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Wstep

Doswiadczenia zdobyte podczas realizacji projektu sklonity nas do
podjecia préby przygotowania ksigzki, ktéra dodataby nauczycielom odwagi
i pozwolila im na wigksza samodzielno$¢ w dziataniu. Nasze spotkania z na-
uczycielami pokazuja, ze nawet Ci, ktérzy sktonni sa do podejmowania réznych
wyzwan, np. godza si¢ na opieke nad studentami, zbyt czesto sa przywiazani do
okreslonych wzorcéw, schematéw, jednakowych scenariuszy. Stad pomyst ksigz-
ki, ktéra utwierdzitaby ich w przekonaniu, ze réznica jest wartoscia i ze maja
prawo do kreowania wtasnego srodowiska edukacyjnego. Chcemy, aby ustyszeli
(odczytali), ze niepewnos¢ jest nieodtacznym elementem ich pracy. By potrakto-
wali ja jako swoiste wsparcie w swojej podmiotowosci i kreatywnosci.

Wspétcezesnosé ma charakter pltynny i nastawiona jest na wieloznacznosé, wy-
maga strategii radzenia sobie z nadmiarem informacji i zmusza do dokonywania
wyboru. Brakuje wzorcéw, kodekséw i zasad, ktérych mozna by przestrzegad,
ktére mozna by uzna¢ za punkty orientacyjne’. Dla wspéiczesnego czlowieka
(réwniez nauczyciela) kluczowe okazujg si¢ takie kompetencje, jak autonomiczne
dokonywanie wyboréw, krytyczna refleksyjnosé, autorefleksja, samoocena®.

Sztuczna inteligencja, nanotechnologia, robotyka, biotechnologie, rzeczy-
wistos¢ wirtualna i tym podobne wynalazki niosa ze soba obietnice odmiany
ludzkiego zycia, Smielszej niz ta, ktérg mozemy sobie dzisiaj wyobrazié3.

Zdaniem B. Neville’a, australijskiego psychologa i pedagoga, Zyjemy w epoce
czerpigeej natchnienie z archetypu Hermesa*. Percepcja $wiata, myslenie o nim,
a takze wartosciowanie go ksztattowane sg przez ten wzorzec.

1 Z.Bauman, Plynna nowoczesnost, ttum. T. Kunz, WL, Krakéw 2006.
2 D. Klus-Stariska (red.), Dokgd zmierza polska szkota?, Zak, Warszawa 2008, s. 23.

3 B. Neville, Edukacja w epoce Hermesa [w:] . Danilewska (red.), Wspolnota pedagogicznego
niepokoju, Wyd. UJ, Krakéw 2008, s. 12.

* Hermes — syn Dzeusa i Mai. W pierwszej dobie swojego zycia ukradt trzode powierzong
opiece Apollina. To i inne szelmostwa uczynily do bogiem ztodziei. Miat jednak duzo mto-
dosci 1 wdzigku, spetniat wszystkie rozkazy, byt sprytny, orientowat si¢ w kazdym potoze-
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Wydaje sie oczywiste, ze od pewnego czasu nader entuzjastycznie czcimy
boga rynku. Zaslepienie magia rynku, ochoczo popierane jest w réwnym stop-
niu przez politycznych przywdédcédw prawicy oraz lewicy. W ich wyobrazeniu
edukacja juz nie jest publicznym dobrem. To produkt, ktéry nabywamy..., pro-
dukt, ktéry ma jedynie warto$¢ wymienna®.

Jestesmy swiadkami relatywizacji wartosci i przeksztatcania wiedzy w towar
majacy jedynie warto$¢ rynkows. I chodzi nie o to, ze zbyt tatwo pogodzilismy si¢
z pogladem, ze szkoty sa elementem rynku, lecz o to, ze ich kluczows racja bytu
jest racja ekonomiczna. Wplyw Hermesa zaznacza si¢ réwniez w dazeniu do
prywatyzacji szkolnictwa i fragmentacji pafdstwowego systemu edukacji, w po-
goni za technikami informacyjnym, w asekuranctwie edukacyjnej biurokraci,
w doswiadczanych przez wielu nauczycieli trudnosciach zwiazanych z uczeniem
wartosci, w rosnacej liczbie dzieci niezdolnych czu¢ si¢ kompletnymi osobami
bez telefonu komérkowego przyklejonego do ucha, w zaniku spotecznej kontroli
edukacji, w upadku starych granic roli i odpowiedzialno$ci nauczycieli, w fakcie
skupiania uwagi na obrazie, ktéry zastapil rzeczywisto$¢ — co sprawia, ze dba-
to$¢ o pozory zyskuje uznanie czgsciej niz prawdziwa rzetelna praca. Z drugiej
jednak strony o obecnosci Hermesa swiadczy dazenie do edukacji skupionej na
uczniu, uznanie réznych rodzajéw inteligencji i réznych sposobéw uczenia sie,
przywiazywanie wigckszej wagi do elastycznej adaptacji szkét do zmieniajacych
si¢ kontekstéw, dostepnos¢ technologii umozliwiajacych komunikowanie si¢ na
ogromne odlegtosci, nowe skupienie na procesie nauki oraz rosnaca $wiadomosé
tego, co edukacja musi zapewni¢ dzieciom, aby mogly tworzy¢ przysztosé, a nie
tylko odtwarza¢ przesztosc®.

