleczno-ekonomicznego statusu jednostek i grup, a takze troske o przyrode
i srodowisko. Rezygnacja z oddzielnego przedmiotu szkolnego w zakresie eduka-
cji moralnej wywotala wiele watpliwosci zgtaszanych przez nauczycieli i urzedni-
kow szkolnych. Ministerstwo (TMOE) wydato w 2004 roku Program Doskonalenia
Edukacji Moralnej i Obywatelskiej (Moral and Character Education Improvement
Program, MCEIP), ktérego celem uczyniono: rozwijanie umiejetnosci moralnej
argumentacji uczniow, zachecanie do tworzenia kreatywnych, demokratycznych
strategii, ksztaltowanie i integrowanie wartosci w formalnych, nieformalnych
i ukrytych programach nauczania, wspieranie szkoly w budowaniu kultury zo-
rientowanej na potrzeby uczniéw; umozliwienie uczniom, pracownikom szkét,
rodzicom i liderom spotecznosci szkolnej udzialu w kulturze szkolnej w oparciu
o ksztaltowanie charakteru; wsparcie organizacji pozarzadowych, fundacji zwigza-
nych z kulturg oraz srodkéw masowego przekazu. Osiagniecie zakladanych celow
mialo przyczynic sie do lepszego zrozumienia przez uczniéw powigzan pomiedzy
edukacja moralng a dos§wiadczaniem codziennego zycia i przygotowania do bycia
pelnoprawnymi obywatelami $wiata (Lee, 2009: 165-184). Wsparciem w realiza-
cji nowego programu MCEIP mialy by¢ opracowane przez ministerstwo TMOE
wskazniki efektywnosci (Lee, 2004: 585-588) oraz skierowany do szkét ogélnokra-
jowy konkurs sprawdzajacy kreatywno$¢ nauczycieli w realizacji celéw i tworzeniu
innowacyjnych dziatan edukacyjnych (Lee, 2009: 166).

Wprowadzanie nowych warto$ci w system edukacji (czy szerzej spoleczny) nie
jest sprawa prosta. Z jednej strony nowe wartosci wzmacnia¢ mialy site indywidu-
alnosci — niezbedna w rozwoju kreatywnosci, innowacyjnosci, a zatem konkuren-



150 INETTA NOWOSAD

cyjnosci spoleczenstwa, z drugiej jednak strony nie moga one zaistnie¢ kosztem
wartosci akceptowanych i mocno utrwalonych w spoleczenstwie. W 2009 roku
przeprowadzone zostaly badania w obszarze kultury tajwanskich szkot, podczas
ktoérych uczniowie, rodzice i personel szkolny mieli wytypowa¢ podstawowe war-
toéci do realizacji przez szkoly (Cheng-sheng, 2007). Nie jest zaskoczeniem, ze
wiele z nich odzwierciedlalo idee konfucjanskie. W oparciu o wytypowane kluczo-
we dla spotecznosci szkolnej wartosci powstal zbiér formalnych i nieformalnych
aktywnosci, stworzony przez praktykéw i naukowcéw. Obejmowaly one migdzy
innymi: dyskusje na kontrowersyjne tematy, poruszanie podczas lekcji ,,dylema-
tow moralnych” przez uczniéw czy konstruowanie miedzyszkolnych zaje¢ dydak-
tycznych, ktdére angazuja uczniow w procesy decyzyjne (Lee, 2009).

Mozna przyjac, iz wspolczesnie kluczowym wyzwaniem staje sie zréwnowazenie
wartosci konfucjanskich z potrzebg etyki moralnej i obywatelskiej. Integracja global-
nych wplywéw z lokalnymi, bez burzenia tozsamosci, byta i nadal jest najwazniej-
sza kwestig w planowaniu zmian edukacji (Cheng-sheng, 2007). Niektorzy badacze
krytykuja tajwanskie spoteczenstwo za przestrzeganie tradycyjnych wartosci, iden-
tyfikujac takie zachowanie jako przeszkode w ksztaltowaniu charakteru miodziezy
we wspdlczesnym, pluralistycznym spoteczenstwie. W publikacjach powszechny
jest poglad, iz nowoczesne spoleczenstwa zapewniaja platformy, na ktorych ludzie,
»testujg” i weryfikuja swoje opinie, bowiem ujawniajac, je poddaja automatycznie
publicznej krytyce. Jednakze wszechobecna na Tajwanie kultura utrwala status quo,
w efekcie blokuje lub nawet uniemozliwia krytyczne myslenie i wiaze jednostke
z bezmyslnym zachowaniem tradycyjnych cnét. Stad coraz czesciej mozna spotkac
sie ze stanowiskiem uzasadniajacym, iz jedyna droga dla Tajwanu jest przejicie przez
moralny relatywizm, by w dalszej kolejnosci méc zbudowaé odpowiednio nowo-
czesny i uniwersalny system wzniesiony na warto$ciach: demokracji, sprawiedliwo-
$ci i troski o obywatela (Lee, 2004: 590). Przywolane dylematy swiadczg o istnieniu
napigcia miedzy nowoczesnymi i tradycyjnymi warto$ciami, a pokonanie ich bedzie
rzutowac na przyszly ksztalt edukacji na Tajwanie.

Podsumowanie

Chociaz proces demokratyzacji Tajwanu, dokonujacy si¢ stopniowo od lat 80.
XX wieku, nie budzi watpliwosci, to jednak utrwalona przez lata silna autonomia
panstwa-partii, jak i ograniczone wspoélczesne mozliwosci wynikajace ze sprzecz-
nych zadan wynikajacych zaréwno z polityki wewnetrznej, jak i miedzynarodowe;j,
skladaja si¢ na trudng sytuacje, niemajaca podobnej w Azji Wschodniej. W roz-
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bieznych pogladach rzagdéw po obu stronach Cie$niny Tajwanskiej wcigz otwartg
kwestig pozostaje, na ile skutecznie (lub czy jest to w zasadzie mozliwe i sensowne)
Tajwan moze przej$¢ od zorientowanego na rozwoj systemu autorytarnego do zo-
rientowanego na rozwdj systemu demokratycznego, zapewniajacego utrzymanie
silnego panstwa zaspokajajacego oczekiwania spoleczne i rozwigzujacego kwestie
sporne?

Jednak spoleczenstwo tajwanskie si¢ zmienia. Malo tego, obserwowane zmia-
ny nastapity w tempie o wiele szybszym niz w wigkszosci uprzemystowionych na-
rodéw. Podczas gdy proces industrializacji i urbanizacji w Stanach Zjednoczonych
trwal 50 lat, na Tajwanie mniej niz 20 lat. Stawki wzrostu PKB byty w porzad-
ku 8% rocznie od 1970 roku. Na tym tle proces transformacji Tajwanu ukazuje
przejscie z gospodarki w duzej mierze agrarnej do tworzacego sie spoteczenstwa
poprzemystowego. Jednak nie tylko istotny jest sam proces przejscia, ale i jego
tempo, bowiem odbylo sie to trzy razy szybciej niz wielkie zmiany w okresie re-
wolucji przemystowej w Wielkiej Brytanii (Wu-Ping, 2007). Podobnie do tempa
rozwoju gospodarczego rozwijal si¢ system edukacji Tajwanu. Edukacja byla i jest
areng rozwijania, manifestowania, konsolidacji i przekazywania demokratycznych
idealéw, poszanowania etnicznych i kulturowych réznic oraz wspierania ‘nowej
tozsamosci narodowej’ — obywatela Tajwanu. Rownie szybki byt proces przejscia
z nauczania (gtéwnie w oparciu o metody podajace) do uczenia si¢ i pomocy skie-
rowanej do uczniéw w nabywania umiejetnosci samodzielnego kierowania ucze-
niem si¢ - jako podstawy edukacji catozyciowej (Clark, 2010).

Pokojowe przekazywanie wladzy w 2000 roku z KMT do DPP stalo si¢ wy-
miernym dowodem dos¢ ugruntowanej demokracji. Zaistniale zjawisko badacze
wyjasniajg istnieniem dwdch grup wzajemnie powigzanych czynnikéw. W pierw-
szej zawierajg sie¢ warunki spofeczno-ekonomiczne sprzyjajace rozwojowi demo-
kracji, jak: pomyslny wzrost gospodarczy, popyt przedsigbiorcéw i profesjonali-
stow na wigkszg autonomie, rozwoj klasy sredniej, wzrost poziomu wyksztalcenia
spoleczenstwa, interakcje ze $wiatem zewnetrznym, w szczego6lnosci z panstwami
zachodnimi oraz w wyniku postepujacego handlu koniecznos¢ ustosunkowania
sie do warto$ci demokratycznych i ich transfer. Druga grupa czynnikéw ma cha-
rakter spoteczno-polityczny i dotyczy redystrybucji wladzy miedzy panstwem
a spoteczenstwem, co spowodowalo, ze demokratyzacja na Tajwanie stanowi po-
kojowe przejscie bez rozlewu krwi czy rewolucji (por. Wu-Ping, 2007; Ka-Lok
Chan, 1996). W procesie tym istotne byty dwa etapy: transformacja z ustroju au-
torytarnego do demokracji w ramach dominacji KMT (pierwsze wybory prezy-
denckie w 1996) oraz etap drugi: przekazanie wladzy z KMT do DPP w wyborach
prezydenckich w 2000 roku. Organizacja i funkcjonowanie réznego szczebla insty-
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tucji na Tajwanie stwarza obywatelom mozliwosci czynnego uczestnictwa w zyciu
politycznym, w tym organizowanie opozycji.

Proces demokratyzacji zycia spotecznego na Tajwanie zostal skonfrontowany
z konfucjanizmem wspieranym przez system edukacji (Pan, 2007: 277). Wielu ba-
daczy postrzegalo konfucjanizm jako politycznie krepujacy, a nawet uwazalo, ze
ma opresyjny wplyw na rozwdj kapitalizmu; przyktadowo, Max Weber utozsamial
go z sila, ktéra przyczynila sie¢ do opdznienia rozwoju gospodarczego Chinczy-
kéw. W jego ocenie uznanie niezmiennosci porzadku spofecznego, przywiazanie
do swoich przodkéw, a takze krytyka pogoni za bogactwem dyskredytowaly roz-
woj gospodarczy spoleczenstw i byty dowodem na historyczng przewage Zachodu
(Weber, 2010; Weber, 1968). Jednak zatozenia Webera nie znalazly potwierdzenia
na Tajwanie. Roderick MacFarquhar na poczatku lat 80. XX wieku opublikowal
artykul w ,,The Economist’, w ktéorym ukazywal zwigzek pomiedzy konfucjani-
zmem a aktywnoscig gospodarcza (kapitalizmem) i podkreslal jego pozytywna
role w rozwoju gospodarczym (szerzej: Suleski, 2005). Réwnie znaczacg silg prze-
mian na Tajwanie okazala si¢ edukacja, ktérg w 1996 roku premier Lien Chan
uznal za kluczowy czynnik odpowiedzialny za osiagniecia gospodarki i polityki
Tajwanu (Cheng-sheng, 2007).

Niestety, w procesie zmiany, jak zauwaza Lee, system oparty na starych wartos-
ciach moralnych ‘zbankrutowal, podczas gdy nowy, bardziej otwarty, jeszcze nie
zostal ustanowiony. Dlatego niektdrzy sa sklonni do przyjecia moralnego relatywi-
zmu, ktéry moze skutkowaé brakiem spéjnosci spolecznej i budowania odpowied-
nio nowoczesnego systemu warto$ci odnoszacych sie¢ do demokracji, sprawiedli-
wosci i troski o obywateli (Lee, 2012, za: Ho, Lam, Yeh, 2013: 366). Wymaga to bez
watpienia podejscia systemowego i wspdlpracy oraz pozytywnego oddzialywania
w rodzinie, w szkole i spoteczenstwie. Taki kierunek prowadzi do koniecznosci
odpowiedzi na pytania; jak zréwnowazy¢ kulture Wschodu i Zachodu i uniknaé
kryzysu tozsamosci kulturowej? W jaki sposdb edukacja moze pomédc w zmniej-
szeniu napigcia wywolanego przez przeciwstawne ideologie polityczne? Sg to pyta-
nia, ktérych rozwigzanie w sposéb pokojowy musi prowadzi¢ przez edukacje, i na
ktére Tajwan wciaz poszukuje nowych odpowiedzi.
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This study discusses the ethical issue of the development
of hearing technology in the form of cochlear implants that
are used by an ever-growing number of deaf and hard of
hearing people. The development of this kind of technol-
ogy has progressed so quickly all over the world, includ-
ing Poland, that the deafness paradigms have drastically
changed. This may affect, to a greater or lesser degree, not
only the implementation of early support programmes, but
also the image of the Deaf communities using their respec-
tive sign languages on a daily basis. It is therefore neces-
sary to create an eclectic model of education for deaf and
hard of hearing people which would allow for the ethi-
cal option to integrate the conflicting approaches on the
proper procedure for deciding on the language (spoken or
signed) and the culture (the hearing or the Deaf one) for
the development of deaf and hard of hearing students with
cochlear implants or hearing aids.

Fascynacja nowymi technologiami

nie powinna zastgpowac solidnych zasad wychowawczych,
psychologicznych i etycznych, ani spolecznie akceptowanych
i pokojowych relacji miedzyludzkich.

Hintermair, Albertini (2005: 190)

* Niniejsza praca byla subsydiowana z funduszy na Badania Statutowe Wydziatu Psychologii
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Gluchota - dychotomia miedzy patologiq a kulturg

W Polsce — zwlaszcza w literaturze fachowej — bardzo rzadko prowadzi sie dys-
kusje nad praktycznymi problemami etycznego postepowania przy podjeciu de-
cyzji o wyborze danego jezyka dla rozwoju matych dzieci gluchych' z implantami
$limakowymi (CI)* badz aparatami stuchowymi najnowszej generacji (HA) wy-
chowywanych w réznych warunkach $rodowiskowych. Wobec tego w niniejszej
pracy omoéwione zostang etyczne aspekty wpltywu dwdch modeli zmian na system
ksztalcenia uczniow gluchych’®. Pierwsza odnosi si¢ do osiggnie¢ medycyny i tech-
nologii protez stuchowych, jakimi sg gléwnie CI*. Druga dotyczy procesu prze-
konstruowania i rozpoznawania gluchoty jako kategorii spoteczno-kulturowe;.

W pierwszym modelu dochodzi do zawezenia szans dzieci gtuchych, ktére
maja do czynienia tylko z jedna metoda komunikacji, co wyptywa z dominujacego
w wielu krajach (w tym w Polsce) podejscia medycznego, diagnozujacego gtuchote
jako stygmat niepelnosprawnosci, defekt (Hintermair, Albertini, 2005; Komesa-
roff, 2007; Homffeister, 2007; Lane, 2009; Humphries, Kushalnagar, Mathur i in.,
2012a, b). Perspektywa medyczna gluchoty definiuje potrzeby edukacyjne oséb
gluchych w kontekscie dysfunkeji stuchu, sprowadzajac dziatania w sferze wczes-
nego wspomagania ich rozwoju do protetyki stuchu (np. CI) i ksztalcenia w jezyku
moéwionym. Ma to na celu redukowanie réznic miedzy gtuchymi a styszacymi,
gdzie wskaznikiem - rozumianego przez pryzmat ogétu spoteczenstwa — sukcesu
spolecznego jest maksymalizacja podobienstwa osoby gluchej do styszacej. Sprzy-
jajac popularyzacji tej wizji, polskie i §wiatowe media gléwnego nurtu przedsta-
wiajg implantacje slimakowa w formie filméw, artykuléw lub relacji z tak zwanego
pierwszego razu - sfilmowanego zarejestrowania przez dziecko pierwszego bodz-
ca dzwigkowego (zob. Komesaroff, 2007; Potrzebka, Moron, Tomaszewski i in.,
2015). Nalezy oczywiscie przyzna¢, ze technika i medycyna oferuje coraz dosko-

! Okredlenia ,,dziecko gluche/dzieci gluche’, ,,osoba gltucha/osoby gluche’, ,,uczniowie gtusi’, ,,gtu-
chy/gtusi” pojawiac si¢ beda w calej niniejszej pracy — z mysla nie tylko o osobach typowo gluchych, ale
réwniez o stabostyszacych.

2 'W zaleznosci od typu uszkodzenia stuchu stosowane sa roézne implanty stuchowe: slimakowe,
pniowe, implanty ucha $rodkowego, implanty na przewodnictwo kostne i inne implanty (zob. Skar-
zynski, 2009). Uzyty akronim CI (od ang. cochlear implant) dotyczy nie tylko jednego, ale tez innych
implantow.

> Autor w niniejszym opracowaniu przyjmuje perspektywe emiczng - uwzgledniajaca takie
zmienne jak: badania od wewnatrz, kontakt ze zrodlem danych, zrozumienie zachowan danej grupy
spolecznej, jej jezyk, plaszczyzna uczestnika jej kultury.

* Jest jeszcze kwestia postepow w inzynierii genetycznej, ktéra stanowi jeden z wielu wskazni-
kow osiagnigé medycyny, ale nie jest to omawiane w niniejszej pracy.
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nalsze urzadzenia, pozwalajace nie tyle na coraz doskonalsze ksztalcenie gtuchych,
ile na ich ksztalcenie wraz ze styszacymi w postaci edukacji integracyjnej (Toma-
szewski, Sak, 2014), jednak pozostajg jeszcze kwestie zwigzane z ryzykiem wzro-
stu przypadkéw wyobcowania jezykowego wraz z wszelkimi wynikajacymi z tego
konsekwencjami, ktére zostang oméwione w niniejszym opracowaniu.

Co do drugiego modelu - lingwistyczno-migowego — wieloletnie $wiatowe
badania wykazaly, ze krajowe jezyki migowe (w tym polski jezyk migowy - PJM)
stanowig kompletne systemy jezykowe, dysponujace zaréwno cechami jezyka na-
turalnego, jak i wzorcami funkcjonowania spolecznego; sg réwniez kulturowym
wyrdznikiem mniejszosci jezykowej, do ktdrej naleza Glusi postugujacy si¢ na co
dzien jezykiem migowym (Brentari, 2010; Pfau, Steinbach, Woll; 2012; Tomaszew-
ski, 2010; Rutkowski, Lozinska, 2014; Baker, Bogaerde, Pfau i in., 2016)°. Fakt ten
stal sie zalgzkiem zmiany paradygmatu edukacji gtuchych, ktéra akcentuje zapo-
trzebowanie na taki typ ksztalcenia, ktory, jak podkresla Konwencja o prawach oséb
niepetnosprawnych, zapewnilby im edukacje ,w najodpowiedniejszych jezykach
(...), a takze w srodowisku, ktore maksymalizuje rozwoj edukacyjny i spoteczny™.
Co wiecej, jak pisza Hintermair i Albertini (2005: 189), ,uwzglednianie kulturo-
wego aspektu gluchoty, uznawanie roli, jaka jezyk migowy i organizacje spoteczne
odgrywaja w zyciu wielu ludzi gtuchych, moze stuzy¢ jako «antidotum» na leczni-
cze stosowanie technologii”

~Przedstawiamy nasz punkt widzenia” -
spory i kontrowersje wokét ClI

W wielu krajach wcigz dominuje medyczny model niepelnosprawnosci - jed-
nostronnie dazy si¢ do rozwoju nowoczesnych technologii normalizacji z po-
minieciem zlozonych spoteczno-kulturowych uwarunkowan adaptacji (Obasi,
2005; Power, 2005; Tomaszewski, Bargiel-Matusiewicz, Pisula, 2015). W przy-
padku os6b g/Gluchych ,,najwazniejszym czynnikiem determinujacym zmiany
jest szybki postep nauk medycznych w zakresie badan przesiewowych, wczesnej
diagnozy, otolaryngologii, otochirurgii i zwigzang z nimi rewolucja w technice
wyrazajgcg sie w projektowaniu nowych «inteligentnych» aparatéow stuchowych

> Stowo ,,glusi” pisane malq literg odnosi si¢ do wszystkich gltuchych i stabostyszacych niezaleznie
od stopnia uszkodzenia stuchu, za$ ,Glusi” to okreslenie uzywane w stosunku do grupy spofecznej
postugujacej sie jezykiem migowym, dzielacej podobne do$wiadczenia, przekonania oraz przymioty
kulturowe.

¢ Dz.U.z2012, poz. 1169, art. 24, pkt 3c.
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nowej generacji i coraz bardziej zaawansowanych implantéw $limakowych”
(Adamiec, 2011: 1). Stad niewatpliwym aspektem jest wplyw technologii chi-
rurgicznej w postaci wczepienia CI, stuzacej ,,normalizacji” gluchoty. W dzi-
siejszych czasach CI staja si¢ coraz popularniejsze, zarbwno w Stanach Zjed-
noczonych, Australii, jak i Europie, w tym w Polsce. Coraz czedciej dzieciom
wszczepiany jest CI krotko po urodzeniu, podczas gdy jeszcze 20 lat temu norma
bylo korzystanie z aparatow stuchowych. Od 2006 roku w péinocnej Europie
80% gluchych niemowlat otrzymalo CI (Boyes Braem, Rathmann, 2010: 24),
a od grudnia 2010 roku okoto 40% na catym $wiecie (Humphries, Kushalnagar,
Mathur i in. 2015: 1). Niewykluczone, iz w bliskiej przysztosci wszystkie dzie-
ci niestyszace beda mialy wszczepione implanty. Jednak, w przeciwienstwie do
aparatow stuchowych, CI s silniejszg - i trwalg - ingerencja w cialo osoby glu-
chej, w zwiazku z czym ich wplyw na powszechna dyskusje o edukacji gluchych
czy na calg kulture Gluchych wydaje sie niestychanie istotny, gdyz CI zmieniaja
oblicze gtuchoty i spotecznosci g/Gluchych.