Hermes jest typowym greckim bogiem, ktéry ma zaréwno negatywne, jak
i pozytywne aspekty osobowosci. Jest bogiem nie tylko ztodziei, lecz takze trans-
formacji, ktéry utatwia wyrazenie zgody na odejscie od starego porzadku i daze-
nie do nowego. Popiera i obala wtadz¢ Zeusa. Niewykluczone wiec, ze podczas
gdy z jednej strony dopingowani bedziemy do tworzenia elastycznych progra-
moéw, z drugiej bedzie nas przygniata¢ narastanie scentralizowanej kontroli wy-
nikéw nauczania przez wprowadzanie , krajowych standardéw”, , kryteriéw oceny

niu. Ogrom zadan spowodowal, Ze musiat sprawi¢ sobie skrzydetka u nég, ktére pozwalaty
mu przemieszczac si¢ z jednego krarica ziemi na drugi. Tylko dzigki temu, Ze byt niesmier-
telny i wieczne miody, nie umart z wyciericzenia. Opiekowal si¢ wedrowcami, pomagat
kupcom, mlodziez nauczyt ¢wiczeri gimnastycznych, wynalazt kosci do gry i litery alfabetu.
Owocem jego zwigzku z Afrodyta byt przedziwnej picknosci miodzieniec, Hermafrodi-
tos (J. Parandowski, Mitologia, Czytelnik, Warszawa 1979; W. Markowska, Mity Grekow
i Rzymian, Iskry, Warszawa 1983).

> B. Neville, Edukacja w epoce Hermesa, dz. cyt., s. 15.

6 Tamze.
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osiagniec”, , proceséw sprawozdawczych”, a wizji autonomii ucznia towarzyszy¢

bedzie praktyka wymuszanej zgody.

Epoka Hermesa zacheca do rozwaznego myslenia. Swiat wyslizguje nam
sie przy kazdej prébie ujecia go, stat sie nieprzewidywalny, ztozony i niebez-
pieczny. Réwnoczesnie jednak oferuje nauczycielom i szkotom niespotykang
dotad game mozliwosci. Przynosi okazje ucieczki od zniewolenia starymi ogra-
niczeniami, mozliwos¢ ozywienia i wzbogacenia naszych programdw i zycia
naszych uczniéw. Zyjemy w czasie przyzwolenia, czasie przemijania i trans-
formacji. Nie mamy zadnych gwarancji co do tego, w jakim punkcie znajdzie-
my sie, gdy przemijanie i transformacja osiggna etap spetnienia. Trzeba nam
rozwagi i ostroznosci w podejmowaniu ryzyka’.

Warto zatem zdoby¢ umiejetnos¢ poruszania si¢ w wielosci réznych dyskurséw
pedagogicznych lub $wiadomie wybraé jeden z nich. W pedagogice, podobnie
jak w innych naukach spotecznych, Zadna droga nie jest najlepsza.

Nauczycieli czeka zadanie gromadzenia w ,,koszykach” swojego pedago-
gicznego warsztatu najprzerdzniejszych teorii. By¢ moze ich Zzmudne odczy-
tywanie, klasyfikowanie i poréwnywanie ze soba, by mogli stworzy¢ na swdj
wtasny uzytek metasystem, metapedagogike, sprawi, ze dzigki nim ujrza te
szczegdlng gre réznych warstw i odcieni idei, mysli czy wartosci, ktéra im do
tej pory zupetnie umykata...?

Autentyczne ksztalcenie nigdy nie ogranicza si¢ do jednego modelu naucza-
nia. Przewazajaca cz¢$¢ powszechnej edukacji szkolnej zostata tak zaprojektowa-
na, by rozwija¢ umiejetnosci i zdolnosci, przekazywac wiedzg o faktach i teoriach,
rozwija¢ rozumienie przekonar i intencji ludzi znajdujacych si¢ zaréwno cat-
kiem blisko, jak i bardzo daleko®. Szkole potrzeba profesjonalnych alternatyw —
przemyslanych, niepopulistycznych, opartych na badaniach i doswiadczeniach
innych krajow™.

,Czy istnieje tylko jeden sposéb nabywania wiedzy, do ktérego nalezy zredu-
kowa¢ wszystkie pozostate? Sadze, ze nie”"".

Pozyskiwanie wiedzy jest przygoda, podczas ktorej staramy si¢ wyjasni¢ jak
najwiecej napotkanych rzeczy w jak najprostszy i jak najbardziej elegancki spo-
s6b. Wiedze mozna zdobywa¢ na wiele réznych sposobéw, jednak dopiero osia-
ganie jej na wlasng reke zapewnia uczacemu si¢ prawdziwy sukces. Jedyna forma

7 Tamze, s. 18.
8 B. Sliwerski, Wspdlezesna mysi pedagogiczna, Impuls, Krakéw 2009, s. 76.

9 1. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakéw

2006, s. 95.

10 D, Klus-Stariska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla
szkoly, ktdra amputuje rozum, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2008, nr 2, s. 44.

" 1. Bruner, Kultura edukacji, dz. cyt., s. 161.
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pomocy udzielanej uczacemu si¢ podczas samodzielnego formutowania przezen
pogladéw jest wspieranie go w jego wiasnej podrézy. Metody udzielania pomocy
osobie uczacej si¢ nazywa si¢ czasami ,programem nauczania’, ale nie ma je-
dynego programu. W rzeczywistosci program nauczania przypomina ozywiong
debate na jaki$ temat, ktérego nie mozna wprawdzie zdefiniowa¢d, ale mozna
zakresli¢ jego granice'.

Celem tej ksigzki nie jest osiagniecie jednomyslnosci, ale zwigkszenie swiado-
mosci. A wicksza swiadomo$¢ implikuje wigkszg réznorodnos¢. Liczymy zatem,
ze kolejne rozdzialy nie tylko wzbogaca jej autoréw, lecz takze okaza si¢ inspi-
racja dla nauczycieli praktykéw wezesnej edukacji, dajac im odwage do podej-
mowania wielu nowych rozwigzan praktycznych. Mamy przy tym swiadomosé,
ze ich umiejetnosci moga by¢ doskonalone z pomoca teorii — jak wéwczas, gdy
uczymy sie o wewnetrznych i zewngtrznych krawedziach nart. Jednak nasza jaz-
da na nartach nie udoskonali si¢ od tego, zanim nie sprowadzimy tej wiedzy
z powrotem do umiejetnoséci samej jazdy. Wiedza przydaje si¢ tylko wéwczas,
gdy przechodzi w nawyki®.

Jednoczesnie zachecamy do akceptacji ,,dylematu niedoskonatosci” dostrze-
ganego przez J. Brunera w stosunku do kultury w ogdéle, ktéry bez watpienia do-
tyczy takze szkoty i ktéry méwi o ,podtrzymywaniu wiary w mozliwo$¢ zmiany
na lepsze z jednoczesng wiedza, ze ostateczny i trwaty cel nigdy moze nie zostaé
osiggniety”™.

Jolanta Bonar

2 1. Bruner, Kultura edukacji, dz. cyt., s. 163.
B Tamze, s. 211.
1% Tamze, s. 139.



Bogustaw Sliwerski

Nauczyciele wolnosci

Patrzac wstecz na dorobek polskich nauczycieli na etapie wczesno-

szkolnej edukacji, moge stwierdzié, ze znakomicie wykorzystali szans¢ dang im
na poczatku transformacji ustrojowej. Potwierdzili stuszno$¢ oraz warto$¢ roz-
wigzan dydaktycznych, ktére na poczatku lat 90. minionego stulecia byty w na-
szym kraju pionierskie, a przy tym jakze gieboko zroénigte z tradycjami rodzi-
mego personalizmu humanistycznego. Wprowadzone zarzadzeniem ministra
H. Samsonowicza upetnomocnienie nauczycieli w kreowaniu programéw i klas
autorskich w sektorze o$wiaty publicznej radykalnie zmienialo warunki dla tego
typu zaangazowania pedagogicznego. Kazdy nauczyciel, ktéry miat pomyst na
wiasny program ksztalcenia, koncepcje wychowania czy autorskiej klasy, zgta-
szal si¢ z recenzjg projektu do odpowiedniej komérki w MEN, gdzie uzyskiwat
poparcie dla wiasnej inicjatywy'. Mial zatem mozliwosci ,,opatentowania” swoje-
go programu i prawo do wdrazania go w edukacji szkolnej. Rezultatem pierwszej
fazy wolnosci i twérczoscei nauczycielskiej, ktéra trwata przez pierwszych pigé
lat, bylo stworzenie w o$wiacie publicznej kilku tysiecy klas oraz programéw
autorskich, jak réwniez powstanie kilkuset niepublicznych szkét alternatywnych.
Okres petnej wolnosci nauczycieli do kreowania whasnych rozwigzan w szko-
tach publicznych zostal dobrze wykorzystany przez srodowisko nauczycielskie,
gdyz powstato wéwczas kilka tysiecy klas i programéw autorskich. Przeciez juz
wezesniej dziatalo oraz powstawato, takze na fali przemian ustrojowych, wie-
le stowarzyszeri o§wiatowych, nauczycielskich, ktére orientowaty swoja dzia-
talnos¢ na nowatorstwo pedagogiczne, a wigc i inng edukacje, jak chociazby
Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Twérczych czy stowarzyszenia lub fundacje
alternatywnych pedagogii (M. Montessori, C. Freineta, R. Steinera, J. Korcza-
ka, H. Parkhurst, R. Eukaszewicza)?’. Kto chcial, mégt wprowadza¢ do edukacii

" W. Sliwerska, B. Sliwerski, Edukacja w wolnosci, Impuls, Krakéw 1990; M. Figiel, Szko-
?y autorskie w Polsce. Realizacje edukacyjnych utopii, Impuls, Krakéw 2001; B. Dumowska,
Edukacja autorska w szkotach publicznych w Polsce, Impuls, Krakéw 2003.

2 B. Sliwerski, Edukacja autorska, Impuls, Krakéw 1996; D. Klus-Stariska, Konstruowanie
wiedzy w szkole, Wyd. UWM, Olsztyn 2000; W. Ciczkowski (red.), Jak kreowac programy
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autorski program ksztalcenia, inicjowa¢ eksperyment pedagogiczny, weryfikowacé
swoja tworczo$é, a tym samym powigkszaé pole profesjonalnej i osobistej wol-
nosci.

Tworzona przed kilkunastu laty nowoczesna pedagogika szkolna, wraz z wraz-
liwymi na te innowacje oraz wspomagajacymi je wydawnictwami aktywizujacych
pomocy dydaktycznych czy producentami gier dydaktycznych, zmieniaty oswia-
towa rzeczywistos¢. Kiedy siegam dzisiaj po katalog pomocy dydaktycznych do
wezesnej edukacji, to widze, jak wielu wybitnych nauczycieli wiaczyto si¢ w pro-
jektowanie twérczych zabaw dla dzieci, materiatéw do rozwoju logicznego my-
§lenia, gier planszowych, ktére pozwalaja lepiej poznaé i rozumie¢ siebie oraz
swoich bliskich. Przyktadowo, uniwersalny system wspomagania samodzielnego
uczenia si¢ dzieci i miodziezy (PUS: Pomysl — Uzupetnij — Sprawdz), ktéry taczy
zabawe z zaprogramowanymi formami samokontroli i samooceny, stanowi jeden
z najskuteczniejszych srodkéw dydaktycznych, poszerzajacych i utrwalajacych
wiedzg¢ w sposéb, ktéry pozwala na eliminowanie w praktyce szkolnej zewnetrz-
nego sprawdzania czy egzaminowania uczacych si¢. Wiele sposréd planowanych
i realizowanych przez nauczycieli zajg¢ bazuje na zadaniach otwartych, o alter-
natywnych rozstrzygnieciach czy wielostronnych interpretacjach. Polscy na-
uczyciele opracowali caly serie zeszytéw ¢wiczen, ktore zawieraja w specjalnych
modutach programowych zadania matematyczne, jezykowe, zwiazane z wiedza
przyrodnicza i spoteczng oraz doskonalace sprawnos¢ czytania, koncentracje
uwagi czy kreatywnos¢ dziecka.