CI to chirurgicznie wszczepiane do ucha wewnetrznego, a konkretnie do prze-
wodu slimakowego, elektryczne uzwojenie majace za zadanie stymulowa¢ nerw
stuchowy i dziata¢ jako proteza stuchu - gdyz nie przywraca on normalnej zdolno-
$ci slyszenia. Zastosowanie CI zostalo dopuszczone w 1990 roku w Stanach Zjed-
noczonych przez Administracje ds. Zywnosci i Lekéw (FDA - Food and Drug Ad-
ministration) na wniosek Korporacji Kochlearnej, chcacej wszczepia¢ CI dzieciom
powyzej drugiego roku zycia (Christiansen, Leigh, 2002: 39). Zabieg chirurgiczny
stosuje si¢ przy ogdlnym znieczuleniu, czesto w jego wyniku zlikwidowane zosta-
ja resztki stuchu, jesli takie u dziecka istnialy. Uzycie CI zostalo umozliwione ze
wzgledu na ich rzekoma ogromna skuteczno$¢ w minimalizowaniu skutkéw gtu-
choty. Jest to jak do tej pory najbardziej radykalna forma walki z gluchota, naprze-
ciw czemu wychodzi edukacja nastawiona gtéwnie na nauke (wy)mowy — mini-
malizujgc przy tym znaczenie jezyka migowego. Adamiec (2011: 3) okresla to jako
»olbrzymia medialng presje propagandows, ktéra niejednokrotnie nie zostawia
odrobiny miejsca na watpliwoséci i wahanie rodzicow” dzieci gluchych, przez co
pokutuje mit, ze ,male, niemal nowo narodzone dziecko po otrzymaniu (...) im-
plantéw slimakowych zostalo wyleczone, ma przywrdcony stuch i styszy” Jako cie-
kawostke warto przytoczy¢, ze uznajacy siebie za wspoltworce CI, Gerald E. Loeb
w 1993 roku zalozyt ,wygasniecie alternatywnej kultury Gluchych, prawdopodob-
nie w ciaggu dekady”, co pokazuje, zZe zwolennicy CI ,,nie traktowali eliminowania
jezyka migowego i kultury Gluchych jako czegos niewlasciwego” (Bauman, Mur-
ray, 2014: XVI). Jak piszg Humphries i jego wspdlpracownicy, prezentujac etyczna
strone implantacji slimakowej u matych dzieci:
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Wszczepianie implantéw $limakowych malym dzieciom, ktére nie rozwinely jeszcze
mocnej podstawy do nabywania jezyka pierwszego, to wciaz trwajacy eksperyment na lu-
dziach - w tym sensie, ze nie okreslono wlasciwie ryzyka zwigzanego z implantacja ani na-
wet go nie oszacowano - cho¢by dlatego, ze pomijano sfere biologii jezyka i jej role w przy-
swajaniu jezyka pierwszego. Zbyt czesto nie uwzglednia sie milowych krokéw w rozwoju
poznawczym dziecka gluchego oraz prawa do jezyka. Ryzykujemy, ze wskutek tego zanie-
dbania przyczyniamy si¢ do wzrostu przypadkéw deprywacji jezykowej wraz ze wszelkimi
wynikajacymi z tego konsekwencjami. Proponujemy szybkie rozwigzanie: nauczanie dzieci
gluchych jezyka migowego réwnolegle do nauki mowy i czytania z ust. Dla wielu rodzin,
zwlaszcza tych, ktore zyja z dala od spotecznoséci Gluchych, na przyktad na terenach wiej-
skich, stanowi to praktyczny problem. (Humphries i in., 2012b: 193)

Dane wskazujg bowiem, ze w wielu krajach europejskich i skandynawskich
dzieci z CI s3 poddawane oddzialywaniom majacym na celu ksztaltowanie u nich
gléwnie jezyka mowionego przy ograniczeniu badz zamknieciu mozliwosci nauki
jezyka migowego (Bergman, Engberg-Pedersen, 2010; Boyes Braem, Rathmann,
2010; Quer, Mazzoni, Sapountzaki, 2010). Na przyklad przewodniczacy Dunskie-
go Stowarzyszenia Osob Gluchych oglosil, Ze prawie 99% niemowlat oraz dzieci
z CI wychowuje sie, nie majac szansy na poznanie jezyka migowego z powodu
niezapisania ich do szkét dla gluchych (Bergman, 2008; za: Bauman, Murray, 2010:
214). Podobnie dzieje si¢ w Ontario w Kanadzie, gdzie z roku na rok zmniejsza
sie liczba dzieci z CI uczacych si¢ podstaw jezyka migowego (Cripps, Small, 2004;
Snoddon, 2008). Przed wprowadzeniem CI praktyki te stopniowo porzucano ze
wzgledu na ich niska skuteczno$¢ oraz to, ze na nauke mowy i odczytywania z ru-
chu warg przeznaczano tak wiele czasu, ze cierpiata na tym nauka innych szkol-
nych przedmiotéw - z powodzeniem mogaca by¢ realizowana za pomoca jezyka
migowego. CI sg jednak polecane rodzicom przez audiologéw, otolaryngologow,
terapeutéw mowy oraz producentdw, a dziecko znajduje si¢ pod statg kontrolg le-
karska oraz pedagogiczna. Dzieci te nie przestajg by¢ dzie¢mi z uszkodzonym stu-
chem, jak wyraznie stwierdzono na Konferencji Narodowych Instytutow Zdrowia
(Humphries i in., 2014). Ponadto CI stanowig dlugoterminows i globalng ingeren-
cje w zycie dziecka i wplywa tez z pewnoscig na jego obraz siebie — do jego gtowy
na stale zostaje przymocowane elektroniczne urzadzenie. Ponadto koszty takiego
zabiegu i pozniejszych terapii i konsultacji szacuje si¢ na 40 000-50 000$ w ciagu
pierwszego tylko roku po wszczepieniu CI’.

Jakie ryzyko moze nies¢ za sobg wszczepienie CI? Przede wszystkim s to na
przyklad powiklania zwigzane ze znieczuleniem ogélnym i operacja u malych

7 Do dzi$§ podane koszty sa aktualne (zob. http://www.asha.org/public/hearing/Cochlear-Im-
plant-Frequently- Asked-Questions/).
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dzieci. Mozliwe sa bdl, infekcje, saczenie z rany, uszkodzenie nerwu twarzowe-
go, martwica, i rozklad plata skory, komplikacje pooperacyjne, jak na przyktad
zawroty glowy, wyciek ptynu mézgowo-rdzeniowego, wyciek przychlonki, szumy
lub brzeczenie w uszach, uszkodzenie mieszkdéw wlosowych, niewlasciwe umiej-
scowienie elektrody czy tez zapalenie opon moézgowych - ktérego prawdopodo-
bienstwo wystapienia moze by¢ nawet 30 razy wieksze niz u dzieci niepoddanych
zabiegowi (Biernath, Refthuis, Whitney i in., 2006; Cohen, Roland, 2006; McJun-
kin, Jeyakumar, 2010; Rubin, Papsin, 2010; Thom, Carlson, Olson i in., 2013). Jest
réwniez bardzo duze ryzyko - dotykajace 40-74% pacjentéw — zawrotow glowy,
ktére moga trwa¢ latami (Steenerson, Cronin, Lucinda, 2001; Walker, 2008). Oczy-
wiscie kandydaci do wszczepienia CI s poddawani wielu testom, zanim zostang
zakwalifikowani, a testy te majg za zadanie wykluczy¢ tych, u ktérych ryzyko po-
wikfan lub znikomych skutkéw operacji jest zbyt duze. Faktem jednak pozostaje,
ze dziecko z CI pozostaje pacjentem wlasciwie na cale zycie — implant moze si¢ ze-
psuc, co bedzie wymagalo ponownej operacji z calym zwigzanym z nig ryzykiem;
uszkodzenia strukturalne w uchu wewnetrznym s nieodwracalne. Jedna operacja
moze wiec nie wystarczac, a kazda interwencja chirurgiczna niesie ze sobg kolejne
ryzyko komplikacji. Trzeba jednak przyzna¢, ze nie przekracza ono dopuszczal-
nych norm i nie zdarzajg sie one zbyt czesto (Brito, Monteiro, Leal i in., 2012; Brito,
Bittencourt, Goffi-Gomez i in., 2013).

Rodzice - zwlaszcza styszacy - dziecka gluchego maja nadzieje, ze CI ,wy-
leczy” ich dziecko, ze bedzie ono moglo porozumiewa¢ sie normalnie i funkcjo-
nowaé w styszacym spoleczenstwie. To si¢ oczywiscie zdarza, ale przed operacja
lekarze czesto nie potrafig udzieli¢ prognozy na temat potencjalnych skutkéw za-
biegu (Humphries i in., 2012b). Wiadomo, iz sktadajaca si¢ na implant 22-kanalo-
wa elektroda ma stymulowa¢ nerw stuchowy (Christiansen, Leigh, 2002). Jako$¢
odbieranego dzwigku jest wigc z reguly tak niska, ze dorosli gtusi, ktérzy otrzymali
CI, czesto skarzg sie z tego powodu i uznaja go za mato efektywny (Paludneviciene,
Harris, 2011). Badania pokazuja, ze u dzieci, ktérym wszczepiono dwa CI, zdol-
nosci jezykowe byly na poziomie normalnym dla ich wieku (Tenenbaum, 2011),
jednak inne obserwacje wykazaty, ze chociaz CI pomagaja dzieciom gluchym roz-
poznawa¢ sfowa i zdania w jezyku méwionym, ich rozpoznawanie nie jest row-
noznaczne ze zrozumieniem przez te dzieci znaczen stow i zdan (Peterson, 2004;
Preisler, Tvingstedt i Ahlstrom, 2002). Jeszcze inne badania wykazaty, ze w poréw-
naniu z dzie¢mi slyszacymi dzieci gluche z CI miaty znacznie wiecej trudnosci je-
zykowych, problemdéw z uwagg i w zachowaniu (Barker Quittner, Fink i in., 2009).
CI moga poprawic u dzieci stuch, a z uzyciem intensywnej terapii po zabiegu po-
lepszy¢ ich zdolno$¢ styszenia oraz umiejetnos$¢ postugiwania sie mows, ale nie
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jest jeszcze jasne, jakie konsekwencje majg dla ogolnego rozwoju jezykowego dzie-
cka gluchego (Marschark, Sarchet, Rhoten i Zupan, 2010; Moores, 2010; Spencer,
Marschark, 2011). Tak wigc CI same w sobie nie ucza jezyka i nie pozwalaja tak
samo rozumie¢, mowic¢ ani rozwijac jezyka tak, jak sie to dzieje u dzieci styszacych
(zob. Adamiec, 2011). Z przegladu badan nad rozwojem jezykowym u dzieci z CI
wynika, iz niektorzy badacze akcentuja, ze skala wplywu zastosowania CI na na-
bywanie jezyka méwionego jest trudna do oszacowania, poniewaz rézne badania
skupiajg si¢ na innych zmiennych oraz stosujg inne metodologie, a takze dlatego,
ze technologia stosowana w implantowaniu jest ciggle rozwijana i jest zréznicowa-
na wsérdd osob z CI (Humphries i in., 2014). Krotko moéwigc, chociaz sg naukowe
doniesienia o postepach, wczesnym wykrywaniu wady i wczesnej interwencji, to
nie udowodniono, by implantacja byta panaceum (Preisler, 2007). Na podstawie
doniesien z wielu réznych badan mozna wyartykutowa¢ dwa gtéwne powody, dla
ktérych CI moga w niektdrych przypadkach prowadzi¢ do deprywacji jezykowe;.
Po pierwsze — technologia CI samoczynnie nie daje pelnego dostepu do jezyka
moéwionego. Po drugie — zesp6l specjalistow nie tyle nie poleca, lecz wrecz odradza
nauke jezyka migowego przez male dzieci gluche, ktory przeciez jest kluczowy dla
ich rozwoju jezykowego w pierwszych latach zycia. ,Dzieje si¢ tak nawet wow-
czas, jesli opoznienie w rozwoju jezyka moéwionego jest bardzo duze i niemozliwe
do efektywnego nadrobienia” (Adamiec, 2011: 7). To wszystko skutkowa¢ moze
szeregiem nieporozumien, poczuciem dezorientacji badz dezinformacji, a nawet
silnym stresem u rodzicéw.

Jesli dziecko jest gluche od urodzenia, to uzyskanie jakichkolwiek korzysci ze
wszczepienia CI moze zaleze¢ od wielu czynnikoéw, takich jak: dtugos¢ czasu od
momentu implantacji (im dluzej, tym lepiej), wiek, w ktérym zachodzi implan-
tacja (im wczesniej, tym lepiej), liczba CI (lepiej mie¢ dwa CI niz jeden), stopien
ubytku stuchu (zaréwno w implantowanym uchu, jak i w drugim), wiek utraty
stuchu (im starsze dziecko, tym lepiej), stopienn opanowania jezyka, kiedy naste-
puje utrata stuchu (im wyzszy, tym lepiej), zdolnosci poznawcze dziecka, czgstos¢
i typ terapii rehabilitacyjnej po implantacji (Marschark, Hauser, 2012). Jesli wiec
dziecko ogtuchto w wieku okoto 5 lat, juz po tym, jak mialo szans¢ przyswoic¢ so-
bie jezyk méwiony, to skutki moga by¢ duzo lepsze. Warto takze wspomnie¢, ze
narzad stuchu wykazuje najwieksza plastyczno$¢ do okoto 3,5 roku zycia (Sharma,
Dorman, Spahr, 2002), a wszczepienie CI do tego wieku przynosi wigc najwiek-
sze efekty, ale tez najwieksze ryzyko powiklan po zabiegu wystepuje u dzieci do
7. roku zycia (Cohen, Hoffman, 1991).

Implantowanie dziecka czgsto wigze si¢ z nieprzewidywalnymi efektami w za-
kresie rozwoju mowy i osiagnie¢ szkolnych. Dzieci z CI maja rézne predyspozy-
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cje do rozumienia mowy i jezyka migowego, jak tez roézne predyspozycje do mo-
wienia i migania. Nie mozna zatem poleci¢ jednej metody pedagogicznej, ktora
pasowalaby do wszystkich dzieci i mlodych ludzi z implantami. Wigze sie z tym
ogromna liczba czynnikéw wplywajacych na powodzenie terapii mowy (por. To-
maszewski, 2008). Istnieje mozliwo$¢, ze dziecko w okresie dojrzewania odrzuci
implant i zacznie uczy¢ si¢ jezyka migowego, chcac zosta¢ cztonkiem spoteczno-
$ci g/Gluchych (Lane, Grodin, 1997; Hyde, Power, 2006; Paludneviciene, Harris,
2011). Co wigcej — moze nigdy nie osiagnac¢ w tym jezyku takiej sprawnosci, jak
postugujacy si¢ nim od urodzenia. W swoich badaniach Watson i Gregory (2005)
wykazali, ze ponad 20 000 dzieci zaimplantowanych od roku 2000 47% z nich nie
uzywalo swojego implantu, co wynika z takich powodow, jak brak satysfakeji je-
zykowej, silny bdl spowodowany dzwiekami oraz sprze¢tem, skurcze twarzy, blizny
pooperacyjne oraz uczucie stygmatyzacji. Odwotujac sie¢ do wynikéw tych badan,
Humphries i in. (2012b: 197) uwazaja, ze ,ludzka potrzeba komunikacji z innymi
jest za$ tak silna, Ze jesli odbywalaby sie ona dla badanych dzieci na wystarcza-
jaco satysfakcjonujagcym poziomie, to prawdopodobnie nie przestalyby uzywac
implantéw”. Znajduje to potwierdzenie w badaniach Wheeler, Archbold, Gregory
iin. (2007): przeprowadzono wywiady z 29 dzie¢mi z CI w wieku od 13 do 16 lat,
zaobserwowano satysfakcje z CI u tych oséb badanych, ktére mialy pozytywne
korzysci z CI w zakresie uzycia jezyka méwionego w kontaktach z ludzmi stysza-
cymi. Malo tego - jesli CI zle pracowaly badz nie dziataly, osoby te doswiadczaly
niemalego stresu wywolywanego niemoznoscia percepcyjnego odbioru otoczenia
dzwigkowego.

Warto tu przyjrzec sie kwestii ksztaltowania sie u dziecka z CI tozsamosci spo-
tecznej i kulturowej. Uzywajac CI, przechodzi ono przez zmudne terapie mowy,
nie nabywa kompetencji w jezyku migowym oraz ma widoczne urzadzenie elek-
troniczne na state przymocowane do glowy - to wszystko moze mie¢ wpltyw na
rozwdj jego tozsamosci, i tu moze powstaé problem rozdarcia pomiedzy dwoma
spoleczno$ciami, czyli miedzy g/Gluchymi a styszacymi. Takie dziecko moze nie
odnajdywac sie kulturowo w zadnej z alternatywnych grup, a dokonany na nim
zabieg czesto ma charakter ,,eksperymentalny” o niejasnych skutkach, gdyz CI nie
odwzorowuja doktadnie sposobu, w jaki styszacy stysza dzwieki oraz nie gwaran-
tuja calkowitego dostepu do $wiata styszacych (Ladd, 2007; Leigh, Maxwell-Mc-
Caw, 2011; Marschark, Hauser, 2012). Natomiast w zanurzeniu w jezyku migowym
dziecko gtuche moze uczy¢ si¢ sobie radzi¢, wzrastajac ze wsparciem spoteczno-
$ci g/Gluchych. Jest tez wystawione na oddzialywanie ich wartosci kulturowych
(Hauser, O’'Hearn, McKee i in., 2010; Holcomb, 2013). Etyczne watpliwosci budzi
jednak to, ze FDA, gdy na poczatku lat 90. ubiegltego wieku wyrazila zgode na
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stosowanie implantéw, nie przeprowadzila zadnych konsultacji z organizacjami
zrzeszajacymi g/Gluchych, a jedynie ze srodowiskami medycznymi i producen-
tami implantéw - co ukazuje lekcewazenie i ignorancje dla catej spotecznosci
g/Gluchych (Lane, 1996).

W opracowaniach amerykanskich pojawiaja si¢ informacje, ze CI sa postrze-
gane przez spolecznos¢ Gluchych jako jedne z wiekszych historycznych zagrozen
dla ich tozsamosci (Humphries, Humphries, 2010; Leigh, 2010), gdyz odbierane
s3 przez nich jako ,opresyjna technologiczna normalizacja, réwnanie do wzorca,
jakim jest slyszace cialo” (Zdrodowska, 2014: 40). Podstawowym zarzutem wie-
lu Gluchych wobec stosowania CI jest poczucie osobistej zniewagi, a personalne
podejscie do tego tematu uniemozliwia obiektywng oceng tego wynalazku. Wielu
cztonkoéw kultury Gluchych upatruje w implantacji dlimakowej urazenie wlasnych
uczuc: ich zdaniem CI stanowig jedynie narzedzie pomocy medycznej, traktowane
s3 jako lek, a przeciez nie uwazaja si¢ oni za ludzi chorych (Blume, 2010; Lane,
Hoffmeister, Bahan, 1996). Bez watpienia opcja stosowania zaawansowanych tech-
nologii w celu poprawy stuchu u 0séb g/Gluchych stawia przed nimi wiele nowych
mozliwosci, jednak stanowi réwniez jawne zagrozenie dla ich tozsamosci, kultury
i spotecznosci (Cherney, 1999; Lane i in., 1996; Woodcock, 2001; Hyde, Power,
2006). Jak podkresla Leigh:

Wydaje sig, ze negatywne opinie na temat implantu §limakowego to reakcja na przekaz,
jakoby osoba glucha byla niedorozwinieta umystowo i miala zaburzong tozsamosé. Wielu
cztonkéw spolecznosci Gluchych i ich sympatykéw postrzega implantacje zasadniczo jako
potrzebe pozbycia si¢ zaburzonej tozsamosci osoby gluchej poprzez naprawienie tzw. wady
stuchu i sprawianie wrazenia posiadania tozsamosci osoby styszacej — po to, by w spo-
tecznym odbiorze funkcjonowac jako osoba bardziej normalna. To pokazuje, jaka moc ma
technologia: umieszczona w ciele danej osoby moze wplywac na jej system wartosci i toz-
samo$¢. (Leigh, 2010: 203-204)

Kolejng istotng kwestig jest implantowanie malych dzieci, o ktérym decyzje
podejmujg ich rodzice, a nie one same - z racji mtodego wieku, co moze by¢ wi-
dziane jako szczegolnie dotkliwe dla tworzenia sie tozsamosci dzieci jako osoby
Gtluchej (Padden, Humphries, 2005). Niektorzy autorzy, wyrazajac sprzeciw wobec
implantacji w stosunku do malych dzieci, uwazaja, ze poddac si¢ operacji moga
raczej tylko osoby pelnoletnie, ktére moga na wlasng odpowiedzialno$¢ podja¢
swiadomg decyzj¢ o zabiegu (Lane, Bahan, 1998). Jednak na dzien dzisiejszy taka
opinia przestaje by¢ realna, a ,,dyskusja o wieku przeprowadzenia operacji jest juz
dzis$ prawie niepodejmowana” (Skarzynski, 2009: 103). Sktada si¢ na to gléwny po-
wod: badania naukowe dostarczaja dowodu, iz im wcze$niej dziecko otrzymuje CI,
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tym efektywniejsza stanie si¢ (re)habilitacja stuchu, dzigki czemu moze ono sukce-
sywnie nabywa¢ umiejetnosci jezykowe w kontekscie uzycia mowy, cho¢ nie jest to
jeszcze porownywalne z dzie¢mi styszacymi (zob. Niparko, Tobey, Thal i in., 2010).
Ponadto wczesne implantowanie dziecka wigze sie przede wszystkim z mozliwos-
cig wykorzystania sensytywnego okresu rozwoju jego centralnego uktadu nerwo-
wego. Optymalny wiek do przeprowadzenia operacji waha si¢ od 8. do12. miesigca
zycia (Skarzynski, 2009). Nic wiec dziwnego, ze o wczesnej implantacji decyduja
rodzice za swoje dzieci w celu maksymalizacji szansy rozwoju jezyka méwionego.
Warto zauwazy¢, ze dzieci te, kiedy sg juz starsze, czesto wyrazaja, jak wykazaly
badania Wheeler i in. (2007), wdzieczno$¢ swoim opiekunom za podjecie za nich
decyzji - oczywiscie, kiedy maja korzysci z uzycia CI.

Fakt, iz dzieci z CI s3 zniechg¢cane przez lekarzy i otoczenie do migania,
wzbudza szczegdlne oburzenie i napigcie wérdd aktywnych cztonkéw spotecz-
nosci Gluchych, gdyz uzywanie jezykéw migowych jest uwazane przeciez za
gléwne spoiwo ich kultury (Hill, 2013; Holcomb, 2013; Humphries, Humpbhries,
2010; Leigh, Andrews, Harris, 2016). A stanowisko przeciwko uzyciu jezyka mi-
gowego przez dzieci z CI wynika z przekonania, Ze jest on o wiele tatwiejszy niz
jezyk méwiony, poprzez jego uzycie dzieci gluche stang si¢ ,,leniwe”, beda raczej
wiecej migac niz mowic¢ (Marschark, Hauser, 2012), i Ze znaki migowe stanowig
»elementy protetyczne”, ktore zastepuja stowa mowione (Tomaszewski, 2014).
W rzeczywistosci nie ma danych wskazujacych na to, ze uzycie jezyka migowe-
go stanowi przeszkode dla rozwoju mowy po implantacji (Spencer, Marschark,
2010; Knoors, Marschark, 2014). Przeciwnie — wczesne przyswajanie jezyka mi-
gowego moze poznawczo i jezykowo sprzyja¢ procesowi nabywania jezyka mo-
wionego po implantacji slimakowej (Knoors, Tang, Marschark, 2014; Marschark,
2007; Marschark, Hauser, 2012; Woll i in., 20105 cyt. za: McKee, Hauser, 2012).
Wielu autoréw uwaza, ze przez to, iz zastosowanie CI nie przywraca zupelnie
stuchu, a ten przywrécony nie jest jednolity ze stuchem osoby styszacej od uro-
dzenia, osoba poddana temu zabiegowi moze znalez¢ si¢ jakoby w zawieszeniu
pomiedzy dwoma $wiatami — nie naleze¢ w zupelnosci ani do kultury Gtuchych,
ani do spotecznosci styszacych (Ladd, 2007; Lane i in., 1996; Woodcock, 2001).
Potwierdzaja to wyniki badan Wheeler i in. (2007), w ktérych wigkszo$¢ im-
plantowanych os6b spostrzegala siebie samych jako osoby wewnetrznie gluche
w medycznym znaczeniu, iz bez CI nie moga slysze¢, cho¢ w sensie spolecznym
nie wykazaly kulturowej tozsamosci Gluchego. Jako osoby gluche z CI - zwlasz-
cza rodzicow styszacych - stanowig raczej nastepne pokolenie, ktore, niezalez-
nie od norm ludzi styszacych badz Gluchych, tworzy wariant tozsamosci, od-
zwierciedlajacy, jak zauwaza Ohna (2003, 2004), egzystowanie nowej maksymy
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»bycia gluchym na wlasny sposéb”. Ponadto, w innych badaniach nad jakoscia
zycia, przeprowadzonych na 231 mlodych osobach majacych ubytek stuchu od
lekkiego do glebokiego, stwierdzono, ze te osoby, ktdre tylko mowily, znaczaco
czesciej niz osoby postugujace si¢ kombinacjg mowy i jezyka migowego czuly sie
stygmatyzowane z powodu ubytku stuchu (Kushalnagar, Topolski, Schick i in.,
2011). Podobny wniosek wyciagnieto z obserwacji nad australijskimi dzie¢mi
i mlodziezg z CI (Punch, Hyde, 2011).

Wprawdzie CI s3 stosunkowo nowe, a wiele badan wykazuje, ze s efektyw-
ne, jednak sama ,efektywno$¢” moze mie¢ rézne znaczenie dla rodzicéw, na-
uczycieli, badaczy i specjalistow. Rodzice biorg wigc na siebie ogromng odpo-
wiedzialno$¢, czesto przywigzujg wieksza wage do tego, aby dziecko nauczylo si¢
w waskim zakresie poslugiwania si¢ mowg niz biegle jezyka migowego. Z etycz-
nego punktu widzenia nie powinno si¢ jednak odbiera¢ dzieciom z CI prawa
do nauczania dwujezycznego, ktdre moze stanowi¢ lepsze zabezpieczenie ich
przyszlosci niz kontakt z jednym jezykiem, zwlaszcza méwionym, a tym samym
jedynie $wiatem ludzi styszacych (Baker, 2006; Grosjean, 2008; Tomaszewski,
2005). Badania ukazaly bowiem ryzyko zwigzane z odwlekaniem kontaktu dzie-
cka z CI z jezykiem migowym podczas krytycznego okresu rozwoju mozgu, co
ma dodatkowe konsekwencje dla jego kompetencji poznawczych i spotecznych
(zob. Knoors, Marschark, 2014). W wyniku tych obserwacji niektorzy badacze
proponuja, aby przed, w trakcie oraz po zakonczeniu terapii dziecko z CI mogto
uczy¢ sie réwnolegle jezyka migowego i méwionego, co zapewni mu mozliwie
najlepsze mozliwosci rozwoju jezykowego oraz dlugotrwale pozytywne efekty
dla jego ogolnego rozwoju (Christiansen, Leigh, 2002; Humphries i in., 2014;
Preisler, Tvingstedt i Ahlstrom, 2005; Preisler, 2007), gdyz uzycie CI nie rozwia-
zuje wszelkich trudnosci, jakie moga pojawia¢ si¢ w rozwoju dziecka (Spencer,
Marschark, 2011).

Jest to oczywiscie ogromnie skomplikowany problem etyczny, ktérego doktad-
ne oméwienie prawdopodobnie mogloby zapelni¢ calg objetos¢ niniejszej pracy,
dla jego podsumowania i zastanowienia warto niemniej powota¢ si¢ na pewien
incydent podczas dyskusji na temat CI, kiedy to styszaca matka powiedziala, ze
w pelni szanuje spotecznos¢ g/Gluchych, ale naturalnie ma prawo do tego, aby
pragna¢ dla swojego dziecka operacji, ktéra uczyni je podobnym do niej, czyli sty-
szacym. Odpowiedzi udzielit jej prawnik, Gary Malkowski, méwigc paradoksal-
nie: ,,Prawdopodobnie nie bedzie wiec miata pani nic przeciwko temu, aby gluchy
rodzic domagat si¢ operacji dla swojego slyszacego dziecka, aby upodobnic je do
siebie” (Lane, 1996: 294). Podobnie, prezentujac medyczny paradygmat gluchoty,
Koch (1998) wyraza opinie, ze spotecznos¢ Gluchych nie widzi wprawdzie w glu-
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chocie nic wadliwego, to jednak perspektywa medyczna postrzega w niej cos, co
nalezaloby naprawi¢ w imie zdrowia cztowieka. W warunkach polskich wielu ro-
dzicoéw dzieci gluchych czgsto nie wie o alternatywie, jaka stwarza im mozliwos¢
wychowania dziecka w oparciu o spoteczno-kulturowy model gluchoty (Toma-
szewski i Sak, 2014). Brak tej wiedzy wynika, jak zauwaza Hoffmeister (2007: 79),
z tak zwanej ,transmisji etnocentrycznej”: z perspektywy dominujacej kultury
styszacych wielu lekarzy, logopedéw, pedagogdw, psychologéow prezentuje rodzi-
com dzieci gluchych medyczny model gtuchoty, pomijajac jej aspekty spoteczno-
-kulturowe - realia zycia gluchych uzytkownikéw naturalnego jezyka migowego
jako nosnika ich kultury o charakterze wizualnym?®. Podobnie dostrzegaja McKee
i Hauser:

Wielu rodzicow dzieci gluchych nie otrzymuje od przedstawicieli srodowiska medycznego
pelnej informacji o plusach i minusach implantacji, w tym o alternatywnych terapiach czy
tez o skutkach nieczynienia niczego. Rodzice czesto nie sa Swiadomi rzeczywistych ograni-
czen implantéw i majg nadzieje, Ze wszczepienie implantu ,,wyleczy gtuchote” Moze im sie
wydawac, ze nie potrzebujg uczy¢ sie, jak wychowywa¢ gluche dziecko, gdyz implant zata-
twi wszystko. (McKee, Hauser, 2012: 55)

Nalezy tez w koncu rozwazy¢ unikalny status spotecznosci Gluchych jako
mniejszosci jezykowej. Skoro Glusi nie uwazaja si¢ za ,problem medyczny’, to
dlaczego w wielu krajach, w tym w Polsce, dominuje medyczne podejscie do
gluchoty? Oczywiste i naturalne wydaje sig, Ze nie prébujemy za pomocg bio-
logicznych ingerencji zmienia¢ dzieci tak, aby przynalezaly do wigkszosci, a nie
mniejszo$ci — nie zmieniamy koloru skéry dzieci ras innych niz biata, nawet jesli
uwazamy, ze mogloby im sie zy¢ lepiej, z powodu dyskryminacji rasowej, na jaka
sa narazone. Spotecznos¢ g/Gluchych, jak wczesniej ustalono, przyczynia sie do
wzrostu pluralistycznej réznorodnosci na $wiecie i btedem sg jakiekolwiek pro-
by jej pomijania, lekcewazenia, a w koncu ograniczania liczebnosci — stajemy
tutaj zbyt blisko granicy, za ktérg zaczyna si¢ podejicie eugeniczne. Tendencja
ta, niestety, jest do§¢ widoczna w naszych czasach miedzy innymi w badaniach
genetycznych, testowaniu genéw jeszcze przed implementacjg oraz terapiach
genetycznych ,leczacych” geny (Ekberg, 2007; Hanson, 2013; Hubbard, 2006).

8 Kolejng z wielu przyczyn dominacji medycznego paradygmatu jest rowniez fakt, iz Polska
nie dysponuje jeszcze licznymi zespolami specjalistow zajmujacych sie¢ tworzeniem dla dzieci giu-
chych i jego rodzin otoczenia jezykowego na gruncie nie tylko modalnosci stuchowo-glosowej, ale
tez wizualno-gestowej: wcigz znikoma jest liczba g/Gluchych asystentéw rodzin dziecka gluchego,
brakuje metodologii nauczania jezyka migowego na masowa skale, modeli nauczania dwujezycznego
o charakterze bimodalnym.
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Skutkiem tego przyszle osiagniecia medycyny, wlacznie z genetycznym monito-
rowaniem, mogg prowadzi¢ do zmniejszenia liczby rodzacych si¢ gtuchych dzie-
ci, co zapewne wplynie na powolne zanikanie spotecznosci postugujacych sie
jezykiem migowym (Fenlon, Wilkinson, 2015; Lane, Bahan, 1998; Lane, 2009).
Obawy te maja oparcie w obserwacji Johnstona (2004), kierujacego znaczaca
uwage na sytuacje australijskiego jezyka migowego (Auslan), ktory jest zagro-
zony wymarciem. Autor alarmuje - trwa spadek liczby rodzacych si¢ gluchych
dzieci, wzrost liczby uzywania CI oraz liczby placéwek edukacyjnych, ktére nie
wlaczajg do programéw nauki Auslan, rozwdj badan genetycznych, ktére po-
zwalaja rodzicom zapobiec narodzinom gtuchych dzieci. Jego zdaniem systema-
tyczne wykorzystywanie genetycznej wiedzy do zapobiegania rodzenia gluchych
dzieci moze w efekcie dac¢ kres istnieniu spolecznosci g/Gluchych. Z drugiej jed-
nak strony Adamiec uwaza, ze:

Kultura Gluchych jest znacznie bardziej bogata niz chcieliby to tworcy utopijnych teo-
rii. Kultura Gluchych jest pluralistyczna. Kazda osoba nieslyszgca zajmuje w niej swoje
miejsce, bardziej lub mniej eksponowane, zajmuje w niej wiecej lub mniej przestrzeni,
ale machina kultury idzie naprzdd, rozwija si¢, zmienia. Nie zginie dlatego, Zze nowe
technologie coraz bardziej dominujg i sa kraje, gdzie wszystkie dzieci z gtebokg wada
stuchu majg wszczepiony implant, gdzie likwidowane sg szkoty dla gluchych. (Adamiec,
2010: 77)

Pomimo podzielonych zdan jeszcze inni przewiduja opcje znacznie powol-
niejszego zubozenia, ale jednak ostatecznie przetrwania spotecznosci g/Gluchych,
a za nig narodowych jezykéw migowych (Carty, 2006; Hyde, Power i Lloyd, 2006).
Reasumujac: z calymi spotecznosciami g/Gluchych walka toczy si¢ na linii me-
dycznych i kulturowych modeli gluchoty, i ma to miejsce na ideologicznym terenie
normalnosci, ucisku, niepelnosprawnosci, tozsamosci i kultury.

Z drugiej jednak strony w spotecznosci g/Gluchych pojawiaja si¢ ostatnio gto-
sy o konieczno$ci wszczepiania CI; wzrasta liczba g/Gluchych, ktorzy decyduja
sie na CI dla siebie lub dla swoich niestyszacych dzieci (Christiansen, Leigh, 2002;
Most, Wiesel, Blitzer, 2007; Leigh, 2010, Gale, 2011; Leigh, Paludneviciene, 2011;
Mitchiner, Sass-Lehrer, 2011; Mitchiner, 2015). Glusi czgsto spostrzegaja CI bar-
dziej jako urzadzenia poprawiajace percepcje dzwigkéw niz wyréwnujace ubytek
stuchu, i tym samym zwiekszajace zakres umiejetnosci komunikacyjnych (Toma-
szewski, 2016). Warto tez zauwazy¢ coraz wieksza liczbe mtodych g/Gluchych -
na przyklad w Anglii - ktérzy preferuja komunikacje foniczng (O’Neill, Arendt,
Marschark, 2014). W pracy Introduction to American Deaf Culture Holcomb wy-
raza w tej kwestii swoje stanowisko:
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Rosnaca liczba dorostych Gluchych, ktorzy decyduja sie na zabieg implantacji, jeszcze
bardziej komplikuje nasza dyskusje. Mozna wnioskowa¢, ze podtrzymuja oni przekona-
nie, ze gluchota to niepozadane zjawisko, ale z drugiej strony — pokazuja oni, ze jest wiele
réznych sposobow bycia Gluchym. Przykladowo, podobnie jak stabostyszacy cztonkowie
spolecznosci Gluchych, wiekszo$¢ dorostych Gluchych z implantami nie chce si¢ od niej
dystansowa¢. Cho¢ nie majg poczucia, ze sg w jaki$ sposob lepsi od gorzej styszacych albo
ze wszyscy Glusi powinni przejs¢ zabieg, to jednak dokonali tego wyboru z réznych powo-
déw: aby moc na przyklad cieszy¢ sie muzyka, tatwiej komunikowac sie ze styszacymi czy
dostroi¢ do dzwiekow otoczenia. Jednoczesnie nadal pozostajg w kontakcie z dobrodziej-
stwami kultury Gluchych, takimi jak dostep do komunikacji i informacji budujgcych ich
tozsamos¢ itd. By¢ moze osoby z CI, podobnie jak niedostyszacy cztonkowie spotecznosci
Gluchych, moga wiele nauczy¢ o tym, jak naprawde wyglada bycie Gluchym zaréwno ro-
dzicodw rozwazajacych taki zabieg dla swoich gtuchych dzieci, jak i ludzi zwigzanych z im-
plantami zawodowo. (Holcomb, 2013: 78-79)

Potrzebka i in. sugeruja wszakze, iz alternatywnym powodem decyzji o im-
plantacji jest to, ze niektorzy g/Glusi, zwlaszcza Ci z Polski

moga mie¢ zupelnie inng motywacje niz che¢ czerpania z dobrodziejstw obu kultur - §wia-
ta ciszy i $wiata dzwiekow. Glusi w Polsce wskazujg na koniecznos$¢ ,wyréwnywania spo-
tecznych szans” gtuchych dzieci. Zdaje sie, ze w polskich realiach rewalidacja stuchu dzie-
ki implantacji to wybdr ,,najmniejszego zla”. (...) wydaje sie, ze coraz czesciej odczuwajg
oni oddzialywanie réznych srodkéw opresji spolecznej ze strony spoteczenstwa, co moze
prowadzi¢ do ich wykluczenia (...). (Potrzebka i in., 2015: 83)

Zgodne z powyzszym pozostaja wyniki badan Mitchiner (2015): kilkoro bada-
nych amerykanskich rodzicéw gtuchych, ktérych dzieci maja CI, wyrazilo swoja
frustracje z powodu napotykanych przez nich barier i ograniczen w zakresie moz-
liwosci awansowania w miejscach pracy, w ktorych dominujacym jezykiem jest
angielski. Byli zgodni co do tego, ze wielu g/Gluchych nadal doswiadcza dyskry-
minacji i opresji z powodu gluchoty. Jak pisze autorka, ,sity spoteczne (...) moga
stanowi¢ jeden z powoddw, dla ktorych coraz wiecej gtuchych rodzicéw decyduje
sie zaimplantowac swoje dzieci” (Mitchiner, 2015: 61).

Podsumowujac: niektorzy czlonkowie spolecznosci Gluchych zaczynaja akcep-
towac CI, cho¢ nadal istniejg ,,punkty oporu” wobec implantacji dzieci, gdyz wi-
docznym skutkiem systemu medykalizujacego gluchote jest to, ze g/Glusi kwestio-
nuja wlasna tozsamos¢, co moze prowadzi¢ do ich zwatpienia we wlasng wartos¢
i obnizonej samooceny. Trwa walka g/Gtuchych o utrzymanie poczucia tozsamosci,
kiedy wigkszos¢ w sposdb opresyjny narzuca im etykiety, ostabiajac tym samym ich
kontrole nad ksztattowaniem tozsamosci Gluchego, co moze wytworzy¢ si¢ u nich
niepewnos¢ co do wlasnej tozsamosci jezykowej, kulturowej i spoteczne;.
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Bimodalna dwujezycznos¢ jako ztoty (?) srodek

Jak teraz wiemy, implantacja slimakowa to obecnie metoda leczenia z wyboru, sto-
sowana u wigkszosci dzieci z gluchota typu odbiorczego, jezyk migowy jest zas
uwazany, jak pisza Broesterhuizen i Leuven (2008: 106), za ,,objaw niepowodzenia
w leczeniu”. Sceptyczny stosunek do jezyka migowego wiaze si¢ nie tylko z po-
wszechnym przekonaniem o braku jego statusu jezykowego wobec jezyka fonicz-
nego, ale tez ze stanowiskiem niektérych badaczy zajmujacych si¢ problematyka
neuroobrazowania w zakresie transmodalnej plastycznosci mézgu. Otéz opowia-
daja si¢ oni za tak zwang hipoteza wizualnej kolonizacji (visual takeover hypothe-
sis), ktora zaklada, iz bodzce wizualne ,kolonizujg” kore stuchowg - zwlaszcza
wyzszego rzedu — odpowiedzialng za przetwarzanie sygnalow dzwiekowych, przy-
czyniajac sie tym samym do funkcjonalnego rozdzielenia (functional decoupling)
miedzy ta kora a pierwotng, ktéra gromadzi bodzce dzwiekowe doplywajace z oto-
czenia (Lee, Giraud, Kang i in., 2007; Kral, Sharma, 2012). Z tego wzgledu mini-
malizuje si¢ aktywnos¢ korowa w takim znaczeniu, Ze coraz mniej sygnalow aku-
stycznych przenika do wyzszego rzedu kory stuchowej, ktora zaczyna przetwarzaé
bodzce wzrokowe, co moze praktycznie zmniejsza¢ dziecku gtuchemu szanse na
rozwdj jezyka mowionego. Stad niektorzy zalecaja, by ogranicza¢ matym dzieciom
gluchym - dopdki nie maja jeszcze CI chocby do kilkunastu miesiecy zycia - do-
step do bodzcow wizualnych (sic!) w postaci gestow, znakoéw migowych, mimiki
twarzy czy tez ruchéw ust podczas méwienia — by nie ryzykowa¢ przejscia kory
stuchowej w stan u$pienia.