Pojawienie si¢ na rynku wydawniczym ponad 20 podrecznikéw — elementarzy
do nauki czytania i pisania — stalo si¢ jeszcze jednym dowodem na to, ze nauczy-
ciele nie musza pracowac tak, jak oczekuje tego centralistyczna wiadza, ale potra-
fig sami kreowa¢ zZrédia wiedzy i éwiczenia alfabetyzacyjne. Nie musza wdrazaé
rozwigzan, ktére s3 wdrazane odgérnie do szkét pod hastem standardéw jakosci
ksztalcenia, czyniac edukacje przecigtna, dostosowywang do wzoréw, planéw,
za ktérymi kryje sie m.in. che¢é ulatwienia sobie przez wizytatoréw sprawowania
nadzoru nad procesem ksztalcenia czy rozliczania nauczycieli z pracy tak, jakby
z zalozenia byli leniwi, wypaleni lub niezdolni do jakiegokolwiek zaangazowania.
Nauczycieli nowatoréw obowigzuje przestrzeganie o$wiatowego prawa, w tym
podstawy programowej ksztalcenia ogélnego. Nic wigcej. Reszta, czyli petna
struktura procesu ksztatcenia — organizacja zaje¢, formy, metody i techniki pracy —
zaleza od nich, od ich wlasnej wyobrazni, kreatywnosci, poczucia sensu wiasnej
stuzby pedagogicznej, powolania.

To, co jest najwazniejsze w relacjach miedzy nauczycielami a ich uczniami
i rodzicami, to ich osobiste, poparte przemyslanym przygotowaniem, podejscie

edukacyjne?, OSW, Olsztyn 2000; J. Gnitecki (red.), Konstruowanie autorskich programow
ksztalcenia stymulujqcych i wspierajgcych rozwdj uczniow we wspdiczesnej szkole, Biuletyn Pol-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego Oddzial w Poznaniu, Poznari 2004.
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metodyczne do zaje¢ edukacyjnych, ich wlasna kultura osobista, okreslana mia-
nem taktu, i dusza, ktéra sprzyja budowaniu silnych wigzi wspélnotowych i nie-
ktamanej jednosci z innymi. Picknie pisat o niej J.W. Dawid:

Wydaje sie, jak gdyby jazn ich nie zamykata sie w granicach ich ciata, ale
rozciggata sie nainnych, ich przenikata lub ich jaznie w siebie przyjmowata. I to
wyraza sie w ich uczuciach, w sposobie zachowania sie. W naszym wtasnym
istnieniu nie znosimy niezgodnosci i sprzecznosci, ale staramy sie je wyrdw-
na¢, dolega nam, ze czegos nie wiemy, nie znamy, nie rozumiemy i pracujemy
nad sobg, dopdki nie usuniemy tych brakdw. Stabos¢, upadek moralny razi na-
sze poczucie obowigzku, budzi niezadowolenie z siebie, wyrzut, che¢ popra-
wy, préby przezwyciezania ztych sktonnosci, utrwalania dobrych?.

Nauczyciele maja realng mozliwos¢ kreowania edukacji szkolnej w sposéb
catkowicie wolny od istniejacych schematéw czy standardéw, adresujac ja do
najwazniejszych aktoréw procesu uczenia si¢ i rozwoju, jakimi sg uczniowie oraz
ich rodzice. Rozporzadzenie MEN o innowacjach i eksperymentach* stwarza
nauczycielom szkét publicznych szanse pedagogicznej wolnosci, by nie musieli
zagluszac swojego sumienia czy maskowa¢ poczucia winy z racji narzucanego im
z zewnatrz obowigzku realizowania podczas nauczania czegos, co jest wbrew ich
osobistym kompetencjom lub uznawanym przez nich warto$ciom, co nie wynika
zwhasnego wyksztalcenia i poziomu profesjonalnych kompetencji. W swietle pra-
wa innowacja jest nowym rozwigzaniem programowym, organizacyjnym lub me-
todycznym, ktére ma na celu poszerzenie lub modyfikacje zakresu realizowanych
w szkole (placéwee) celéw i tresci ksztalcenia, wychowania lub opieki albo po-
prawe skutecznosci dziatania szkoly (placéwki). Eksperymentem za$ sg dziatania,
w ramach ktorych istotnie modyfikowane sg warunki, organizacja zajeé, sposéb
albo tresci nauczania, wychowania lub opieki, a rezultaty tych dziatan poddane
zostajg procedurze weryfikacyjnej, zgodnej z metodologia nauk pedagogicznych.

Réznica miedzy innowacja pedagogiczng a eksperymentem polega na tym,
ze ten ostatni, chociaz jest taka sama modyfikacja, z jaka mamy do czynienia
w przypadku innowacji, to jest ona istotna i musi zosta¢ poddana naukowej pro-
cedurze weryfikacyjnej. Wymaga to uzyskania pomocy i opieki ze strony placéwki
naukowej czy uczelni wyzszej. O ile innowacje nie mogg narusza¢ prawie nicze-
go, co w szkole stanowi o jej tradycyjnym i powszechnym charakterze (np. mi-
nima programowe, ramowe plany nauczania, proces oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw), o tyle eksperymenty pedagogiczne nie mogg naruszaé

3 JW. Dawid, O duszy nauczycielstwa, RW KUL, Lublin 2002, s. 39.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w spra-
wie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoly i placéwki (Dz.U. z 2002 r. Nr 56, poz. 506), http://www.kuratorium.lodz.pl/data/
other/rozporzadzenie_men_i_s_dotyczace_dzia_.pdf, dostep: 28.01.2013.
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jedynie uprawnieni ucznia do bezptatnej nauki, wychowania i opieki w zakre-
sie ustalonym w ustawie, a takze w zakresie potrzebnym do uzyskania wiedzy
i umiejetnosci koniecznych do ukoriczenia danego typu szkoly, zlozenia egzami-
néw wstepnych do szkoty wyzszego szczebla lub egzaminu dojrzatosci. Mogtoby
si¢ zatem wydawad, ze wolno eksperymentowac w naszej o§wiacie, byleby w spo-
s6b odpowiedzialny i pod naukowsg kontrolg. Ot6z nie jest to zgodne z prawda.