Nie pozostajg jednak w zgodzie z powyzszym przekonaniem wyniki badan
neuroobrazowych, ktére wykazaly wystepowanie transmodalnej plastycznosci
mozgu: jest on elastyczny w zakresie zdolnosci postugiwania sie jezykiem i tatwo
dostosowuje si¢ do jego modalnosci, a zatem zdolnos¢ ta moze by¢ ksztalto-
wana zaroéwno przez jezyk mowiony, jak i przez jezyk migowy - na jeden, i na
drugi ma ona wplyw (Petitto, Zatorre, Gauna i in., 2000; Petitto, Katerelos, Levy
iin., 2001; Capek, MacSweeny, Woll i in., 2008; Campbell, Capek, Gazarian i in.,
2011; Jasinska, Landgdon, Petitto, 2013; Kovelman, Shalinsky, Berens in., 2014;
por. Campbell, MacSweeney, Woll, 2014). Oznacza to, ze w czasie, gdy dzieci
czekaja na wszczepienie CI, otoczenie jezyka migowego aktywuje u nich gléw-
ne rejony mozgu odpowiedzialne za przetwarzanie jezyka, utrzymujac do cza-
su implantacji i rozpoczecia treningu w zakresie jezyka méwionego otwartos¢
modzgu na jezyk oraz jego zdolnos¢ do odbioru tekstow jezyka. Jak akcentuje
Petitto (2016), mdzg nie dyskryminuje modalnosci, lecz akceptuje zaréwno kod
dzwiekowy, jak i wizualny. Potwierdzaja to ostatnie wyniki migdzynarodowych
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badan nad wplywem bimodalnej dwujezycznosci o charakterze migowo-moéwio-
nym (dwukierunkowe nauczanie dwoch jezykéw: moéwionego i migowego) na
rozwodj jezykowy dzieci gltuchych z CI, majacych rodzicéw Gluchych: wykazano
wstepnie, iz dzieci te sukcesywnie przyswajaly jezyk mowiony (foniczny), kiedy
wychowywane byly w atmosferze naturalnego jezyka migowego (Jiménez, Pino,
Herruzo, 2009; Hassanzadeh, 2012; Davidson, Lillo-Martin, Pichler, 2013; por.
Morere, 2011). Podobne rezultaty uzyskano z obserwacji nad rozwojem jezy-
kowym u dziecka gluchego z CI rodzicéw styszacych w warunkach bimodalnej
dwujezycznosci typu migowo-méwionego (Rinaldi, Caselli, 2014). Wprawdzie
wczesna i ciggla stymulacja dwujezyczna dzieci z CI badz aparatami stuchowy-
mi moze sprzyja¢ ich rozwojowi edukacyjnemu i spotecznemu, a na pewno nie
stanowi przeszkody w rozwoju jezyka méwionego, jednak za wczesnie jeszcze na
szczegbdtows, a zarazem merytoryczng ocene pozytywnych wynikéw wstepnych
badan, gdyz diugoterminowe konsekwencje wczesnego przyswajania jezyka mi-
gowego dla rozwoju zdolno$ci akademickich pozostaja jeszcze pod znakiem za-
pytania. Dlatego tez konieczne jest przeprowadzenie w tym kierunku dalszych
badan.

Doniesienia z powyzszych obserwacji sugerujg niemniej, ze bimodalna dwu-
jezyczno$¢ typu migowo-moéwionego w przypadku dzieci z CI stanowi reme-
dium, ktére mozna zastosowa¢ na poziomie wczesnej interwencji w celu wspar-
cia rodzin, by zapewni¢ jak najlepsze — w perspektywie wieloletniej — efekty
rozwojowe dzieciom gluchym w spoteczenstwie zdominowanym przez osoby
styszace. Rodzice Glusi z badan Mitchiner (2015: 60) wyrazili zdanie, iz dla nich
i ich dzieci z CI angielski to ,,survival jezykowy”, czyli jezyk zapewniajacy prze-
zycie, zas ASL jako ,jezyk kulturowy” W ich opinii biegtos¢ w jezyku angiel-
skim - nie tylko w formie pisanej, ale tez méwionej (sic!) - jest konieczna dla
przetrwania i osiagnigcia sukcesu w kraju z dominujgcym jezykiem angielskim,
a ASL jest konieczny do budowy i rozwoju tozsamosci spoteczno-kulturowej. Do
tego rozwigzania dazy tez coraz wigcej dorostych Gluchych, ktérzy sa przychylni
taczeniu CI z naukg jezyka migowego, aby zmaksymalizowa¢ swoje kompeten-
cje jezykowe w obu modalnosciach: stuchowo-glosowej oraz wizualno-gestowej
(Padden, Humphries, 2005). Podsumowujac: wielu badaczy uwaza, ze naucza-
nie dzieci z CI w duchu bimodalnej dwujezycznosci o charakterze migowo-mo-
wionym moze optymalnie zapewni¢ im maksimum mozliwosci rozwoju jezy-
ka, a tym samym - szansy na osiagniecie kompetencji poznawczej i dobrostanu
psychospolecznego (Cormier, Schembri, Vinson i in., 2012; Nussbaum, Scott,
Simms, 2012; Humphries i in., 2014; De Quadros, Lillo-Martin, Pichler, 2016;
Leighiin., 2016).
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Perspektywy rozwigzania sporu o ClI

Po udowodnieniu, iz jezyk migowy jest kompletnym systemem jezykowym oraz po
uznaniu, iz w obrebie wychowania dzieci gtuchych, kiedy one byty jeszcze wyposa-
zone w aparaty stuchowe (HA), a nie CI, jezyk migowy powinien by¢ wykorzysty-
wany jako pierwszy jezyk tak wczesnie jak to tylko mozliwe, zakladano, ze dwuje-
zyczno$¢ jest dla tych dzieci najlepszym programem edukacyjnym (zob. Hansen,
2002). Przewiduje ona uzycie dwoch jezykéw w nauczaniu osob gtuchych: jezyka
migowego jako pierwszego i jezyka méwionego (gléwnie w formie pisanej) jako
drugiego. W skali $wiatowej tego typu dotychczasowe rozwigzanie programowe
wprowadzono w wielu szkofach dla gtuchych w réznych krajach (zob. Marschark,
Tang, Knoors, 2014), cho¢ pomimo tego, iz idea ta miala silne podstawy teoretycz-
ne, wcigz niewystarczajaca byla liczba danych niezbednych do przeprowadzenia
ewaluacji rozwoju jezykowego uczniéw gtuchych w warunkach dwujezycznosci
migowo-pisanej’ (Knoors, Marschark, 2014; Knoors i in., 2014; Mayer, Leigh,
2010; Spencer, Marschark, 2010). Niemniej obecnie - z racji przyspieszonego roz-
woju technologii CI i HA - coraz bardziej narasta potrzeba zrewidowania polityki
dwujezycznego nauczania (Knoors, Marschark, 2012), jak i redefiniowania mode-
lu stawania si¢ i bycia dwujezycznym w kontekscie edukacji (Mayer, Leigh, 2010)
z uwagi na istotny fakt: jezyk migowy i méwiony przyswajane sg teraz w dowolnej
kolejnosci — bez wzgledu na to, ktéry z tych jezykéw ma by¢ pierwotnie wdro-
zony', gdyz zalezy to od zréznicowanych mozliwosci poznawczych i jezykowych
dzieci gluchych oraz od srodowiska, w ktérym sie wychowuja. Co wigcej - z per-
spektywy roku 2015 wiele dzieci gluchych zaczyna mie¢ coraz wigkszy dostep do
jezyka méwionego poprzez bardzo wczesng implantacje §limakowa (Leigh, Mars-
chark, 2016, zob. tez Spencer, 2016), poprzez co rozwija si¢ ,,dyskurs implantowy”,
ktéry zmienia proporcje kulturowe, tworzac grupe ,stabostyszacych’, ale juz nie
typowo g/Gluchych. Zaobserwowano to we wczesniejszych badaniach nad inter-
akcjami ze styszacymi rowiesnikami: zachowania komunikacyjne dzieci gtuchych
z CI byly podobne do tych, jakimi dysponowaly dzieci typowo staboslyszace w za-
kresie prowadzenia konwersacji ze styszacymi réwiesnikami (Antia, Kreimeyer,
Metziin. 2011). Wobec tego faktu warto zauwazy¢, ze utrzymanie imperatywnego

° Kiedy$ przewazala grupa dzieci gtuchych (dopoki wigkszo$¢ z nich nie byla wyposazona
w CI), dla ktérych pierwszym jezykiem byt jezyk migowy, a pismo jako forma jezyka fonicznego byta
ich kolejnym sposobem porozumiewania si¢ — stad dwujezyczno$¢ typu migowo-pisanego.

10 Chodzi gléwnie o bimodalng dwujezyczno$¢ o charakterze migowo-moéwionym, kiedy obec-
nie mamy do czynienia z grupa dzieci gluchych z CI lub HA, ktére moga komunikowac sie w jezyku
fonicznym (nie méwigc o formie pisanej tego jezyka), a nie tylko w jezyku migowym.
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stanowiska, ze wszystkie dzieci gluche powinny by¢ wpierw uczone przez jezyk
migowy najwczesniej i najszybciej jak to mozliwe — moze stac si¢ etycznie niepo-
prawne. Homogenizacja wszystkich przypadkéw neguje istnienie réznorodnosci
w calej populacji dzieci gluchych. Analogiczna sytuacja wystapita za czaséw ora-
lizmu, kiedy edukowano dzieci gluche wylacznie w jezyku méwionym bez uzycia
jezyka migowego, ktéry uznawany byl wowczas za prymitywny system gestow,
ograniczajacy rozwoj umystowy, jak i rozwoj mowy ludzkiej. Nalezy wiec w spo-
sob elastyczny podchodzi¢ do dzieci z CI (i tez HA), aby mozna bylo rozpoznawac
ich preferowang modalno$¢ sensoryczng w kategoriach wielowymiarowego konti-
nuum od wzrokowego poprzez wzrokowo-stuchowe do stuchowego, preferowane
formy komunikowania si¢ zaréwno receptywnego, jak i ekspresywnego, prefero-
wane sposoby uczenia sie. Jednym stowem - wszechstronnie diagnozowac specy-
ficzne trajektorie rozwoju kazdego dziecka gluchego. Wskutek niepelnej droznosci
kanatu stuchowego elastyczno$¢ w prowadzeniu dwukierunkowej stymulacji je-
zykowej moze — bez wzgledu na status socjoekonomiczny ich rodzin czy jakie-
kolwiek inne czynniki — zagwarantowac lepsze zabezpieczenie na przyszios¢ niz
jednomodalne wdrazanie dziecka gluchego do nauczania tylko w jednym jezyku.
Co wiecej, rozwijanie u niego kompetencji, jaka jest bimodalnie - a raczej mul-
timodalnie' - dwujg¢zyczna adaptacja poznawcza do cigglych zmian warunkéow
uczenia si¢, moze sprzyja¢ przezwyciezaniu ograniczen, ktére moze ono napoty-
ka¢ przy uzyciu jezyka mowionego badz jezyka migowego. Dzieki temu ktorykol-
wiek z tych jezykow stalby sie¢ dla niego praktycznym narzedziem, ktérym bedzie
wigzac ze sobg wszystkie swoje doswiadczenia, a tym samym konstruowa¢ coraz
bardziej ztozong umystowa reprezentacje¢ Swiata. Pozwoliloby to tez zmniejszy¢
ryzyko wystapienia u niego op6znien rozwojowych.

Niemniej istotna pozostaje jeszcze kwestia rozwoju u osoby gtuchej poczu-
cia tozsamosci, dla ktérej znaczenie ma réwniez nauczanie dwujezyczne. Jak gtosi
Konwencja o prawach 0s6b niepetnosprawnych, nalezy wspiera¢ rozwdj tozsamosci
kulturowej i jezykowej spotecznosci g/Gluchych'?. Chodzi o to, aby osoba glucha
mogla identyfikowac sie ze spolecznoscia g/Gluchych oraz czuc sie czescia $wiata
styszacych, czerpiac pozytywne wartosci z obu tych $rodowisk. Z badan Kobo-
sko (2010) wynika, ze zaréwno jezyk moéwiony, jak i jezyk migowy sa dla wielu
0sob gluchych jednakowo istotne i starajg si¢ one znalez¢é swoje miejsce w obu

"' Chodzi o multimodalng dwujezyczno$¢ o charakterze migowo-méwiono-pisanym, gdzie
dziecko gluche uczy si¢ dwdch jezykow: migowego na gruncie modalnosci wizualno-gestowej, mo-
wionego na bazie modalnosci stuchowo-glosowej oraz pisanego, ktory wiaze si¢ jeszcze z innym typem
modalnosci — wizualno-grafemiczej.

2 Dz.U. 22012, poz. 1169, art. 24, pkt 3b i art. 30, pkt 4.
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$wiatach jednoczesnie. Nalezy jednak pamietac, ze tozsamosc¢ osoby gluchej, ktora
ma podwdjna przynaleznos¢, rozwija si¢ w specyficzny sposdb, gdyz dwukulturo-
wos¢ w kontekscie gluchoty jako zjawiska integracji spoteczno-kulturowej wyma-
ga przede wszystkim umiejetnosci ,,rownowazenia napiecia pomiedzy przekona-
niami, sposobami zycia i dziataniami, ktore ze sobg konkuruja i ktdre sg gleboko
ze sobg sprzeczne - s3 to z jednej strony przekonania i dzialania zakorzenione
w zyciu oso6b slyszacych, i z drugiej te, ktore sa zakorzenione w zyciu Gluchych”
(Padden, 1996: 87).

Nie bez znaczenia dla omawianej sytuacji jest fakt, Ze ograniczony dostep
rodzicow dzieci z CI lub HA do réznorodnosci informacji na temat wczesnego
wspomagania rozwoju ich dzieci z CI moze skutkowa¢ jednostronnym wyborem
opcji ksztalcenia dziecka z CI niezaleznie od jego preferencji co do formy komu-
nikowania si¢ czy sposobdw uczenia sie. Stad najbardziej podstawowa - a bardzo
czesto pomijang — kwestiag w wychowaniu dzieci z CI jest rzetelne informowanie
ich rodzicéw o szeregu alternatyw, z ktorych jedna dotyczy mozliwosci prowa-
dzenia bimodalnego i dwujezycznego toku nauczania. Niezbedne przy tym jest
opracowanie programéw wspierania rozwoju oraz réwnoleglego stosowania jezy-
ka mdéwionego i migowego zaréwno w obrebie rodziny, jak i poza nig od momen-
tu stwierdzenia gluchoty u dziecka. Tego typu dzialanie ma stanowi, jak pisza
niektdrzy autorzy, gwarancje zadbania o wszystkie aspekty rozwoju dziecka z CI,
co moze pozytywnie wplyna¢ na jego funkcjonowanie w przysztosci (Humphries
iin., 2014; Hintermair, 2014; Moeller, 2006; Preisler, 2007).

Niemniej znow trzeba pamigtaé, ze mozliwos¢ bimodalnego dwujezycznego
wychowania dziecka gluchego z CI zrodzila si¢ w wyjatkowej sytuacji, kiedy ma
ono rodzicéw Gluchych, ktérzy sami sa dwujezyczni, dzigki czemu dla swoich
dzieci, jesli sg gtuche i jesli maja CI, stanowia otoczenie bimodalnie dwujezycz-
ne. Natomiast zupelnie inaczej wyglada sytuacja w przypadku dzieci gluchych
rodzicéw slyszacych, ktore, jak podaja Mitchell i Karchmer (2011), stanowig az
95% populacji w stosunku do dzieci gtuchych rodzicow Gluchych. Jak zauwaza
Knoors (2016), przy dyskusji o odpowiedniej wyborze mozliwosci komunikacyj-
nych dla dziecka gluchego skupiamy si¢ na samym dziecku, bagatelizujac czesto
fakt, ze wychowane jest ono przez rodzicéw, co wyraznie oznacza, iz jego rozwoj
usytuowany jest przede wszystkim w kontekscie rodziny. W zwigzku z tym opcja
bimodalnego dwujezycznego wychowania dziecka gluchego mogtaby by¢, z jed-
nej strony, optymalnym rozwigzaniem, ale z drugiej — alternatywa ta moze okaza¢
sie dla rodzicow slyszacych wielkim wyzwaniem, zbyt trudnym zadaniem, wrecz
niemozliwym. Wprawdzie nie oznacza to, iz dziecko gluche rodzicéw slyszacych
nie ma szansy na zanurzenie w dwodch jezykach we wczesnym okresie rozwoju, na
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co wskazujg wstepne wyniki badan Rinaldi, Caselli (2014), jednak uwzglednie-
nie tej kwestii wymaga zmiany paradygmatu we wczesnym wspomaganiu rozwo-
ju dziecka gluchego, ktdrych rodzice sg slyszacy, a nie glusi. Majac $wiadomosé¢,
ze najwigkszym ryzykiem dla dziecka gtuchego nie jest deprywacja sensoryczna,
a zwlaszcza dzwigkowa, lecz deprywacja jezykowa w znaczeniu ubogiego dostepu
do pelnego zasobu jezykowego, mozna by wspolnie z rodzicami slyszacymi wypra-
cowac obiektywny program wczesnej interwencji badz wczesnego wspomagania
rozwoju, ktory obejmujac swoimi dziataniami calg rodzing i jej szczegdlna sytuacje
rozpatrzytby mozliwo$¢ udzialu miedzy innymi dorostych g/Gluchych i stabosty-
szacych w tworzeniu dla dziecka gtuchego pochodzacego ze styszacej rodziny re-
alnych warunkéw do wezesnego, réwnoleglego, ciaglego, i przede wszystkim ela-
stycznego — o ile bedzie to mozliwe — kontaktu z jezykiem méwionym i migowym.
Mogtoby to wowczas zapewni¢ mu przez cale zycie optymalng przewage w sferze
poznawczej i jezykowej w stosunku do pdzniejszego kontaktu z drugim jezykiem -
bez wzgledu na to, ktory to bedzie jezyk.
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Introduction

The notion of career can be defined through the criterion of promotion, that is,
promoting someone to a higher job and achieving high position in a given profes-
sional environment, as well as through the criterion of employment practice, that
is, occupational history in the course of someone’s life (Sobol, 2000). According to
the psycho-sociological career theory of D.E. Super and his model of the Archway
of Career Determinants, career planning and career development are processes
that combine the psychology of human development with the social role theory, at
the same time emphasizing the role of context (Cosette, Allison, 2007). According
to Super’s model, the bases of the archway are the biographical and geographical
conditions of a subject’s life. Two pillars of the archway are, respectively, person-
al determinants (needs, intelligence, values, aptitudes, interests, social aptitudes,
personality, achievements) and social determinants (society, family, school, com-
munity, peer groups, the economy, social policy, labor market, employment prac-
tices). The arch connecting these two pillars illustrates the interplay between these
determinants. Young people perform better at the transition stage from educa-
tion to the labor market if they gain awareness — best already while at university -
of the decisions that will have to make in the future together with knowledge of
how these decisions relate to other planning (Cybal-Michalska, 2013). University
students who work at developing their career prospects are more effective in job
search and adapt to the labor market quicker and with more ease.

In the modern reality, we are required to be professionally active and adapt to
the constantly shifting context, to build our careers individually, and to think about
careers in a new way. These requirements mean also that we need to learn how to
be sensitive towards changes in ourselves as well as in the society, how to recognize
opportunities and create them, how to take initiative and action (Cybal-Michal-
ska, 2016). The labor market opens up new employment opportunities for young
people, often available to them when they are still studying, which is why keeping
a position in the labor market is significantly more difficult. Despite having a uni-
versity degree, many graduates find it difficult to get a job that matches their train-
ing. Young people leave planning, decision-making and take action regarding their
career in specific moments in life, so-called “breakthrough points”, directly related
to the coming of age and transitioning between various stages of life in a particular
community (e.g., finishing high school, graduating from university, looking for
a job). These breakthrough points are also linked to stages of development (e.g.,
life events, developmental crises, critical life decisions). Irrespective of the devel-
opment stage and social structures, other factors that can influence the decisions
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concerning one’s career include a lack of sense of being or boredom with current
life (Krause, 2012). The factors that determine whether students are active in mak-
ing decisions regarding their career path are, to varying degrees, conditioned by
family issues and social status quo, including gender differences. Individual ambi-
tions or expectations from potential employers are also significant. The three-stage
pattern of education and employment (secondary school - specialized education,
tertiary education - precise field of studies, anticipating occupation consistent
with education) is characterized by long-term career predictability, perceived in
terms of continuity and permanence. Individual career aspirations - the acquisi-
tion of knowledge and experience in a given field - are forward-looking. Career
planning, on the other hand, is a systematic process in which an individual selects
career goals and sets the path to achieve them (Ruchi, Rachna, Snigdha, 2016).