Tymczasem, jesli przesledzimy zmiany o$wiatowe w okresie III RP, to prze-
konamy sig, ze eksperymenty staly si¢ kategorig niemalze niedost¢pna dla na-
uczycieli spoza o$rodkéw akademickich. Nie kazdy podmiot oswiatowy sta¢ byto
na opieke naukows, by méc radykalnie otwierac si¢ na nowe rozwiazania eduka-
cyjne. Skad bowiem mieli pozyska¢ naukowcéw do opieki nad eksperymentem
nauczyciele z wigkszosci miast i wsi polskich? Sztywne i w dodatku nieprecyzyjne
dla nauczycieli reguly ubiegania si¢ o prawo do innowacji czy eksperymentu pe-
dagogicznego mialy w swej istocie na celu wymuszanie lojalnosci wobec nadzo-
ru pedagogicznego, postuszenstwa czy konformizmu we wlasnym srodowisku
szkolnym, a przy tym mialy zniechg¢caé¢ do nadmiernego wysitku i zaangazowania
nauczycieli z pasja’. Jedynym typem szkoly o statusie eksperymentalnym stalo
si¢ zatwierdzone przez MEN w grudniu 1997 roku Gimnazjum Akademickie
w Toruniu.

Nauczyciele szkét publicznych skupili si¢ zatem na matych zmianach, in-
nowacjach czastkowych. MEN wprowadzito wiele biurokratycznych barier na
drodze do prawnej i spotecznej legitymizacji nowatorstwa pedagogicznego. Pod-
stawowg przeszkody stal si¢ dla nich §6.1. wspomnianego rozporzadzenia, ktéry
brzmi nastepujaco:

Kurator oswiaty, na wniosek dyrektora szkoty prowadzacej eksperyment
lub innowacje pedagogiczne, moze zatwierdzi¢ w ramach posiadanych srod-
kéw finansowych plan nauczania réznigcy sie od odpowiedniego planu ramo-
wego w zakresie wynikajagcym z warunkéw eksperymentu lub nowatorstwa
pedagogicznego okreslonego w odrebnych przepisach®.

Jak powszechnie wiadomo, kuratorzy nie dysponuja $rodkami finansowymi na
wspieranie innowacji nauczycielskich, a wiec powyzsze zastrzezenie jest w istocie

[V,

Do nielicznych inicjatyw nalezaty publikacje naukowcéw wspomagajace nauczycieli w kon-
struowaniu programéw autorskich, np. S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkolnych
programéw nauczania, WSz PWN, Warszawa 2002, czy diagnozujace uwarunkowania klas
autorskich funkcjonujacych w okreslonym $rodowisku, np. K. Chatas (red.), Mikrosystem
wychowawczy klasy autorskie. Nowa wspdinota, Przedsigbiorstwo Wydawnicze Zwigzku
Niewidomych ,Print 67, Lublin 1997.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie
warunkéw prowadzenia dziatalnoéci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoly i placéwki (Dz.U. z 2002 r. Nr 56, poz. 506), http://www.kuratorium.lodz.pl/data/
other/rozporzadzenie_men_i_s_dotyczace_dzia_.pdf, dostep: 28.01.2013.
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klasycznym przyktadem pozorowania wsparcia dla nowatorstwa pedagogicznego
w szkolnictwie publicznym. Kuratorzy tych wojewdédztw, na terenie ktérych rea-
lizowane byly ,eksperymenty” centralistyczne, dotyczace weryfikowania nowych
typow szkoét srednich — liceéw technicznych — czy zmiany egzaminu maturalne-
go, otrzymali bowiem kilkusetmilionowe dotacje na ich wdrazanie i weryfikacje.
Tak wigc prawo do innowacji i eksperymentéw wiadze MEN traktuja selektyw-
nie, zastrzegajac je tylko i wylacznie dla centrum i wprowadzajac w btad opinie
publiczng — ktéra przekonuja o wielkim otwarciu na o$wiatowe transformacje
i nowatorstwo pedagogiczne’.

Kazdy projekt autorskiego ksztatcenia wymaga poswiecenia czasu na uczenie
sie rzeczy nowych. Nauczyciel nowator staje si¢ niejako naturalnie zobowiaza-
ny do stalego poszukiwania literatury przedmiotu, wzbogacajacej jego dotych-
czasowy warsztat programowo-metodyczny, studiowania i poréwnywania roz-
wigzan stosowanych w innych modelach szk6t w kraju i poza jego granicami.
Zrédet wiedzy i mozliwosci dostepu do niej jest dzisiaj wiecej niz przed ponad
20 laty. Nic nie usprawiedliwia narzekania na to, ze kto§ nam czego$ nie zapew-
nil, nie dostarczyt czy nie napisat. Pomocy dydaktycznych sg juz tysiace, a gier
dydaktycznych i programéw multimedialnych tyle, Ze niektérym brakuje nie tyle
srodkéw do ich zakupienia, ile czasu, by méc si¢ z nimi zapoznaé, a nast¢pnie
wykorzystaé je w procesie ksztalcenia i samodzielnego zdobywania wiedzy przez
uczniéw. Zaden tworca alternatywnej szkoty, programu lub klasy autorskiej nie
jest w stanie przewidzie¢ tego, co inni uczynig z jego ,dzietem”, a tym bardziej
nie ma na to jakiegokolwiek wptywu. To, co jednych moze inspirowa¢ do dziatan
twérezych lub nasladowczych, innym moze postuzy¢ za narz¢dzie do wyklucza-
nia oséb przeciwnych nowym projektom lub ,niewtasciwie kopiujacych” mistrza.
Tu zatem zaczyna si¢ niewidoczny dla nauczyciela nowatora obszar recepcji jego
pracy. Z chwilg jej upowszechnienia w postaci publikacji czy wywiadu w me-
diach moze si¢ ona sta¢ kryterium rozstrzygajacym o tym, czy kto$ jest dobrym,
czy ztym nauczycielem. Wszystko jednak zalezy od tego, jak okreslone wtadze
o$wiatowe — ale i akademickie — okresla swéj stosunek do danej innowacji (no-
watorstwa, eksperymentu).

Praca w szkole publicznej nauczyciela, ktéry ma wiasny program ksztatcenia
dzieci i wspomagania ich rozwoju, moze prowadzi¢ do konfliktu ze $rodowi-
skiem, jesli jest to nastawione na standaryzacje procesu wedtug tych samych za-
sad. Zachowania ludzi wobec innowacji lokujg si¢ na skali od akceptacji (entuzja-
styczna wspétpraca i poparcie, wsp6ipraca, wspétpraca pod presja zwierzchnika),

’ Dowodem na to, jak istotnymi $rodkami finansowymi dysponowato MEN w przypadku
wiasnych projektéw reform, byta wypowiedz dyrektora J. Gesickiego: ,MEN ma w br.
40 mld starych ztotych na rézne projekty reformatorskie. [...] Utrzymanie zespotu Sta-
winskiego kosztowato przez pig¢ lat kilkanascie miliardow” (W. Staszewski, Reforma do
remontu, ,Gazeta Wyborcza”, 17 lipca 1995, s. 4).



1 6 Poznad - Zrozumied - Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela...

poprzez obojetnoéé (bierna rezygnacja, obojetnosé, apatia i utrata zaintereso-
wania innowacja, wykonywanie tylko tego, co jest obowiazkiem), bierny opér
(ograniczanie kontaktéw z nowatorem, cichy protest) az po czynny opér (po-
mniejszanie wartosci innowacji, czynne przeciwdzialanie jej rozprzestrzenianiu
si¢, $wiadome prowokacje i intrygi). Nauczyciel klasy autorskiej ma przeciwko
sobie wszystkich tych, ktérym bez tej innowacji jest dobrze, a jego ostroznymi
przyjaciéimi stang si¢ ci, ktérym z jego innowacja mogtoby by¢ dobrze. Kwestia
réwnie istotng, jesli nie najwazniejsza z punktu widzenia nauczycieli nowatoréw,
bylo nie tylko to, czy i w jakim zakresie wolno im eksperymentowac w szkole, ale
takze to, w jakim zakresie ich dziatanie spotka si¢ z wlasciwa gratyfikacja symbo-
liczng i/lub materialna. Okazalo si¢, ze wsréd nadzoru pedagogicznego nie bylo
nastawienia na poszukiwanie $rodkéw tak rozumianego wsparcia nauczycieli no-
watoréw, gdyz byli oni postrzegani najczesciej jak zto konieczne, jak ktos$, kto
usituje zanadto zdystansowac si¢ od calego zespotu nauczycielskiego, realizujac
wlasny zamyst nowatorski.

Wokdt idei autonomii i twérczosci pedagogicznej nauczycieli moze wytwa-
rza¢ si¢ kultura nieufnoéci. Nauczyciele nie wierza, ze w tej sferze MEN przy-
zna im wigkszg niezaleznos¢ i samodzielnos¢. Autonomia szkét i nauczycieli nie
jest przedmiotem zainteresowania zarzadzajacych oswiata, gdyz skupiaja si¢ oni
gtéwnie na kondycji materialnej oraz na tym, by wprowadzi¢ jeszcze wigksze
oszczednosci w utrzymaniu placéwek. Mogloby si¢ wydawaé, ze nauczyciele
obawiaja si¢ zwigkszenia obcigzen dydaktycznych, jakie wynikalyby z wigkszej
autonomii. Takich nastrojéw nie potwierdza E. Putkiewicz, ktéra monitorowa-
ta wdrazanie reformy do szkét. Podstawowy postulat oddania konstrukeji pro-
graméw w rece nauczycieli popierato bowiem az 72% pedagogéw. Gotowych
wywigzaé si¢ z napisania wlasnego programu bylo acznie 57% respondentéw
(w tym ,zdecydowanie tak” — 40% i ,raczej tak” — 17%). Przeciwnych temu za-
daniu byto 43% nauczycieli (w tym 10% — ,zdecydowanie”). Raczej niegotowych
i zdecydowanie niegotowych do podjecia wyzwania reformatoréw oraz do na-
pisania programu byto 48% nauczycieli ze szkét podstawowych, 27% z licedw
ogodlnoksztatcacych, 29% z liceéw zawodowych, 28% z technikéw i 38% z za-
sadniczych szkét zawodowych. Interpretacja tych wynikéw jest trudna, ponie-
waz w toku wywiadéw okazato si¢, ze wsréd nauczycieli nie ma zgody co do
tego, czym jest podstawa programowa, jakie s jej funkcje, relacje do programéw
szkolnych, programéw poszczegdlnych nauczycieli, a nawet co to jest program®.

Whaczanie si¢ nauczyciela w ruch nowatorstwa pedagogicznego potencjal-
nie sprzyja narazeniu si¢ kolezankom czy kolegom z rady pedagogicznej lub
zwierzchnikom we wiasnej placéwce edukacyjnej, gdyz konfrontuje ich biernosé

8 E. Putkiewicz, Monitorowanie zmian programowych [w:] E. Putkiewicz, M. Zahorska
(red.), Monitorowanie reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewa-
luowania reformy, ISP, Warszawa 1999, s. 43.
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czy brak zainteresowania zmianami z silnym zaangazowaniem nowatora w zmia-
n¢. Prowadzi to do zderzania si¢ konserwatywnych doswiadczen, postaw i racji
tzw. innych nauczycieli z emancypacyjnymi, nowatorskimi doswiadczeniami
uczniéw i ich wychowawcéw. Nowator moze $ciagnaé na srodowisko pracy szko-
ly ktopoty i zagrozenia: wigcej kontroli, wscibstwa, poczucia zagrozenia u in-
nych nauczycieli, oczekiwania osobistych strat finansowych, spadku zadowolenia
z dotychczasowej pracy z powodu wzrostu zainteresowania nowatorem, utraty
pozycji spotecznej itp. Moze jednak spowodowad, ze szkota, w ktérej realizuje
swoj zamyst, stanie si¢ ,laboratorium twérczym” dla innych nauczycieli z kraju
czy nawet z zagranicy.