Career development is the subject of research in psychology, sociology, an-
thropology, economics, political science, history and geography (Cybal-Michal-
ska, 2013). This interdisciplinary approach to career processes involves identifying
its various mental and environmental determinants. Mutual relationships between
individuals and groups highly influence what each university student is thinking
about his or her career and the impact of environment in is development. This
correlation is reflected in the normative orientation: individualism-collectivism
(Obuchowski, 1990; Cybal-Michalska, 2013). Individualism and collectivism im-
ply a relatively coherent picture of cognitive, motivational and moral orientation,
comprising values and beliefs about the social world and one’s own identity, as
well as the assessment of the social system and tendencies to express behavior
towards social objects (Urban, 2008). Individualism can be understood as a psy-
chological attitude that signifies a tendency to focus on competencies (Daab, 1993)
related to knowledge, skills or abilities. While people leaning towards individual-
ism demonstrate such competencies through competition, this is not a quality that
prevents them from engaging in cooperation (Grabowski, 2015). At the same time
collectivism as a psychological attitude is expressed primarily by the tendency to
emphasize the sense of community, cooperation and pursuit of a common goal.
Both tendencies can be considered either as two poles of one dimension, or two
independent dimensions.

In young people, both the individualistic and the collectivistic tendency is
shaped throughout socialization and generalization of social experience. Each ten-
dency is the carrier of a relatively constant set of meanings for individual initiatives
or social groups. They differentiate the set of general principles and values followed
by an individual in the processing of social life data. At the same time they shape
the system of norms and values required for the functioning of an individual in the
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relationship between the individual and the group, as well as, in career-building,
in the relationship between the individual and the organization (Dorna, 2001).
With regard to professional career, the collectivist model - structurally related to
the Self and oriented towards cooperation with others - favors good relationships
with co-workers, internal cohesion of the working environment and occupation-
al ties. Features such as community focus, group solidarity and subordination to
social norms dominate in this model. An individualistic tendency means that the
individual functions as an autonomous entity (i.e., an independent Self) and the
collective is rather a subject of the individual’s actions. People with individualistic
tendencies undertake various tasks for personal fulfillment and to develop their
own potential — the society is simply means to achieve that goal. Individualistic
or collectivistic people may have different patterns of planning and pursuing their
own professional careers.

Due to the intense transformations affecting the current socio-economic space,
career- planning is becoming increasingly difficult. Finding a first job after gradu-
ation and developing one’s own career path are both challenging tasks. To rise to
the challenge, already during university education, students should develop not only
professional skills but also strategic skills in planning and pursuing their own career
path, adjusted both to the relevant organizational culture and styles of networking,
as well as in building social capital along with managers and mentors (Bear, 2016).
Career Development Training that has been introduced to universities in the West
(synergic with career development programs and career development offices) helps
students identify early career challenges (create and evaluate career goals, paths and
strategies): how to find a mentor, build effective relationships with managers, and
achieve work-life balance to succeed in the first job already. When developing these
skills, one should take into account that the nature of professional career is changing
and that “employment for life” at a single workplace is being increasingly replaced by
a “career without borders” attitude (i.e., having many different employers in one life-
time). Acquiring individual career management skills can help in future job mobility
and increase the probability of professional success for modern university students.

The goal of this study was to identify the psychological orientation with regard
to individualistic and collectivistic values in the studied group of physical educa-
tion students in the context of their career development. Higher valuation of one
of these types of psychological orientation can translate into a preference for such
a form of functioning.

Research questions:

1. How do students finishing MA studies in physical education assess the rel-

evance of their study choice and their prospects to have a successful career
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in the field, with respect to the orientation towards individualistic vs col-
lectivistic values?

2. What do the study participants understand under the concept of “career”
and how to they understand selected factors of career building in differen-
tiation to the orientation towards individualistic and collectivistic values?

Method

The study was conducted in 2016 among students of the Academy of Physical Ed-
ucation in Wroclaw finishing their MA studies at the Department of Physical Edu-
cation, Faculty of Physical Education (PE). The research method employed in the
study was a diagnostic survey. We used the questionnaire designed by Cybal-Michal-
ska in 2013 to gather information about the characteristics, views, opinions and facts
regarding careers, together with the students’ ability to analyze and interpret the
above in terms of career planning and career development. The study participants
were asked 12 questions regarding the selected categories of career-related phenom-
ena: individualist and collectivist orientation, views and opinions on the quality of
contemporary workplace dynamics and their implications for career development,
associations with the conceptual category of “career’, various career dimensions, in-
dividual career image, career success factors, focus on values. The survey was sup-
plemented with socio-demographic part (i.e., independent variables characterizing
the studied group): gender, age, place of residence, marital status, material condi-
tions and grade obtained in undergraduate studies (Bachelor degree). For the time
of study, the students were granted full anonymity and assured that the collected data
would be used exclusively for research purposes. Statistical methods used: tables of
amount, average, median, standard deviation, the Mann-Whitney U test of statistical
significance, the T-test for dependent samples for individual groups with differenti-
ated rating systems on the Individualism-Collectivism scale

Results

Socio-demographic characteristics of the study group
The 132 participants of the survey were students of the second year of Master’s
degree in Physical Education. The study was conducted in June 2016 during the
summer term. Since not all questionnaires were filled in completely, results ob-
tained from 82 students were qualified for analysis.
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Table 1. Socio-demographic data of the studied group of students of PE [N=82]

category N
Sex F 47
M 35
Marital status F 79
M 3
Age 20-21 1
22-23 21
24-25 50
26-27 10
Place of residence \Y% 22
ST 13
T 18
LT 29
Material conditions vg 9
g 51
m 22
b 1
Bachelor’s degree grading scl 0
vg 6
g+ 25
g 31
s+ 20
s 0

Source: own work

F - free, M — Married, V - village, ST - Small town, population less than 20,000, T - Town, population 21,000-
100,000, LT - Large town, population over 100,000, scl - summa cum laude, vg - very good, g - good, s - sati-
sfactory

Among the studied group of students (Table 1) the most numerous group are
young people aged 24-25 (60%) and 22-23 (25%). The participants live in large
towns (35%) and in villages (26%). Most assess their material conditions as good
(62%) and most of them are unmarried (97%). The grades obtained on undergrad-
uate level, i.e., Bachelor’s degree in Physical Education, vary among the study par-
ticipants. Good (37%) and good plus (30%) make the majority of grades. A lower
number of participants obtained a satisfactory plus grade (24%) and the least nu-
merous group are students with a very good grade (7%).
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In summary, the students are adults living both in large towns and in the coun-
tryside, assess their material conditions as good, have no family responsibilities,
and are well prepared to work as physical education teachers in primary education,
which is the credentials they received in undergraduate education.

We used the J.F. Crandall Social Interest Scale to evaluate the individualistic
and collectivistic inclination in the studied group of students (Cybal-Michalska,
2013: 250). The scale comprises a set of 10 pairs of traits, one of which serves as
a buffer (elegant - tactful). Study participants were asked to select one trait in each
of the 10 pairs (all including only positive traits) that they found more valuable and
that would make them perceive a person with the selected trait as more valuable.
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Figure 1. Orientation on individualistic and collectivistic values according to gender
in the studied group of students

Source: own work

i — orientation towards individualistic values, ¢ — orientation towards collectivistic values

Among the studied group (Figure 1), the individualistic attitude (51.2% of re-
spondents) slightly dominates over the collectivistic attitude (48.8%). Gender dif-
ferences are not statistically significant. Correlation analyses did not reveal any rela-
tionship between the results on the individualism-collectivism scale and the age of
the respondents, their place of residence, material conditions or professional com-
petences (assessed by the grade obtained in Bachelor’s degree). It can be assumed
that the studied students are model products of the modern society: they prefer the
Westernized, individualistic culture and the consumerist ways of the modern world.
This tendency is consistent with the emerging trend observed in developing socie-
ties historically conditioned towards collectivism (i.e., promoting community values
and solidarity) which is now transforming into individualism. Research shows that
individualistic tendencies are more common among men than women. Taking into
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account the various fields of education, the most individualistic approach is exhib-
ited by students of technical, legal, medical and humanist sciences, contrary to, e.g.,
social sciences (pedagogy) (Cybal-Michalska, 2013). As candidates for the teaching
profession (in which pro-social orientation, interaction building and empathy are
important), students of physical education should rather affirm the collectivist traits
observed in pedagogues (Cybal-Michalska, 2013).

In the presentation of results obtained using the individualism-collectivism
scale the traits associated with individualist orientation are marked in all caps.
Table 2 below demonstrates a minor advantage of individualistic traits (i.e., orien-
tation towards and finding value in self-fulfillment and development of one’s own
potential) over collectivistic traits (i.e., finding value in solidarity, responsibility
and compliance with social norms).

Table 2. Orientation towards individualistic and collectivistic values on the Individualism —
Collectivism scale in studied students

Pairs of traits [%] of answ. Pairs of traits [%] of answ.
attentive 53.7 INTELLIGENT 46.3
SENSIBLE 74.4 caring 25.6
ORIGINAL 64.6 amiable 35.4
helpful 41.5 AMBITIOUS 58.5
elegant 9.8 considerate 90.2
generous 48.8 TALENTED 51.2
INTELLIGENT 329 helpful 67.1
understanding 56.1 ORIGINAL 43.9
CAPABLE 50.0 tolerant 50.0
caring 63.4 AMBITIOUS 36.6

Source: own work

In the studied group more students exhibited orientation towards the individ-
ualistic values over the collectivist values (Table 2). This prevalence is confirmed
by the results of doubled traits, such as: intelligent (46.3 and 32.9), original (64.6
and 43.9), ambitious (58.5 and 36.6), helpful (41.5 and 67.1), caring (26.6 and
63.4). We assume that other criteria influenced the selection of particular traits
(Cybal-Michalska, 2013). The transitive nature of choices (several traits dominate
in more than one pair of traits) can be explained by the existing variations of col-
lectivist tendencies (individuation collectivism' or synthetic collectivism?) or by

! The individual is a subject but does not lose his/her sense of identity.
% The individual is aware of his/her distinctiveness, coordinates own interests with the interests
of the collective, hence becomes a subject.
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the universality of the following traits: capable, sensible and ingenious, which may
include collectivist aspects.

Table 3. Significance attributed to personality traits by students oriented towards INDIVIDUALISM
and collectivism

SENSIBLE helpful AMBITIOUS INTELLIGENT AMIABLE
ORIGINAL understanding generous
caring attentive
TALENTED
CAPABLE
tolerant

Source: own work

A lack of significant discrepancies between the orientation towards individu-
alistic and collectivistic values in the studied group of academic youth is a conse-
quence of the significance attributed to each trait (Table 3). In the studied group,
the most significant traits were those attributed to the orientation of individualistic
values, such as: being “sensible”, “original’, “ambitious”, “talented” and “capable”.
At the same time, the students equally often chose traits associated with the col-
lectivistic orientation, such as: “helpfu

“capable”.

» « »

, caring,

» <

understanding’, “attentive” and

The opinions of the studied academic youth (future physical education teachers)
regarding the relevance of the choice of the field of study and the prospects of de-
veloping a career matching the education depending on the level of professional
preparation at undergraduate level of education

The students differ in their opinions (p = 0.01) Mann-Whitney U test in
a statistically significant manner (Figure 2). Young people oriented towards col-
lectivist values are much more satisfied with their choice of the field of study,
as it is consistent with their interest in the future work they can undertake after
obtaining a Master’s degree in physical education. The benefits expected from
a career in teaching by the students oriented on individualistic values are: work-
ing with people of all ages, the ability to develop passions and interests, gain-
ing professional satisfaction. Students focused on the collectivistic values also
marked working with people and developing personal interests as preferred oc-
cupational benefits, but they also expect psychological and physical comfort and
the ability for self-development.
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Figure 2. Relevance of the chosen field of study with professional interests of students
in differentiation on individualistic and collectivistic values
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Source: own work

Responses on a scale from 0 to 6, where 0 means “not relevant” and 6 means “highly relevant”
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Figure 3. Number of potential employers indicated by students as opportunities to find a job and develop
their professional career in differentiation on orientation towards individualistic values vs. collectivistic values
Source: own work

1 - one place of work , 2 - two places of work, 3 - three places of work, 4 — four places of work
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Students with individualistic orientation (Figure 3) more often plan to work and
develop their career in one workplace. Two or three jobs are more often expected by
students who are oriented towards collectivist values. These differences, however, are
not statistically significant (p = 0.101), Mann-Whitney U test.

Students who are oriented on either individualistic or collectivistic values assess the
relevance of choosing to become physical education teacher in a similar way - as partly
relevant. A higher percentage of non-respondents is characterized by collectivist tenden-
cies, but the differences are not statistically significant (p = 0.16), Mann-Whitney U test.

40.0

35.0

30.0 30.0 — ]

B0
=1
B2
a3
B4
E5
o6
E7

30.0

[%]

N
o

37

24
g . 00 vo ‘

total i c

BI30000

Figure 4. Students’ opinions on the relevance of the choice of profession in differentiation
to individualistic and collectivistic approach

Source: own work

Responses on a scale from 0 to 6, where 0 means “not relevant” and 6 “highly relevant”; 7 means “I do not know yet”.
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Figure 5. Students” opinions on the chances of success in professional careers in differentiation
to individualistic and collectivistic approach

Source: own work

Responses on a scale from 0 to 6, where 0 means “little” and 6 means “high”
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The students’ opinions on the chances of success in professional careers are not
differentiated in particular groups (Figure 5). Regardless of orientation towards in-
dividualist or collectivist values, students evaluate their chances of success as “very
high and high”. Students with individualistic orientation are more confident, yet
the differences are not statistically significant (p = 0.662) Mann-Whitney U test.
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Figure 6. Primary problems after graduation as expected by students in differentiation on orienta-
tion towards individualistic values vs. collectivistic values

Source: own work

1 - difficulties in finding any job, 2 - difficulties in finding job relevant to education, 3 - difficulties in finding
a job most suited to personal preference, 4 — I do not know yet, 5 — I have not thought about it, 6 - I expect no
difficulties at all, 7 - other

Students in both groups do not differ in the assessment of problems they may
encounter after graduation (Figure 6). These are mainly difficulties in finding a job
that corresponds to their education or simply a job that answers their expectations.
They do not feel anxious about finding a job as such.

Student opinions related to the concept of “career” and the importance of selected
factors for constructing individual career paths with regard to professional level
achievements (undergraduate grading)

A vital characteristic of a professional career is that it is a process which indi-
viduals are subject to throughout their occupational history. Career development
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process is defined throughout the life of an individual through many factors, such
as: psychological (career as vocation -V, as a tool of self-fulfillment - SE as a com-
ponent of individual life structure — CILS), socio-psychological (career as individ-
ual response to external role — IRER), sociological (career as uncovering of social
roles — USR, social mobility - SM), anthropological (career as a transition from
one status to another — TOSA), economic (career as a response to market forces —
RMF), political (career as a realization of self-interest — RSI), historical (career as
a correlation of historical consequences — HC), geographical (career as a response
to geographical circumstances — GC). The associations the studied academic youth
had with the conceptual category of “career” were categorized according to the
career dimensions developed by Arthur, Hall, and Lawrence (Cybal-Michalska,
2013: 307).
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Figure 7. Students’ associations with the notion of “career” in differentiation on orientation towards
individualistic values vs. collectivistic values

Source: own work

Career dimensions: V - vocation, SF - self-fulfillment, CILS - component of individual life structure, IRER -
individual response to external role, USR — uncovering of social roles, SM - social mobility, TOSA - transition
from one status to another, RMF - response to market forces

Students were granted the opportunity to provide any number of associations.
The results are presented in a graph (Figure 7). Observing the distribution of state-
ments from all students we note that they perceive career from several perspectives:
psychological — as vocation, a tool of self-fulfillment, component of an individual life
structure, as a response to external roles; sociological — as uncovering of social roles,
social mobility, transition from one status to another; and from the economic - as
a response to market forces. It can therefore be concluded that the psychological
dimension of career perception is leading for all respondents of this study.
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Students who value the individualistic qualities higher perceive career as
a component of an individual life structure (CILS): with future, finding a job, start-
ing a family, pursuit of dreams and personal development in these areas. Students
who value the collectivistic qualities higher, perceive career as a tool of self-ful-
fillment (SF): opportunity for promotion, satisfaction from work, development
of interests and personal opportunities in a given field, professional fulfillment.
Regardless of the respondents’ individualism-collectivism valuation, the studied
group of students see career as a transition from one status to another (TOSA):
graduation, internship, specialization, gaining professional qualifications (tempo-
rary continuity in the transition of social status).

Career planning depends on many external and internal factors. The respond-
ents assessed the importance of selected factors related to the notion of being in
control and the impact of the environment.
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Figure 8. Strength of career determinants in the opinion of study participants in differentiation on
orientation towards individualistic values vs. collectivistic values

Source: own work

Strength of determinants, where 0 means “no strength” and 6 means “maximum strength”

1 - what I want and undertake myself, 2 - social pressure, 3 — quality of socio-economic transformations, 4 - pro-
perties acquired through education and socialization, 5 - randomness beyond control

In the studied group, career decisions are determined by individual prefer-
ences. Students in both groups (Figure 9) are fully convinced that they themselves
decide on the course of their careers and see education and socialization as impor-
tant in career planning. Small importance is attributed to accidental, uncontrolled
life events. Students with the collectivist angle feel less internal and social pressure
in career development. An important factor for building a career is also the impor-
tance of the quality of modern world transformations.
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Figure 9. Student opinions on the importance of quality of the transformations of the contemporary
world for career development in differentiation on orientation towards individualistic values
vs. collectivistic values

Source: own work

Consequences: 1 - serious, 2 — minor, 3 — no consequences, 4 - no occurence, a — changes in the demographic
structure of a globalizing society, b - changes in the world of work, ¢ - breakdown of global market mechanisms,
d - rising unemployment, e - economic inequality: a rising gap between the developed countries and Third
World countries, f — changes in employment structure, g — intensification of world-wide social relations, under-
stood as a global network of interdependencies and links between states and societies that forms a global system,
h - intensification of political relations across borders, related to restrictions on the autonomy of the nation sta-
te as a sovereign and autonomous entity political life, i - deepening and expanding network of economic con-
nections across national and regional borders and leaving a single global market for goods, services and capital,
j — changes in education that answer general changes in the world of work and the structure of the occupation market

The correlation analyses did not reveal any relationship between results on
the individualism-collectivism scale and views on the importance of the quality
of modern world transformations and their consequences for career development
(Figure 9). In both groups, students perceive all consequences as grave, especial-
ly: changes in the demographic structure of a globalizing society, changes in the
world of work, the collapse of global market mechanisms, rising unemployment
and changes in education answering the changes in the world of work and the
structure of the labor market. Uneven economic level of countries (increasing gap
between the developed world and Third World countries) and the intensification
of world-wide social relationships (understood as a global network of interde-
pendence and links between states and societies that form the global system) are
of minor importance.

Other factors that promote career success, called career “anchors” or “guides”,
have been categorized into eight priority groups (Cybal-Michalska, 2013). Areas
where academic youth can increase their chances of career success are: profes-
sional competence, motivation, and career-related values that young people find
satisfying. The career “guides” are: lifestyle, sense of security and stability, profes-
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sionalism, autonomy and independence, dedication to others, creativity and entre-
preneurship, challenge and leadership.

The importance of each factor for success in career planning is presented in
a hierarchical chart’.

Table 4. Choices of career “guides” fostering professional success in the group of studied students

Individualist orientation Collectivist orientation

life style / professionalism life style / professionalism / security and stability

autonomy and independence / security and stabil- | creativity and entrepreneurship / devotion to oth-

ity / creativity and entrepreneurship ers / challenge/ autonomy and independence /
challenge / devotion to others leadership
leadership

The central place in the value system of the studied academic youth (Table 4)
is occupied by lifestyle (career is one of the many domains of life of an individual
oriented towards achieving a sense of satisfactory mental well-being, balance and
harmony) and professionalism (professional competence, aiming at being a pro-
fessional in a selected field is more important than climbing up the career ladder.)
The least preferred value in pursuing a career is leadership. This value is often
identified with an increase of power and broadening of one’s sphere of influence,
and is probably too far ahead in the future for the young people who are about to
enter the labor market.

Students with an collectivist orientation attach higher value to security and
stability (need for a clearly defined future) and dedication to others (fulfilment of
humanist values, desire to help others). They highly value “autonomy and inde-
pendence’, i.e., the ability to decide on the quality of work and the sense of free-
dom in action (no barriers, restrictions). The students mentioned challenge as one
of career “anchors” (typical for young people oriented to individualistic values),
which means a tendency for risk-taking and competing, seeking novelty and re-
sisting difficulties in work and occupational roles.