Kiedy siegne pamiecia do osobistych — w tym zwiazanych ze mna, najbliz-
szych mi oséb — do$wiadczen z pracy w jednej z publicznych szkét podstawo-
wych w Lodzi, to wydaje mi si¢ az niewiarygodne, ze istniejace w tej placéwcee
srodowisko nauczycielskiego oporu ,zwyciezylo” fizycznie, spychajac u nielicz-
nych sposréd pedagogéw na margines lub w niebyt postawy twoérczosci, zaan-
gazowania, samoksztalcenia, zawodowy perfekcjonizm, uczciwosé, wrazliwosé
na los i dobro dziecka, otwartos¢ i szczero$¢ wzajemnej wspétpracy z rodzicami
uczniéw, optymizm i nadzieje. Naturalnie, udalo si¢ tez wiele osiaggna¢, zmagajac
si¢ w codziennych kontaktach z zawiscig, niechecia, arogancja, obojetnoscia czy
ghupota wtadz oswiatowych i kierownictwa szkoty. Na niektére negatywne wy-
darzenia czg$¢ nauczycieli reagowata niemalze natychmiast, ale tylko wéwczas,
gdy nie obawiala si¢ o wlasny los, o dos§wiadczenie straty czy narazenie si¢ swoim
przetozonym. Mentalno$¢ strusia w sytuacji potrzeby opowiedzenia si¢ za ztem
czy przeciw ztu wyraznie sprzyjata pierwszej z tych postaw. W tym $rodowisku
nadal aktualna jest Zyciowa maksyma: Video meliora proboque, deteriora sequor!

Powréémy zatem do pytan pierwszych, fundamentalnych dla naszego istnienia
w szkole, bez wzgledu na to, kto jest jej whascicielem czy twérca. Jak pracowac
z dzie¢mi, by nie by¢ zmuszanym do ciaglych, niesprawiedliwych konfrontacji
z innymi nauczycielami na zasadzie przeciwieristw i wykluczen: kto jest lepszy —
X czy Y? A moze by tak zastapi¢ to antagonistyczne poréwnywanie nauczycieli
prawem do twérczego réznienia si¢, jak mawiat A. Kaminski, i to réznienia si¢
w sposéb piekny? Kazdy z nauczycieli wnosi do pracy z dzie¢mi co$ niepowtarzal-
nego, wyjatkowego, co$ charakterystycznego dla wlasnego sposobu bycia z soba,
z innymi i ze §wiatem, a to oznacza, ze zaréwno tych indywidualnych cech bytu,
jak i uwiktan w relacje spoteczne nikt nie bedzie w stanie skopiowaé, powtérzy¢.
I o to whasnie chodzi. Dzieci powinny by¢ soba, mie¢ w pamieci tych, ktérzy w ja-
kis szczegdlny sposéb zapisali si¢ we wspélnym doswiadczeniu zmagan z rzeczy-
wistoscia edukacyjna. W edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej potrzebna jest
jeszcze mitos¢ dusz ludzkich, ktéra—jak pisat ].W. Dawid — przejawia si¢ w tym, Ze:

[...] cztowiek wychodzi poza siebie, troszczy sie, bezinteresownie czyni cos
dla drugiego. [...] Dla nauczyciela z takim powotaniem kazdy nowy uczer to
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jakby rozszerzenie i przyrost wtasnej jego jazni, to nowe zadanie do spetnienia
w zakresie jego wtasnego osobistego zycia. ,,0to uczert mdj nie wie, nie rozu-
mie, nie przeczuwa nawet tylu rzeczy waznych, madrych i potrzebnych; nie -
to ja nie wiem jeszcze, nie rozumiem, to ja sam jestem t3g czescig moja, ktdra
jest nim. Uczert mdj postepuije Zle, jest ztosliwy, ktamie, krzywdzi; nie - to we
mnie jeszcze tyle jest ztego, w tej czesci mojej, ktdra jest nim””.

Nie bez powodu wspétezesna pedagogika zaktada kierowanie si¢ w procesie
ksztalcenia i wychowania mitoscia i wolnoscia. Lek przed wolnoscig nauczycieli
rodzi ciagla pokuse ttumienia jej. Wolnos¢ wewngtrzna nauczycieli jest w po-
rzadku ich bytu dana im wraz z ich natura, w porzadku doskonalosci zas — to
znaczy stopniu uczestnictwa w wolnosci — jest ona im zadana. Nauczyciele po-
winni zatem wyzwala¢ si¢ w realizacji zadan edukacyjnych, zdobywac¢ i utrwala¢
swoja wolno$¢ wewngtrzna, czyli wolno$¢ w wyborze i realizacji zamierzonych
celéw, ktéra sama w sobie powinna by¢ zdolnoscia do przeciwstawiania si¢ na-
ciskom zewnetrznym. Nikt z zewnatrz nie obdarzy ich — tak niezbedng do pracy
tworczej — wolnoscia, jesli sami nie podejma wysitku w tym kierunku. Aby si¢
jednak wyzwoli¢ z niewoli uwiedzenia, trzeba krytycznie podejs¢ do koniecznosci
istnienia wtadzy w realizacji wspélnego dobra, jakim jest jak najlepsze wyksztat-
cenie dzieci i mlodziezy. Warto zrywaé z ,nadawang” przez wladze tozsamoscia
roli zawodowej na rzecz tozsamosci ,zadanej”, sktaniajacej do twérczych poszu-
kiwari, do samookreslenia i samostanowienia.

Dylemat wolnosci nauczyciela wynika z jego zakorzenienia w $wiecie warto-
§ci i profesjonalnej wrecz koniecznosci apelowania do wychowankéw o ich roz-
poznawanie i urzeczywistnianie w zyciu. Kiedy nauczyciele rezygnuja z wiasnej
wolnosci, czesciowo przesadzaja o tym, ze podobnie bedzie w przypadku wycho-
wankéw, czyniac niejako nieprzejrzystym sens samostanowienia. Dlatego war-
to zajaé si¢ zagrozeniami tej wolnosci, by pod pragmatycznie sterowang przez
tyranéw wladza nie ,marnialy jednostki, a z nimi zbiorowe stosunki”. Wolny
nauczyciel nie musi uwodzi¢ wtadzy, nie musi zajmowac si¢ juz tak bardzo soba
i swoim poczuciem uprzedmiotowienia, bezsilnoéci, braku sprawstwa. One sa
juz poza nim. Moze si¢ ofiarowa¢ innym, stajac ponad wtasnym ,ja”, wyzwalajac
si¢ z lekéw, uzaleznienia od innych, z bélu ponizenia, na rzecz zadbania o owoce
swojej pracy.