Students with an individualist orientation are more creative to develop their
own careers, which is reflected in their choice of “creativity and entrepreneur-
ship” as highly valued career “anchors”. This demonstrates the students’ inclina-
tion to recognize and solve problems, to introduce innovative changes in their

* Further value levels for individual guides were determined on the basis of statistically signifi-
cant differences in the T-test for dependent samples for individual groups with differentiated rating
systems on the Individualism-Collectivism scale (p = 0.05).
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lives, as well as to their cognitive curiosity, mobility and entrepreneurship and
the belief in the positive outcome of creative activities conducted in the planned
future.

Discussion

Many factors affect the process of exploring, constructing, and making career-re-
lated decisions by academic youth. Some of these factors are conducive to these
tasks, others inhibit them: external barriers tend to fuel students” indecisiveness.
Said factors are being researched from various academic perspectives. The goal of
this research was to identify the main impediments in career planning faced by
young people and to identify the barriers that may lead to a lack of performance in
this regard (Ukil, 2016).

Study participants defined their orientation towards individualistic and collec-
tivist standards, yet did not exhibit particular preference for either.

The principles for educating future Physical Education teachers say that the
students should, as future educators, exhibit collectivist tendencies, which would
be in line with Cybal-Michalska’s results (2013). However, the results of our re-
search have not confirmed such a regularity. An almost equal level of orientation
on collectivist and individualist values represented by the students in the study
group can be perhaps explained by the general nature of sports. Sport can be prac-
ticed by collectivist-oriented people (e.g., team sports where good team is all) and
individualist-oriented people alike (sports focused on individual success, breaking
records etc.). Both types of sportsmen are essential and are not mutually exclusive
in this profession. It is also worth noting that, following psychological typologies,
simple, clear-cut classification of personality traits is impossible (Nosal, 1992).
Most commonly, the studied subjects found themselves on a scale between ex-
treme traits forming the individualism-collectivism opposition. Referring to the
result of the question on the relevance of choice of the field of study, the individu-
alistic-oriented students assess it as slightly lower.

This shows that the lack of collectivistic tendencies makes them uncertain
about their career path. These students also exhibited a preference to follow one
profession is their lives, which is another factor that will make it more difficult for
them to find a job and pursue a professional career in the modern, changing world.
Collectivist-minded people, who see more work opportunities for themselves,
seem to have better odds in this regard. They are more open and flexible in think-
ing about their careers, although they do not focus on the planning at a fully satis-
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factory level. Previous studies demonstrate that the skills necessary for effective job
search (through advisory offices) and the awareness of career goals and personal
decision-making skills (Pothukuchi, Kumar, Dash, 2014) should be developed al-
ready at education level. Students should be encouraged to use business tools for
personal development to ensure long-term career success (Adams, Allred, 2013).
As other studies show, the introduction of career-planning to the education pro-
cess proves effective already at secondary school level (Gardnem, 2013). Gaining
knowledge and experience in a given field determines future-oriented aspirations
that guide career planning. This is a systematic process that assists in setting career
goals and choosing the right path for their achievement (Gautam, Nigam, Mishra,
2016). During education, e.g., by participating in appropriate courses, workshops,
training, through teachers providing them with detailed career information, stu-
dents should acquire the strategic skills to design their careers. Secondary school
students and university students who do that show increased self-esteem and high-
er expectations regarding the results of such planning, which help them visualize
the details of their future careers (Bear, 2016; Powers & Myers, 2017). Intervention
counseling aimed at developing cognitive skills, social competence and personal
effectiveness should also be introduced (Pinchart, Juang, Sibereisen, 2004; Gnilk,
Novakovic, 2017; Belser, Prescod, Darie, Dagley, Young, 2017).

While the transformation processes of the modern world give young people
many opportunities for development, they also show many contradictions, un-
certainties, ambiguity, paradoxes and risks (Babka, 2012). The shift away from
community-driven values and accountability to society (collectivist approach, ori-
entation “towards others”) to a more individualistic approach of self-fulfillment
(orientation “towards self”) is increasingly visible and powerful. The social norms
of equality and cooperation are replaced by greater exposition to freedom and
competition (Melosik, 2004).

The analyses of results of this study were aimed at recognizing certain subjec-
tive conditions (psychological orientation on individualistic or collectivistic val-
ues) related to individual behavioral tendencies towards various social objects in
students, future physical education teachers, in the context of their perceptions
of career. The studied group are members of a generation oriented towards in-
dividualism, who at the same time value collectivist concepts similarly to junior
high school students and academic youth studied by other authors (Babka, 2012;
Urban, 2008; Cybal-Michalska, 2013). The studied students value individualistic
standards (autonomy and agency, emotional independence), at the same time at-
taching importance to the harmony of coexistence with other people. The results
of the study indicate that there is no reason to infer that physical education stu-
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dents with individualistic or collectivistic orientation differ in any way in how they
define the concept of career and assess the factors involved in career planning.

The tendency to think in terms of individualism (independence in deciding to
enter into cooperation, good self-esteem, individual attitude to life) may not facili-
tate cooperation and pro-social behavior or promote cooperation. Physical activity
based on competition (carried out by individuals and in teams), which is charac-
teristic for physical education students, cannot be regarded as a typical component
of the individualistic orientation. Some individualists combine self-reliance with
competition and others not - the difference of attitudes is exemplified in different
cultures. That is why individualism and collectivism can be characterized as ei-
ther vertical or horizontal tendencies, according to how much emphasis is put on
equality (Grabowski, 2015). Each person and each culture can be characterized in
both dimensions, developed to varying degrees. Perhaps this explains why similar
percentages of students participating in the survey declared individualistic and
collectivistic orientation, and why these two groups do not differ in their percep-
tion of career opportunities, in the understanding of the notion of “career” and in
the value attached to selected factors of career-building.

The results of the study demonstrate only statistically significant difference be-
tween individualist and collectivist-oriented students was observed: the relevance
of the choice of studies for personal interests. Collectivist-oriented students
proved more certain as to the relevance of the choice of field of study.

In summary, the participants of the study, both individualistic and collectivis-
tic students:

« to a similar degree assess the personal relevance of choosing the profession
of physical education teacher (assessed at 50% with a higher percentage of
non-respondents to this question characterized by collectivist values);

« assess their chances of professional success as “very high and high”; individ-
ualists are fully convinced of future success;

« see the possible problems after graduation in difficulties in finding a job that
corresponds well with their education profile or personal preference;

« from a psycho-sociological perspective, students who value individualism
higher perceive career as a component of individual life structure, while
those who value collectivism higher perceive it as a tool of self-fulfillment;
to all study participants career is a status transition;

« notice modern world transformations and see serious consequences thereof
for their careers in: changes in the demographic structure of a globalizing
society, changes in the labor market, the collapse of global market mech-
anisms, rising unemployment and changes in education; at the same time,
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they attribute less significance to the economic inequality between countries
and to the intensification of world-wide social relations;

o for students, the leading guides to career development are lifestyle (mental
well-being, balance and harmony) and professionalism (professional com-
petence); the career value least preferred by students is leadership; academic
youth with a collectivistic orientation emphasize the importance of a safe
future (security and stability) and the ability to work with people and for
people (sacrifice for others), whereas students with an individualistic ap-
proach value creativity and entrepreneurship, which means an inclination
for creative work in the future.

Conclusions

Students of the University School of Physical Education in Wroclaw are oriented
towards individualistic and collectivistic values to a similar extent. Both groups are
moderately satisfied with their choice of study. They are also moderate in assessing
the possibilities of career development, although individualist-oriented students
perceive significantly fewer ways of achieving professional success, while collectiv-
ist-oriented students see slightly more of them. While students perceive the main
“guides” in planning their career paths similarly, they differ in the choice of other
significant values, such as the sense of occupational stability and working for other
people (collectivist approach) and creativity in innovative solutions (individualist
approach).

The results obtained in this study corroborate previous research, demonstrat-
ing that individualism and collectivism can coexist, and the domination of one
orientation over the other is an outcome of a particular situation. Today, indi-
vidualism and collectivism are not treated as opposing poles but as independent
dimensions, perceived as potential ways of reacting to certain situations and not as
fixed personality types (see Reykowski, 1992).
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At the foundation of this research lies the belief that the
age can directly differentiate the perception of counter-
productive work behaviors. The aim of the article is to
identify and present the relationship between age and
the perception of counterproductive work behaviors. The
survey research was carried out in June 2017, with the
use of Internet-based survey questionnaire (CAWI). There
were altogether 198 officers examined. The results confirm
the existence of variety counterproductive behaviors ac-
cording to the classification proposed by P.E. Spector. The
analysis results confirm the appearance of dependence be-
tween the age of officers and their perception of counter-
productive behaviors. The conclusions which come from
the research can have significant implications to superiors
in the scope of prophylactic actions aimed against counter-
productive behaviors.

Introduction

It was already the father of scientific management, F. Taylor, who fought against
bad organization of work, waste of means, unrealistic and exorbitant norms and
incentive schemes, in which it was not the best accomplishments that mattered,
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as well as criticized the existing disparities between requirements of work stations
and workers’ capabilities. He believed that an empirical approach towards organi-
zation of work would result in productivity gains (Hamel, 2008).

According to B. Westwood, productivity can be treated as a belief in human
abilities, as a state of mind directed towards continuous improvement, as well as
making unceasing effort intended to apply newer and newer technologies and
methods to secure affluence and happiness to mankind. Moreover, productivity is
“training of minds and development of people’s attitudes within the whole of soci-
ety as such — which will be decisive in whether the population of the given coun-
try will attain a high productivity and affluence or low productivity and poverty”
(1994: 146). The researcher also argued that it is boredom which kills productivity
and that it can be counteracted by making work more attractive. “If work is more
interesting and provides satisfaction, society benefits by it through:

« products of better quality,

« a higher level of living conditions,

o alower number of accidents at work,

o alower staff turnover,

o fewer social problems such as absenteeism and alcoholism” (Westwood,

1994: 152).

Since the second half of the 1990s the literature of the subject dealing with
management and organizational behaviors has seen an increasing number of pub-
lications devoted to workers’ behaviors directed against their organization, includ-
ing also those affecting the drop in productivity. Researchers undertake to explain
economic, social and psychological consequences of counterproductive work be-
havior (CWB) with the aim to make society aware of the severity of threats result-
ing from such conducts. Despite the rich literature concerned with behaviors at
work in organizations, both positive and negative ones (e.g., Dalal, 2005), it needs
observing that there are very few publications available, which treat about coun-
terproductive behaviors encountered in uniformed forces.

So far there still has not been established one uniform definition of CWB or
types of these. The majority of conceptualizations that have been indicated by re-
searchers define counterproductive behaviors as measured/intentional behaviors
which are detrimental to the organization or, in their intention, are meant to im-
pair the organization and its stakeholders. They are commonly of the volitional
character and are justified by the worker (e.g., Marcus & Schuler, 2004). It can be
inferred from the definition that behaviors which are results of unintentional acts
are not counterproductive ones. Some researchers are not wholly satisfied with
this kind of definition. They ponder over whether counterproductive behaviors are
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indeed intentional, purposeful by nature and whether they are an effect of a free
choice made by the given worker, or perhaps they include also behaviors when the
worker does not act with the intention to impair or such an intention cannot be
ascribed to them. The richness of terminology, which is present in the literature,
causes the term ‘counterproductive behavior’ to have earned the name of a seman-
tic jungle (Neumann and Baron, 2005; Macko, 2009).

Although the literature of the subject presents a variety of terms and typologies
relating to CWB, researchers concentrate on convergent problems which concern
reactions detrimental to the existence of an organization. These reactions lead to
lowering of the organization’s effectiveness, irrespective of whether it is to concern
the effectiveness of processes, social climate or economic results of the company
(Macko, 2009).

Part of the authors consider CWB in the category of individual types of be-
haviors which are detrimental to the organization, e.g., absenteeism from work
(Bakker, Demerouti, de Boeri and Schaufeli, 2003), abuse of workers (Tepper, 2000;
Szeliga-Kowalczyk, 2005), stealing (Vardi and Weitz, 2016) or abrupt behavior in
contacts with clients (Perlow and Latham, 1993). In turn, part of the researchers
group individual instances of behavior into categories, such as aggression and vi-
olence in the organization (Neuman and Baron, 1998, 2005), anti-social behavior
(Giacalone and Greenberg, 1997), dysfunctional behavior and offence against the
organization (Hogan and Hogan, 1989), downward envy (Yu, Dufty and Tepper,
2018) (Schaufeli, Bakker and Van Rhenen, 2009) or acts of sabotage in the organ-
ization (Gestman, 2001).

For the needs of the present study, the classification of types of counterproduc-
tive behavior at work, which was proposed by Spector and colleagues, was chosen.
The classification was elaborated on the basis of analysis of the literature of the
subject and exploratory factor analysis (Spector, Fox, Penney, Bruursema, Goh and
Kessler, 2006):

« abuses — cover such behaviors as physical aggression, verbal aggression, or
ignoring co-workers (Richman, Rospenda, Flaherty and Freels, 2001). These
acts are aimed directly at colleagues and persons connected with the organ-
ization (stakeholders). They are intended to do physical or psychic harm;

« stealing — understood as appropriation of items of organization’s property;
stealing is categorized as a manifestation of aggressive behavior against the
organization as a whole (Neuman and Baron, 1998);

« sabotage - classified as an active form of CWB; it is intended to impair the
organization as a whole and consists in destruction of the official property
belonging to the employer, etc.;
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» deviation of production - qualified as a passive form of CWB; covers such
forms of behavior as: not complying with recommendations and not follow-
ing procedures, intentional making mistakes, etc. (Hollinger, 1986);

» worker’s retreat — consists in purposeful decreasing the time spent per-
forming official duties, as well as limiting the amount of energy dedicated
to working, e.g., shortening the working time, “cyber loafing” - surfing the
Internet while being at work, intended lateness for work.

One of the determinants of workers’ behaviors is their socio-demographic di-
mension. Researchers point to the fact that, among others, it is men who manifest
counterproductive behaviors more often than women (Hollinger and Clark, 1983;
Gruys and Sackett, 2003; Kishamore et al., 2010; Ocel and Aydin, 2010; Vardi and
Weitz, 2004). Such behaviors are also more characteristic of younger people, in
particular young men (Jones, 2009; Markus and Schuler, 2004) and those with
short length of service (Gruys and Sackett, 2003).

A number of studies in different countries reveal that policing is a particularly
stressful occupation. Age appears to be an important factor in predicting CWB
(Smoktunowicz, Baka, Cieslak, Nichols, Benight, and Luszczynska, 2015). How-
ever, no research including the criterion of age of functionaries in uniformed ser-
vices and their perception of counterproductive behavior in the service, according
to the classification proposed by Spector et al. (Spector, Fox, Penney, Bruursema,
Goh and Kessler, 2006) has been conducted to date.

Material and methods

The survey research on counterproductive behaviors observed by functionaries
of uniformed forces in the place of their service was carried out in June 2017.
In order to accomplish the aim, an Internet-assisted questionnaire (CAWI) was
used. In the questionnaire, instead of the expression “counterproductive behav-
iors”, those of “behaviors detrimental to the organization” and “behaviors detri-
mental to co-workers” were applied. The obtained results enabled the authors to
verify the hypothesis concerning the existence of a dependence between the age
and the perception of counterproductive behaviors in the service. For this purpose
the chi-square independence test was made use of. In the analysis, the division of
the examined group according to the respondents’ age was accepted.

For the needs of this study the assumption was accepted that the measure will
cover the level of recognizing/observing of counterproductive behaviors among
co-functionaries by subjects who belong to three age groups: 27-35 years, 36-50
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years, 51 years and over. This assumption results from the fact that the above-de-
scribed measure seems more accurate than asking the respondents directly about
manifestations of such a type of behavior spotted while in the service. The point
is that the examined (in the majority of cases) do not admit to negative behaviors,
like stealing or isolating a colleague. Consequently, the authors wished to avoid the
appearance of Rosenberg effect, which manifests itself in that the assessment of
one’s own conduct can be inadequate, not objective or/and falsified, since the ques-
tions under study are personal and sensitive — in such cases, the examined person
endeavors to present himself/herself in a positive light, yet also wants to satisfy the
researcher, interprets the tool and behaves in compliance with the expectations
assumed by the researcher.

Because of the hermetic nature of the professional environment, which is
characteristic of uniformed forces, and also due to the high degree of hierarchi-
cal organization of the services, carrying out survey research, or other studies,
by researchers from outside the environment is practically an unworkable task.
Additionally, the sensitive nature of the examined matter of “counterproductive
behaviors” makes obtaining the official permission to conduct such research very
difficult if not possible at all. Hence, the authors, being particularly interested in
obtaining information on functionaries’ conducts which are detrimental to their
organizations, decided to proceed and carry out the research in the on-line fash-
ion. The questionnaires were completely anonymous and sent out to functionaries’
private e-mail addresses. The feedback received made it possible to elaborate on
the below-presented results and discuss the subject matter in some detail.

Results and discussion

The CAWTI research covered 198 respondents, that is 78 females and 120 males,
grouped into three age ranges: 27-35 years, 36-50 years and 51 years and more. The
structure of the respondents only partially reflected the differences existing in the
general population (Table 1), since the percent of women in uniformed service is de-
cidedly lower than that of men. Year after year, however, the difference is becoming
narrower due to the growing interest on the part of females in taking employment in
the forces. Still, it is males who “dominate” the number of the employed in uniformed
forces. Hence, men constituted the majority of examined (61%) in the present study.
Regarding the level of education, women-respondents, more often than their male
counterparts, hold higher education (x2 = 19.195; df = 1, p = 0.000) and are more
often found to belong to the younger age groups (x2 = 15.319; df = 2, p = 0.000).
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Table 1. Structure of the respondents due to their sex, age and level of education (n = 198)
Age
Education Sex 51 d Total
27-35 years 36-50 years years iy
more
Females 6 0 0 6
Secondary
Males 18 24 0 42
Females 48 24 0 72
Higher I\ foles 36 30 12 78
Total 108 78 12 198

Source: Own calculations on the basis of the research results

The length of women’s service is shorter than that of men (Table 2), that is
among the 78 women-respondents: 8% have been serving for up to one year, 38% -
between 1 and 5 years, 23% — between 6 and 10 years, and 31% - for over 10 years.
On the other hand, among the 120 men-respondents: 25% have had the length of
service between 1 and 5 years, 30% — between 6 and 10 years, and 45% - of over
10 years.

Table 2. Structure of the respondents according to their sex and length of service

Length of service
Sex Total
Up to 1 year from 1 to 5 years | from 6 to 10 years over 10 years
Females 6 30 18 24 78
Males 0 30 36 54 120
Total 6 60 54 78 198

Source: Own calculations on the basis of the research results

The principles of equality of chances and equal treatment of women and men
in the sphere of employment and work (apart from the women’s greater interest
in the service resulting from, e.g., stability of employment and stable pay) have an
influence on the rise in the number of women admitted to the service. Hence, the
above-presented structure of the respondents according to their sex, age, educa-
tion and length of service can result from the changes in the policy of admission
to the uniformed forces and the necessity of complying with the EU requirements.

In their work places, the respondents observe, among others, verbal aggres-
sion (e.g., shouting, calling names), offensive conduct (e.g., humiliation, offen-
sive gestures), ostracism (e.g., isolating a co-worker, neglecting somebody’s con-
tribution), as well as incitement (e.g., forcing/persuading colleagues to perform
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dangerous or forbidden acts). What is interesting, none of the respondents ob-
served physical aggression in their place of work. The examined in the oldest age
group did not observe manifestations of verbal aggression, abusive behavior or
instances of instigation, either. On the other hand, those belonging to the age
group 27-25 years of age, more often than those in the 36-50 years age group,
observe verbal aggression, abusive behavior and instigation in their work places
(Table 3, Figure 1).

Table 3. Distribution of the responses to the question “Do you notice any of the following abuses
with reference to the workers in your work place?”

Physical Verbal Offensive
aggression aggression conduct

I 11 III I 11 III I I III I II III I II 111
No | 108 | 78 12 54 | 42 12 54 | 42 12 | 66 | 48 6 9% | 78 12
Yes 0 0 0 54 | 36 0 54 | 36 0 [ 42 | 30 6 12 0 0

- X2=10.92; X2=10.92; X2=0.61; X2=10.65;
p=0.004** p=0. 004*** p=0.739 p=0.005***

Ostracism Incitement

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group
Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p < 0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results

50% 50%

50% 46% 46%
40%
30%
20%
13%
10%
0% 0% 0% 0%

0%

I I I

B Verbal aggression Offensive conduct M Incitement

Figure 1. Reported manifestations of abuses of co-workers, by age group (p<0.05).
I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group
Source: Own calculations on the basis of the research results
I - 27-35 years age group, II — 36-50 years age group, III - 51 years and more age group
Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p < 0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results



212

ANNA SZELIGA-DUCHNOWSKA, MIROSEAWA SZEWCZYK

In their work places, younger people, more often than older respondents, no-
tice the following: intentional lowering of productivity and quality of work, fail-
ure to obey orders and to comply with procedures, not notifying the superiors of
problems or abuses occurring in the work place (Table 4, Figure 2). The purposeful
committing errors was observed only by members of the youngest age group.

Table 4. Distribution of the responses to the question: “Do you notice in your work place any of the
following workers’ behaviors (the so-called passive) which are detrimental to the organization?”

Intentional Failure to obey Not notifying the
. . The purposeful .
lowering of Reducing work orders and to e superiors of problems
vl . . committing o
productivity and efficiency comply with errors or abuses occurring in
quality of work procedures the work place
I 11 III I I III I II III I II 111 I II 111
No | 84 72 12 42 24 6 66 48 12 | 102 | 78 12 48 48 12
Yes | 24 6 0 66 54 6 42 30 0 6 0 0 60 30 0
X2=9.72; X2=2.32; X2=7.30; X2=5.16; X2=15.98;
p=0.007** p=0.314 p=0. 026** p=0.077* p=0.000***

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p<0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results

60%

50%

56%

39%

40%

30%

22%

20%

10%

0%

6%

I

38%

8%

0%

I

38%

0% 0%

® Intentional lowering of productivity and quality of work

® Failure to obey orders and to comply with procedures

B The purposeful committing errors

0%

Not notifying the superiors of problems or abuses occurring in the work place

0%

Figure 2. Reported manifestations of passive behaviors, by age group (p<0.10).

I - 27-35 years age group, II — 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Source: Own calculations on the basis of the research results
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Among the active workers” behaviors which are detrimental to the organi-
zation, the respondents observed the following: damaging equipment, using up
a larger number of materials than it is necessary and creating a negative image of
the organization (Table 5).

Table 5. Distribution of the responses to the question: “Do you notice in your work place any of the
following workers’ behaviors (the so-called active) which are detrimental to the organization?”

. Using up a . .
Destruction . . Intentional Creating a nega-
, Damaging equip- | larger number of . .
of employer . . soiling of the tive image of the

ment materials than it A
property workplace organization

is necessary
I o | 11 I I | 11 I I | 11 I I | I I I | III
No | 108 | 78 | 12 | 108 | 66 | 12 | 66 | 48 6 (108 | 78 | 12 | 78 | 54 | 12
Yes | 0 0 0 0 12 0 42 | 30 6 0 0 0 30 | 24 0

- X2=19.65; X2=0.61; - X2=4.99;
p=0.000*** p=0.748 p=0.082*

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group
Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p<0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results

35% 31%
20% 28%
25%
20%
15%
10%
5%
0%

15%

0% 0% 0%
I I1 11
® Damaging equipment Creating a negative image of the organization

Figure 3. Reported manifestations of active behaviors, by age group (p < 0.10).
I - 27-35 years age group, II — 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Source: Own calculations on the basis of the research results

The respondents noticed also purposeful lateness for work, shortening time
of work, prolonging breaks, leaving the work station, intentional performing the
work more slowly, taking days off without being entitled to that, simulating sick-
ness, as well as “cyber loafing”. Again, it is younger respondents, more often than
their older colleagues, who observe the instances of prolonging breaks and “cy-
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ber loafing’, i.e., surfing the Internet during the time which should be devoted to
working (Table 6, Figure 4).

Table 6. Distribution of the responses to the question: “Do you notice in your work place any of the
following workers’ behaviors (the so-called purposeful doing-nothing) which are detrimental to the

organization?”
Intentional | Taking days
Lateness for shortening Prolonging | Leaving t‘he performing off with?ut Cyber loafing
work time of work breaks work station the work | being entitled
more slowly to that
Ir(ymyuar| 1 (mom(uaory (o (or{1r|{mojor|Ir|{momjor| I |IIo|o|I1|I|II
No|108| 66 | 12| 84 | 54 | 12 | 48 | 48 | 6 |102| 60 | 12 | 90 | 48 | 12 | 54 | 60 | 12 | 42 | 42 | 12
Yes| 0|12 | 0|24 |24| 0|60|30]| 6 6|18 | 0|18 |30 | 0|54 (18| 0|66|36| O
X2=19.65 | x2=5.89 X2=5.31; X=14.82; X?=15.80; X2=21.49; X=17.63;
p=0.000*** | p=0.053* p=0.070* p=0.001** | p=0.000"** |p=0.000""* | p=0.000%"*

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p<0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

56%
50%
22%
17%
6%
0%

61%

15%

38%  38%

46%

23%

50%

31%
23%
I 0% 0% | 0% 0% 0% 0%
I I

Figure 4. Reported manifestations of ,,doing-nothing” behaviors, by age group (p < 0.10).

B Lateness for work

H Prolonging breaks

Intentional performing the work more slowly

B Cyber loafing

Shortening time of work
B Leaving the work station

Taking days off without being entitled to that

I - 27-35 years age group, II — 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Source: Own calculations on the basis of the research results
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Persons in the 27-50 years age group declare noticing manifestations of ap-
propriation of items of official property by a co-worker/co-workers in their place
of work (Table 7).

Table 7. Distribution of the responses to the question: “Do you observe in your work place manife-
stations of appropriation of the organization’s official property by a co-worker/co-workers?”

I I 111
No 96 60 12
Yes 12 18 0

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Source: Own calculations on the basis of the research results

Among the reasons for appropriating items of official property which belong
to the organization, the respondents listed, among others: the sense of being treat-
ed unfairly in the organization, low satisfaction with the performed work and inef-
fective system of control (Table 8, Figure 5). 5.6% of the respondents in the 27-35
years age group and 15.4% in that of 36-50 years point to the feeling of injustice as
the reason for appropriation of official property; 15.4% of the respondents at the
age between 36 and 50 years indicate low level of satisfaction with their job, where-
as 7.7% of the examined in this age group point to the poorly functioning system
of control in the organization as the main reasons.

Table 8. Distribution of the responses to the question: “What are the reasons for appropriation of
the organization’s official property?”

Economic rea- | The sense of | Low satisfac-

Ineffecti
sons (e.g., lack | being treated | tion with the feflective I don’t know
. o system of Other
of financial | unfairly in the | performed control the reason

resources) organization work

I Ir {11 | I II | III | I I [ III | I I || I Ir {mar| r (I |II

No (108 |78 |12 |102 |66 |12 |108 |66 |12 |108 |72 |12 |[102|72 |12 |102|78 |12

Yes |0 0 0 6 12 {0 0 12 {0 0 6 0 6 6 0 6 0 0

- X*=6.57; x*=19.65; X*=9.52; x*=1.19; X*=5.16;
p=0.037+* p=0.000**  |p=0.009***  |p=0.552 p=0.076*

I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group
Statistically significant: * - at p < 0.10, ** - p<0.05, *** - p < 0.01

Source: Own calculations on the basis of the research results
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® The sense of being treated unfairly in the organization = Ineffective system of control
Low satisfaction with the performed work = Other
Figure 5. The reasons for appropriation of the organization’s official property (p<0.10)
I - 27-35 years age group, II - 36-50 years age group, III - 51 years and more age group

Source: Own calculations on the basis of the research results

Conclusions

Summing up the above-presented results of the research, the following conclu-
sions can be formulated:

1. It is a worrying phenomenon, which occurs in uniformed services, that
respondents in each age group, i.e. 27-35, 36-50 and 51 years and over,
observe instances of all the types of counterproductive behavior distin-
guished by Spector and colleagues among their co-functionaries. These
conducts include: abuses, deviation of production, sabotage, stealing and
worker’s retreat (Spector et al., 2006), which means that such behaviors
do occur. On the other hand, the fact that respondents are able to declare
observing conducts of this type should be acknowledged to be the posi-
tive aspect of the examined functionaries” indications, as the functionar-
ies can notice them and present the awareness of their being detrimental
to the organization.

2. None of the respondents observed instances of physical aggression in the
place of their service. The respondents of the oldest age group did not no-
tice manifestations of verbal aggression, offensive behavior or instigation
against co-functionaries, either. On the other hand, functionaries in the
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27-35 years age group, more often than those in that of 36-50 years, can ob-
serve verbal aggression, offensive behavior or instigation (category: abuses
of co-workers).

3. Similarly, younger functionaries, more frequently than their elder col-
leagues, observe counterproductive behaviors which belong to the groups
of the so-called active or passive workers’ behaviors detrimental to the or-
ganization, and also prolonging breaks and “cyber loafing” - surfing the
Internet while being supposed to be performing regular duties at work,
which - in turn - is qualified as the so-called “intentional doing-nothing”

4. Persons in the 27-50 years age group notice instances of stealing in their
work environment. Among the reasons for appropriating items of official
property which belong the organization, the respondents list, among oth-
ers, the sense of unfair treatment in the organization, low level of satisfac-
tion and ineffective system of supervision/control.

The results of the survey research which are presented above depict a fairly
complex picture of counterproductive behaviors in uniformed forces, which con-
firms - at least partially — the hypothesis of the existence of a dependence between
the age and perception of counterproductive behavior in the service. Younger
functionaries, more often than their elder colleagues, notice behaviors which are
detrimental to the organization to occur among co-functionaries in their work
environment. This can result from the fact that they possess higher awareness of
how individual types of conduct affect (worsen) the productivity of work than
older persons.

The frames of the present study provide an opportunity of continuing an earlier
work which dealt with differences between women and men as regards perception
of counterproductive behaviors in uniformed forces and somehow confirm the
regularity that older functionaries (the so-called Generation X and Generation of
PRL [People’s Republic of Poland]) can represent a completely different perception
of acts which affect the productivity in the service, e.g., in terms of appropriation
of items of the organization’s official property, than their younger colleagues. It can
be supposed that the younger functionaries perceive stealing of official property as
an instance of counterproductive behavior (they are fully aware of this and hence
notice such acts more often), while their older colleagues can evaluate this kind
of conduct as negative, yet do not have the awareness of the impact of stealing on
worsening of productivity or they just show a neutral attitude towards the issue
of appropriation of official property (in the wake of watchwords popular in the
times of the People’s Republic of Poland: “I'm entitled to it!”, “This is after all ‘only’
a ballpoint pen, fuel, ...”).
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In the opinions expressed by both functionaries’ superiors and specialists (psy-
chologists) - there is a thorough identification of causes behind different levels of
perceiving counterproductive behaviors among the groups of younger and older
functionaries of uniformed services. The above-presented conclusions carry con-
siderable implications for working out appropriate procedures in the sphere of
management of human resources in uniformed forces, with a special emphasis laid
on values which should be observed in this type of professionals and which aim to
improve productivity of each functionary employed in the service.

References

Bakker A.B., Demerouti E., De Boeri E., Schaufeli W.B. (2003). Job demands and job resources as pre-
dictors of absence duration and frequency. ,,Journal of Vocational Behavior”, No. 62, pp. 341-356.

Dalal R.S. (2005). A meta-analysis of the relationship between organizational citizenship behavior and
counterproductive work behavior. ,,Journal of Applied Psychology”, no. 90.

Gestmann M. (2001). Sabotaz w miejscu pracy. Krakow.

Giacalone R.A., GreenbergJ. (eds) (1997). Antisocial Behavior in Organizations. Thousand Oaks, CA.

Vardi Y., Weitz E. (2016). Misbehavior in Organizations: A Dynamic Approach. Routledge.

Gruys M.L., Sackett P.R. (2003). Investigating the dimensionality of counterproductive work behavior,
“International Journal of Selection and Assessment” vol. 11, no. 1.

Hamel G. (2008). Zarzgdzanie jutra. Jakie jest twoje miejsce w przysztosci? Lublin.

Hogan J., Hogan R. (1989). How to measure employee reliability. ,,Journal of Applied Psychology” No.
74, pp. 273-279.

Hollinger R.C. (1986). Acts against the workplace: Social bonding and employee deviance. “Deviant
Behavior” No. 7, pp. 53-75.

Hollinger R.C., Clark J. (1983). Deterrence in the workplace: Perceived certainty, perceived severity and
employee theft, ,Social Forces” vol. 62, no. 2.

Jones D.A. (2009). Getting even with one’s supervisor and one’s organization: relationships among types
of injustice, desires for revenge, and counterproductive work behaviors. ,Journal of Organizational
Behavior” vol. 30.

Kisamore J.L., Jawahar .M., Liguori E.W., Mharapara T.L., Stone T.H. (2010). Conflict and abusive
workplace behaviors, the moderating effects of social competencies. ,,Career Development Inter-
national” vol. 15, no. 6.

Macko M. (2009). Poczucie sprawiedliwosci organizacyjnej a zachowania pracownikéw. Poznan.

Marcus B., Schuler H. (2004). Antecedents of counterproductive behavior at work: A general perspecti-
ve. ,Journal of Applied Psychology” no. 89, pp. 647-660.

Neuman J.H, Baron R.A. (2005). Aggression in the workplace. A social-psychological perspective. [In:]
S. Fox, P.E. Spector (eds). Counterproductive Work Behavior: Investigations of Actors nad Targets,
Washington.

Neuman J.H., Baron R.A. (1998). Workplace violence and workplace aggression: Evidence concer-
ning specific forms, potential causes, and preferred targets. “Journal of Management” no. 24,
pp. 391-419.



Uniformed service officers’ ageas a variable differentiating the perception 219

Ocel H., Aydin O. (2010). The effects of belief in a just world and gender on counterproductive work
behaviors. “Turkish Journal of Psychology” vol. 25, no. 66.

Perlow R., Latham L.L. (1993). Relationship of client abuse with locus of control and gender: A longitu-
dinal study, “Journal of Applied Psychology” no. 78, pp. 831-834.

Richman J.A., Rospenda K.M., Flaherty J.A., Freels S. (2001). Workplace harassment, active coping,
and alcohol-related outcomes. “Journal of Substance Abuse” no. 13, pp. 347-366.

Smoktunowicz E., Baka L., Cieslak R., Nichols C.E, Benight C.C., Luszczynska A. (2015). Explaining
counterproductive work behaviors among police officers: The indirect effects of job demands are
mediated by job burnout and moderated by job control and social support, ,Human Performance”
28(4), pp. 332-350.

Spector P.E., Fox S., Penney L.M., Bruursema K., Goh A., Kessler S. (2006). The dimensionality of
counterproductivity: Are all counterproductive behaviors created equal?, “Journal of Vocational
Behavior” no. 68, pp. 446-460.

Szeliga-Kowalczyk A. (2005). Mobbing w relacjach pracowniczych w polskich urzedach skarbowych,
Zeszyty Naukowe Instytutu Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagielloniskiego “Zarzadzanie Pub-
liczne”, nr 2 (30), pp. 177-189.

Tepper B.J. (2000). Consequences of abusive supervision. “Academy of Management Journal” no. 43,
pp. 178-190.

Yu L., Duffy M. K., Tepper B.J. (2018). Consequences of downward envy: A model of self-esteem threat,
abusive supervision, and supervisory leader self-improvement, ,,Academy of Management Jour-
nal’, 61(6), 2296-2318.

Vardi Y., Weitz E. (2004). Misbehavior in Organizations. Mahwah, NJ.

Westwood B. (1994), Zarzgdzanie. Wytyczne do osiggniecia doskonatosci. £Lodz.






KULTURA — SPOLECZENSTWO - EDUKACJA Nr 2 (14) 2018 POZNAN

M KULTURA

JPOLECZERTIO

Karolina Cynk

1 EDUKAC J A Uniwersytet Rzeszowski

Stan inteligencji Srodowiskowej studentéw
z Polski, Stowacji, Czech i Ukrainy

KEYWORDS

environmental intelligence, envi-
ronmental personality, environ-
mental protection, sociological
research, interdisciplinary

ABSTRACT

Cynk Karolina, Stan inteligencji sSrodowiskowej studentow
z Polski, Stowacji, Czech i Ukrainy [State of environmen-
tal intelligence students from the Poland, Slovakia, the
Czech Republic and Ukraine]. Kultura — Spoteczenstwo —
Edukacja nr 2(14) 2018, Poznan 2018, pp. 221-243,
Adam Mickiewicz University Press. ISSN 2300-0422. DOI
10.14746/kse.2018.14.16.

Article consists from two part — theoretical, which con-
tain conceptualization of basic concepts and empirical, in
which have been presented investigative hypotheses and
analysis of the data obtained results conducted research in
Poland, Slovakia, Czech Republic and Ukraine in 2015.
The subject of the research was: “Environmental values in
the awareness of the students of humanities and life sci-
ences from the selected European countries”.

Formulate conclusions are pessimistic enough. They indi-
cate, that level of evolution of environmental intelligence is
low among students, accompanies also deficit of feature of
so called environmental personality ago. The highest level
of environmental intelligence have presented non-believers
and persons declaring other confession. In second variable
they were inhabitants of cities. Results they should present
impulse for taking of next research in this range.

Wstep

W trakcie ewolucji cztowieka wiele jego organow ulegalo modyfikacji; do pewne-
go czasu sukcesywnie zwigkszata si¢ chociazby objetos¢ i masa ludzkiego mézgu.
Faktu tego nie nalezy utozsamia¢ z konsekwentnym rozwojem zdolnosci umysto-
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wych czlowieka; gdy ten jednak przyspieszyt, homo sapiens posiadt zdolno$¢ roz-
wijania kultury, co pozwolito mu przetrwac.

Mimo ze ludzki mdzg jest wcigz nie do konca zbadanym organem, liczne in-
formacje, jakie $wiat nauki zebral na przestrzeni lat, pozwalajg stwierdzi¢, iz to
w nim - ogélnie rzecz ujmujac — umiejscowiona jest inteligencja. Fascynuje on
czlowieka od czasow starozytnych, kiedy to ludzie zaczeli poréwnywac sie za-
réwno z innymi zwierzetami, jak i z innymi osobami. Szybko okazalo sie, ze pod
wzgledem sprawnosci w zakresie myslenia, rozumowania i innych proceséw po-
znawczych istoty ludzkie réznig si¢ nie tylko od zwierzat, ale takze miedzy soba.
To, jak bardzo ludzie s3 odmienni, a takze zrddla tych réznic oraz sposéb ich opi-
sania stanowi przedmiot zainteresowan wielu fachowcow zajmujacych si¢ zagad-
nieniem ludzkiej inteligencji. Skromna ambicja niniejszej pracy jest zbadanie tego
zagadnienia, cho¢ w bardzo waskim wymiarze, a mianowicie zwigzku inteligencji
z kwestig ochrony przyrody.

Istota inteligencji sSrodowiskowej

Zrozumienie terminu inteligencja srodowiskowa wymaga uprzedniego wyjasnie-
nia pierwszego cztonu tego wyrazenia. Warto nadmieni¢, ze pojecie inteligencji
jest bardzo trudne do zdefiniowania, jednak w celu uzyskania pewnego ogdlnego
pogladu na temat tego, czym ona jest, warto przywola¢ poglady prekursora w dzie-
dzinie badan nad inteligencja - sir Francisa Galtona, ktéry uwazal, ze konstytuuja
ja dwie cechy: energia dzialania i wrazliwo$¢ zmystowa. Pierwsza z nich jest nie-
zbedna do wykonywania pracy umystowej, druga pozwala odbiera¢ informacje
z otoczenia, ktdre, odpowiednio wykorzystane, umozliwiaja adaptacje do warun-
kow srodowiskowych (Necka, 2003: 15-16). Mimo Ze obecnie réwniez sigga si¢
do tego tradycyjnego rozumienia zdolnoséci umystowej, mocniejszy akcent ktadzie
sie na nieco inne jej aspekty. Wedtug amerykanskiej psycholog Lindy Gottfredson
inteligencja stanowi ogélng zdolnos¢ umystows, dotyczacg umiejetnosci rozumo-
wania, planowania, rozwigzywania probleméw, myslenia abstrakcyjnego, pojmo-
wania zlozonych kwestii oraz szybkiego uczenia si¢ - takze na podstawie wlasnego
doswiadczenia (Gottfredson, 1997: 13). Ujecie to wskazuje, iz istota inteligencji
jest zdolno$¢ radzenia sobie z nowymi oraz zlozonymi wymiarami sytuacji, jakie
spotykaja czlowieka. Inteligencja jest zatem cecha zgeneralizowana, czyli ujaw-
niajacy si¢ w roznych sytuacjach i zadaniach intelektualnych. Zdolnosci umystu
zastuguja na miano cech, poniewaz przejawiaja si¢ w pewnej klasie zadan, a wiec
do pewnego stopnia s3 uogélnione. Gwoli $cistosci ceche nalezy zatem uznaé za
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»wzglednie stala, charakterystyczng dla jednostki, zgeneralizowang tendencje do
okreslonych zachowan, przejawiajaca si¢ w réznych sytuacjach” (McCrae, Costa,
1995:232). Cechami w tym ujeciu nie sg tylko wlasciwosci intelektu cztowieka (po-
ziom sprawnos$ci w zakresie myslenia, rozumowania i innych proceséw poznaw-
czych), ale takze jego osobowos¢ i temperament. Cechy temperamentu to przede
wszystkim wrodzone wtasciwosci ukltadu nerwowego, determinujace formalng
charakterystyke zachowan czlowieka, takg jak aktywnos¢ czy reakcje na bodzce.
Cechy osobowosci z kolei to typowe sposoby zachowania cztowieka w sytuacjach
emocjonalnych i spolecznych (Necka, 2003: 14). Ten ostatni rodzaj cech - z punk-
tu widzenia podejmowanej problematyki - jest szczegélnie interesujacy, poniewaz
nawiazuje on do funkcjonujgcego w literaturze przedmiotu, wyrazenia tak zwanej
osobowosci srodowiskowej. Sam termin osobowos¢ oznacza

zespol cech warunkujacych spdjnos¢ zachowania i tozsamosci jednostki. Pod wzgledem
nasilenia i konfiguracji tych cech, ktére ksztattujg sie w toku interakeji czynnikéw gene-
tycznych i Srodowiskowych oraz tworzg strukture osobowosci (...) wystepuja réznice in-
dywidualne. One to wspdtdecydujg o specyficznym dla jednostki przystosowaniu do wy-
magan $rodowiska (...). (Strelau, Dolinski, 2010: 799)

Psycholodzy i socjolodzy kultury do zespolu cech charakteryzujacych wspo-
mniany typ osobowosci srodowiskowej zaliczaja: otwartg (ekstrawertyczng) i zyczli-
wa postawe wobec innych istot, uczciwos¢, czuto$é, uczuciowosé, uczynnosé, skrom-
nos$¢, ugodowos¢, tolerancyjnosé, sumienno$¢, kontemplacje, empatie, odpornosé
na stres, holistyczny sposob postrzegania §wiata, wrazliwos¢ na piekno przyrody, go-
towos¢ i umiejetnos¢ dzialania w jej obronie, styl zycia zgodny z przyjeta hierarchia
wartoéci — bardziej duchowych niz konsumpcyjnych (Kalinowska, 1993: 298). Nie-
ktore z wymienionych cech tworzg wrecz podstawe struktury ludzkiej osobowosci;
amerykanski psycholog Lewis Goldberg zaliczyt do nich: ekstrawersje, ugodowos¢,
sumiennos¢, stalos¢ emocjonalna i intelekt (Goldberg, 1993: 26-27).

Wracajac do zagadnienia inteligencji: warto zauwazy¢, ze nie jest ona postrzega-
na jedynie przez pryzmat jednego rodzaju monolitycznej zdolnosci, w dodatku $cisle
powigzanej z rozumowaniem przy uzyciu abstrakcyjnych symboli. Udowodni¢ pro-
bowat to amerykanski psycholog Howard Gardner, ktdry zaproponowat teori¢ wielu
inteligencji, zawierajaca siedem réznych zdolnosci, takich jak: inteligencje jezykows,
matematyczno-logiczng, muzyczng, kinestetyczng, przestrzenna, intrapersonalng
(emocjonalng) i interpersonalng (spoteczng) (Gardner, 1983: 38-49). Pdzniej do-
dal on do listy wspomniang juz inteligencje przyrodnicza (Srodowiskows). Pomocne
przy rozwoju tej ostatniej jest bezposrednie doswiadczanie i poznawanie przyrody
poprzez odbieranie przy uzyciu wszelkich zmystéw, wysytanych przez srodowisko
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bodzcéw. Poznanie uwrazliwienia i emocjonalnosci skierowanych na swiat wartosci
przyrodniczych, a takze silniejsze doswiadczanie pogarszajacego sie stanu srodowi-
ska przyrodniczego, niektdrzy okreslaja jako przejaw swoistego rodzaju zdolnosci
umyslowej zwanej wlasnie inteligencja srodowiskowg (Louv, 2005: 98). Nalezy pod-
kresli¢, ze przy odwolywaniu si¢ do niej nie chodzi o samg wzbudzong wrazliwos¢,
ktorej przedmiotem jest przyroda, gdyz ta sama w sobie nie jest jeszcze inteligencja,
ale o istote w postaci myslenia, u§wiadomienia sobie czy zrozumienia tego uwraz-
liwienia i uczuciowosci skierowanych na $wiat wartosci przyrodniczych i ochrone
srodowiska. Konsekwencja tego poznania powinno by¢ wykorzystywanie tej zdol-
nosci umystowej do rozwigzywania zlozonych probleméw dotyczacych ochrony
srodowiska przyrodniczego (Squalli, 2014: 34).

Z kolei inny amerykanski psycholog — Daniel Goleman - wyrdznit inteligen-
cje ekologiczng, ktdrej jednak nie nalezy do konca utozsamia¢ — cho¢ granica nie
jest ostra — z inteligencja srodowiskowa. Inteligencja ekologiczna oznacza zdolnos¢
przystosowania si¢ do zajmowanej przez czlowieka ekologicznej niszy. ,,Ekologicz-
na” odnosi si¢ w tym przypadku do zrozumienia tego, jak funkcjonuje przyroda,
natomiast ,,inteligencja” znaczy umiejetno$¢ uczenia si¢ na podstawie doswiadcze-
nia i racjonalnego obchodzenia sie ze srodowiskiem. Inteligencja ekologiczna polega
zatem na zrozumieniu, zaakceptowaniu, a nastepnie zastosowaniu w praktyce teorii
pozwalajacej czlowiekowi znalez¢ swoje miejsce w przyrodzie (Goleman, 2009: 44).

Rozwijanie inteligencji Srodowiskowej wymaga dostrzezenia kruchosci bytu
przyrodniczego i glebszego doswiadczania oraz przezywania szkéd wyrzadzanych
przez cztowieka otoczeniu przyrodniczemu, zwlaszcza gdy ich bezposrednie skut-
ki nie sg jeszcze odczuwalne. Odbieranie tych doznan - jakkolwiek przykrych dla
ludzi o prawym charakterze — przyczynia si¢ do pelniejszego przezywania czlowie-
czenstwa, uszlachetnienia i wszechstronniejszego rozwoju istoty ludzkiej — zaréw-
no w sferze fizycznej, intelektualnej, zmystowej, jak i emocjonalnej. Wzbudzenie
u ludzi pozytywnych uczué¢ wzgledem przyrody oraz refleksji i wspdtczucia w sy-
tuacji jej zlej kondycji stanowi znaczne wyzwanie dla tych, ktorzy podejmuja ini-
cjatywy majace na celu rozwijanie i pobudzanie zdolnosci umystu skierowanych
na kwestie ochrony przyrody (Czartoszewski, 2001: 38).

Metoda badawcza i analiza danych empirycznych

Stan inteligencji srodowiskowej prezentowany przez czlonkéw danego spote-
czenstwa mozna okresli¢ jedynie na podstawie badan naukowych. Jedno z ta-
kich socjologicznych badan zostalo przeprowadzone w okresie od 13 kwietnia do



Stan inteligencji srodowiskowej studentéw z Polski, Stowacji, Czech i Ukrainy 225

16 pazdziernika 2015 roku. Temat tego projektu badawczego brzmial: ,Wartosci
ekologiczne w $wiadomosci studentéw nauk humanistycznych i przyrodniczych
z wybranych panstw europejskich”. W wyniku zrealizowania projektu zebrane
zostaly dane dotyczace miedzy innymi: prezentowanej przez studentéw wiedzy
z zakresu ochrony przyrody, jej zagrozen oraz ich wagi; deklarowanych pogladow
na temat stanu srodowiska przyrodniczego; prezentowanego przez respondentéw
poziomu tzw. kultury srodowiskowej, w tym akceptowanych norm i wartosci eko-
logicznych oraz umiejscowienia ich wéréd innych spotecznych débr, cenionych
przez studentow; deklarowanych postaw wzgledem Srodowiska przyrodniczego
oraz w miare mozliwosci - przejawianej w sposob swiadomy - wrazliwosci i stanu
emocjonalnego badanych, wzgledem probleméw srodowiskowych, a takze cech
osobowosciowych respondentéw, ktérym lezy na sercu dobro przyrody.

Najwazniejsze problemy badawcze, skupiajace si¢ gléwnie na zbadaniu pozio-
mu wyksztalcenia u studentow inteligencji srodowiskowej, sformutowane zostaty
w nastepujacy sposob: Czy respondenci posiadaja zdolnos¢ myslenia w katego-
riach holistycznych? Jakie emocje towarzysza respondentom w trakcie poruszania
zagadnien z zakresu ochrony przyrody? Czy tematyka dotyczaca troski o srodowi-
sko wzbudza ubadanych optymizm, czy raczej pesymizm spoleczny? Co motywuje
studentéw do dbania o nature? Jakim elementom przyrody przystuguje, zdaniem
respondentdw, status moralny? Czy badane osoby opowiadaja si¢ za zalozeniami
egalitaryzmu gatunkowego? Jakie cechy osobowosciowe przejawiaja respondenci
deklarujacy troske o srodowisko przyrodnicze?

Powyzszym problemom badawczym odpowiadaja sformulowane w naste-
pujacy sposdb wstepne i ogoélne hipotezy badawcze: Studenci w pewnej mierze
przejawiaja holistyczny sposob myslenia o srodowisku przyrodniczym, gdyz
maja oni $wiadomos¢, ze ekosystem jest jedng calo$cia skladajaca sie z polaczo-
nych i oddzialujacych na siebie elementéw. Tematyka dotyczaca stanu srodowiska
przyrodniczego na og6l wywoluje u respondentéw negatywne emocje, takie jak:
lek, strach, niepewno$¢ czy niepokdj, dzieje sie tak z tego powodu, iz w ich opinii
przyroda znajduje sie w zlej kondycji. Poruszanie zagadnien ochrony §rodowiska
wywoluje u jednostek raczej negatywne odczucia, co w ogélnym bilansie skutkuje
przejawianiem si¢ ogélnospolecznego pesymizmu wsrdéd badanych. Najbardziej
do troski o srodowisko studentéw motywuja dorazne korzysci, jakie czlowiek
moze uzyskac i ktore ujawniajg sie na przyktad w mozliwosci poprawienia jakosci
swojego zycia. W opinii badanych status moralny, ktory niewatpliwie nalezy sie
cztowiekowi, powinno si¢ rdwniez przypisa¢ zwierzetom, z tego wzgledu, iz sg to
stworzenia szczegdlnie wrazliwe na bol. Mimo ze studenci sg na ogét skfonni, by
nada¢ im warto$¢ autoteliczng, to raczej nie opowiadaja si¢ za catkowitym egali-
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taryzmem gatunkowym. Wyniki zrealizowanych badan do kornca nie pozwalajg
udzieli¢ odpowiedzi na pytanie dotyczace wskazania zbioru cech osobowoscio-
wych respondentéw deklarujacych poparcie dla dziatan na rzecz ochrony srodo-
wiska przyrodniczego, niemniej z pewnym prawdopodobienistwem mozna stwier-
dzi¢, ze badani ci charakteryzujg si¢ miedzy innymi: uczuciowoscia, otwartoscia,
tolerancyjnoscig, kontemplacja czy zyczliwoscig wobec innych istot.

Na uwage zastuguje fakt, iz projekt zostal zrealizowany w oparciu o przyje-
ta metodologie, zgodnie z ktorg badania przeprowadzono na prébie celowej 520
studentow. Probe te stanowily osoby studiujace w Uniwersytecie Rzeszowskim
(Polska), Uniwersytecie Preszowskim (Stowacja), Rowienskim Panstwowym Uni-
wersytecie Humanistycznym (Ukraina) oraz Uniwersytecie Ostrawskim (Czechy).
Dobér uczelni zostal dokonany na podstawie tak zwanej metody kuli $niegowe;.
W kazdym z wymienionych uniwersytetéw przebadano po 130 0s6b, w tym poto-
we stanowili studenci nauk humanistycznych badz spotecznych natomiast druga
polowe — studenci nauk przyrodniczych. Osoby badane byly stuchaczami studiow
licencjackich lub inzynierskich (z wyjatkiem studentéw I roku) oraz studenta-
mi studiéw magisterskich. Wszyscy przebadani respondenci studiowali w try-
bie stacjonarnym (dziennym). Kierunkami, na jakich zrealizowano badania byly
natomiast — w przypadku nauk humanistycznych i spotecznych: praca socjalna
(w Polsce III rok I stopnia, na Stowacji I rok II stopnia, II rok I i II stopnia), kul-
turoznawstwo (w Polsce I i II rok II stopnia), politologia (w Polsce II rok II stop-
nia), andragogika (na Stowacji II i IIT rok I stopnia i II rok II stopnia), filologia
(w Czechach I'i II rok II stopnia) i historia (na Ukrainie III i IV rok I stopnia,
w Czechach II rok I stopnia), a w przypadku nauk przyrodniczych: technologia
zywnosci i zywienie czlowieka (w Polsce III rok I stopnia), biologia (na Stowacji
I rok II stopnia i I rok I i II stopnia, na Ukrainie II i III rok I stopnia, w Czechach
I rok II stopnia), ekologia (na Stowacji I rok II stopnia i IT rok I i II stopnia, na
Ukrainie IIT rok I stopnia), ochrona $rodowiska (w Polsce I i II rok, II stopnia,
w Czechach II rok I stopnia, I i IT rok II stopnia), rolnictwo (w Polsce I rok II
stopnia), geografia (w Czechach II i III rok I stopnia, I i II rok II stopnia) oraz
kartografia (w Czechach II rok I stopnia). 19,8 % badanych stanowili studenci bio-
logii, 15,4% - historii, 14,6% - pracy socjalnej, 7,9% - filologii 7,5% - ekologii,
6,7% — geografii, 6,2% — technologii zywnosci i Zywienia cztowieka, 5,8% — ochro-
ny $rodowiska, 5,4% - andragogiki, 4,6% - kulturoznawstwa, 2,7% - rolnictwa,
1,7% - kartografii, 1,7% - politologii. Wybdr kierunkéw, na jakich zrealizowano
badania, zostal dokonany na podstawie doboru przypadkowego, co oznacza, ze
przebadano studentéw tych kierunkéw, na ktorych, zgodnie z planem studiow,
byty w danym czasie realizowane zajecia dydaktyczne. Ponadto studenci studiéw
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licencjackich stanowili 62,9% badanych, natomiast magisterskich — 37,1%; przy
czym 29,2% osob stanowili studenci III roku studiéw licencjackich, 28,0% — adepci
I roku studiéw magisterskich, 24,3% - II roku studiéw licencjackich, 9,4% - IV
roku studiéw licencjackich (w przypadku Ukrainy) oraz 9,0% - drugiego roku stu-
diéw magisterskich. Dokonujac blizszej charakterystyki przebadanej proby, nalezy
réwniez nadmieni¢, ze 74,6% osdb badanych stanowity kobiety, a 25,4% - mez-
czyzni; 56,0% badanych to osoby, ktére znajdowaly sie w wieku 20-22 lata, 32,7%
stanowily osoby w wieku 23-25 lat, 7,3% - w wieku 17-19 lat, natomiast 4,0% to
osoby powyzej 25. roku zycia. Ponadto 55,1% badanych to studenci, ktérzy dekla-
rowali, iz na stale mieszkaja na wsi, natomiast 44,9% — w mieécie. Respondenci,
ktorzy uznali si¢ za osoby wierzace, stanowili 82,1% badanych (w tym 52,2% sta-
nowili katolicy, 22,2% - studenci wyznania prawostawnego oraz 7,7% badanych
to respondenci bedacy innego wyznania), natomiast osoby niewierzace stanowity
17,9% respondentow. Z kolei 65,9% oso6b to badani, ktorzy deklarowali, iz Zyli na
$rednim poziomie, 19,4% studentéw zyto w dostatku, a 14,7% - na skromnym
poziomie. Ponadto az 64,5% respondentéw stanowili studenci, ktérzy nie umieli
okresli¢ swoich pogladéw politycznych, 15,0% o0séb stanowili badani o pogladach
prawicowych, 10,0% badanych to osoby, ktére stwierdzity, ze maja poglady lewico-
we, 5,8% studentow stanowili respondenci, ktérzy przyznali si¢ do pogladéw cen-
trowych, a 4,7% - do jeszcze innych. Warto réwniez nadmieni¢, ze obywatelstwo
0sob badanych praktycznie pokrywato sie z krajem, w ktérym studiowali.

W celu rozstrzygnigcia postawionych probleméw badawczych i weryfikacji
zaprezentowanych hipotez postuzono sie¢ metodg audytoryjnego badania ankieto-
wego. Narzedzie badawcze stanowit kwestionariusz ankiety zawierajacy 18 pytan
zamknietych i pototwartych. W celu sprawdzenia poprawnosci skonstruowanego
narzedzia w marcu 2015 roku przeprowadzono badanie pilotazowe na 18 studen-
tach Uniwersytetu Rzeszowskiego. Badani ci byli studentami II roku studiéw ma-
gisterskich - stacjonarnych, na kierunku filozofia. W wyniku przeprowadzonego
pilotazu dokonano drobnych korekt gtéwnie w kafeterii niektérych pytan. Pilo-
taz wykazal réwniez trudnosci w rozumieniu przez studentéw wyrazenia ,status
moralny”; z tego powodu w badaniach kazdorazowo tlumaczono respondentom
znaczenie owego zwrotu. Uzyskane dane postuzyly do odpowiednich obliczen,
ktérych dokonano w programie statystycznym IBM SPSS Statistics, przy zatozeniu
granicy bledu na poziomie p = 0,05.

Wybrane pytania i uzyskane dane - z uwzglednieniem zmiennych: deklaro-
wane wyznanie oraz state miejsce zamieszkania - zostaly przedstawione na kolej-
nych stronach. Nalezy ponadto nadmieni¢, ze ze wzgledu na do$¢ jednolita grupe
poddang badaniu, jak i do$¢ jednorodne odpowiedzi, jakie uzyskano, dokonano
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polaczenia niektérych kategorii w kafeterii. W przypadku zmiennej: deklarowane
wyznanie polaczono dwie najmniej liczne kategorie, a mianowicie protestantow
i osoby innych wyznan - zazwyczaj wierzacych, ale niezwigzanych z jakims kon-
kretnym Kosciolem. Z kolei w przypadku zmiennej: stale miejsce zamieszkania
polaczono kategorie miast pierwotnie podzielone na: do 49 999, do 99 999, do
199 999 i powyzej 200 000 mieszkancéw - w jedna ogdlna.

W celu przeprowadzenia analizy wybrano pytania, ktére pozwalaja uzyskac
dane odnos$nie elementéw skladajacych si¢ na swiadomos$¢ srodowiskowa. Autor
postuzyl sie cechami wyréznionymi przez H. Gardnera (1983: 38-49) i R. Louv
(2005: 98): przejawianymi emocjami, warto$ciami i réwnoscig miedzygatunkowa.
Informacji na temat tych pierwszych dostarcza pytanie dotyczace odczué zwig-
zanych ze zmianami dokonujacymi si¢ w $rodowisku. W przypadku wartosci re-
spondenci odpowiadali na pytanie odnoszace si¢ do motywdéw sktaniajacych do
ochrony $rodowiska. Z kolei informacji o stosunku do réwnosci miedzygatun-
kowej dostarczylo pytanie odnoszace si¢ do statusu moralnego istot innych niz
ludzkie oraz to, dotyczace preferowanego twierdzenia religijnego i moralnego. Na
podstawie wybranych zalozen H. Gardnera i R. Louv skonstruowane zostalo na-
rzedzie badawcze i przeprowadzona zostala analiza ilo§ciowa.

Tabela 1. Dane dotyczace wyrazanego przez badanych niepokoju o stan przyrody

Czy zmiany klimatyczne budza Twoje obawy?
[%]

katolicy prawostawni niewierzacy innych wyznan
Zdecydowanie tak 30,4 17,9 27,5 31,6
Raczej tak 49,0 62,5 49,5 44,7
Raczej nie 14,8 9,8 18,7 18,4
Zdecydowanie nie 3,4 4,5 2,2 2,6
Trudno powiedzie¢ 2,3 5,4 2,2 2,6
Czy przyszla egzystencja gatunku ludzkiego budzi Twoje obawy?
Zdecydowanie tak 29,5 4,6 25,3 23,7
Raczej tak 31,8 50,0 23,1 23,7
Raczej nie 23,1 13,0 33,0 21,1
Zdecydowanie nie 4,9 0,9 16,5 15,8
Trudno powiedzie¢ 10,6 31,5 2,2 15,8

Zrédto: badania wlasne!

! Badania sfinansowane zostaly z dotacji celowej MNiSW, nr projektu: IS-01/2015/508.
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Rozklad odpowiedzi zobrazowany w tabeli 1 pozwala w pewnym stopniu za-
poznac sie z zaprezentowanym przez badanych holistycznym sposobem myslenia,
a takze przejawianymi przez nich uczuciami i emocjami, jakie towarzyszyly re-
spondentom w sytuacji poruszania zagadnien z zakresu ochrony srodowiska przy-
rodniczego. Nalezy zaznaczy¢, ze myslenie w kategoriach holistycznych oznacza
umiejetno$¢ objecia umystem wielu oddziatlujacych na siebie elementéw, w tym
przypadku laczacych si¢ w jedng calos¢ (ekosystem). Przystepujac do analizy
pierwszej kwestii, mozna zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszos$¢ studentéw — bez
wzgledu na deklarowane wyznanie - obawiata si¢ zmian klimatycznych. Zwazyw-
szy, ze jest to proces dlugotrwaly, mozna przypuszcza¢, iz zywiony przez studen-
tow niepokdj dotyczyt gléwnie przysztych konsekwencji tych zmian. Przejawianie
$wiadomosci oraz prezentowanie wyobrazni dotyczacej skutkéw chociazby zmian
klimatu, nie tylko w wymiarze czasowym, ale i p