Spér o role i miejsce innowacji w naszym systemie o$wiatowym jest w swej
istocie pochodna kontrowersji wokét tego, kto ma w nim ponosi¢ odpowie-
dzialno$¢ za ksztalt i jakos$¢ edukacji: pafstwo — utozsamiane z centralistycznie
zarzadzajaca w nim wiadza, czy moze takze twérczy nauczyciel, o niezaleznej
i kreatywnej osobowosci? Przedstawiciele nurtu upanstwowienia edukacji uwa-
zaja, ze reformowanie o$wiaty, zmiany w procesie ksztalcenia i wychowywania

9 J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, dz. cyt., s. 40.
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s3 jedynie sprawg paristwa (ministerstwa i jego terenowych organéw), a nie au-
tonomicznych pedagogéw. Paristwo nie moze scedowaé¢ odpowiedzialnosci za
jako$¢ o$wiaty na wolnych nauczycieli, gdyz tylko na nim spoczywa obowiazek
zagwarantowania kierunkéw, ksztaltu i jakosci nauki. Przewaga wolnosci nad
tworczoscia jest to, ze ta pierwsza nie dzieli sSrodowiska na lepszych lub gorszych,
ale staje si¢ punktem wyjscia do krélestwa twérczosci w obszarze edukacji. Czyz
nie chodzi nam o to wtasnie, by — oprécz tworzenia kultury w pelnym tego stowa
znaczeniu — obja¢ swym zasiggiem réwniez nowoczesne, twoércze formy pracy
ludzkiej, innowacyjne sposoby petnienia rél spotecznych, wreszcie: te szczegol-
ng kategorie dziatan, ktéra polega na tworzeniu siebie, a ktéra psychologowie
humanistyczni i moralici nazywaja samorozwojem, samorealizacja lub — chyba
najlepiej — autokreacja? Sa nauczyciele, ktérzy nie lekaja si¢ takiej wolnosci, pta-
cac za nig bardzo czgsto wysoka ceng, bo wiedza, ze w ostatecznym rachunku
tak rozumiana autonomia pedagogiczna optaca si¢ nie tylko im, lecz takze ich
uczniom oraz ich rodzicom.
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Prédba konfrontacji dyskursu
podrecznikowego z dyskursem
dzieciecym

W podjetej prébie zrekonstruowania znaczen wpisanych w dyskurs
podrecznikowy i dziecigcy szczegdlng uwage zwrdee na cztery zagadnienia prob-
lemowe. W pierwszym i drugim zarysuje obszary refleksji teoretycznej i dziatan
metodologicznych, w trzecim zanalizuje wyniki badan empirycznych, w czwartym
za$ sformutuje kilka wnioskéw i postulatéw, do ktérych upowaznito mnie rozpo-
znanie znaczacych rozbieznosci miedzy dyskursem podrecznikowym a dziecigcym
i przekonanie o mozliwosci poszerzenia przestrzeni semantycznej w dyskursie pod-
recznikowym przez wprowadzenie watkéw pominietych lub zmarginalizowanych.

Zarys refleksji teoretycznej i dziatari metodologicznych

Refleksja nad dyskursem podrecznikowym skonfrontowanym z dys-
kursem dzieciecym, ktéra miata mi pozwoli¢ zinterpretowaé obszary napigé
i uwiktan, okazata si¢ dla mnie istotna z kilku powodéw:

—zdiagnozowane rozbieznosci tworza podwaliny nowego podejscia do
apriorycznie ustanowionego dyskursu podre¢cznikowego oraz do ptynnego
zjawiska, jakim jest dyskurs uczniowski z jego wielorakimi uwiktaniami
kulturowymi;

— zrekonstruowanie znaczenl wpisanych w dyskurs podrecznikowy i uczniow-
ski pozwala przelozy¢ na praktyke refleksje o edukacji, ktéra zmniejsza roz-
dzwick mig¢dzy skutkami dziatan edukacyjnych a rzeczywistymi potrzebami
wsp6lczesnosci;
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— przyjety model analizy uruchamia przestrzenn do myslenia o koniecznych
zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas rozumieniem dys-
kursu edukacyjnego.

Uzasadnient dla swoich analiz poszukiwatam w dotychczasowych badaniach
dyskursu podrecznikowego. W okresie sprzed transformacji ustrojowej podrecz-
nik, jako ogélnopanstwowe narzedzie indoktrynacji (przemocy symbolicznej
polegajacej na narzucaniu znaczeni kulturowych), stat si¢ nosnikiem oficjalne;
wyktadni oczekiwan wobec miodych pokoleri. W mocno ugruntowanym w éw-
czesnym czasie podejsciu do podrecznikéw ujawnita si¢ tendencja do dbatosci
o niezmienny ksztatt powszechnie przyjetej jedynej wersji, z wpisang w nig poli-
tycznie poprawng wizja $wiata. Analizy zmierzaty do opracowania statej struktury
podrecznika, ujednoliconej metody nauki czytania i pisania oraz obligatoryjnego
zestawu tresci, spetniajacych funkcje reprezentatywnej wiedzy do przekazania
nastgpnym pokoleniom’. Diagnozy obejmowaly takze reguly i zasady przyswaja-
nia narzuconej wiedzy, w tym strategie nauczania i uczenia sig”.

Myslenie o podreczniku jako no$niku pluralizmu, odzwierciedlajacego sig
w réznorodnosci koncepcji edukacji, w Polsce zostato wyzwolone w warunkach
transformacji ustrojowej po 1989 roku. W wyniku zmian politycznych oraz kul-
turowych zainicjowany przez edukacj¢ alternatywng ruch programéw autorskich
uwolnit podrecznik z wyznaczonych odgérnie celéw oraz wytycznych modeluja-
cych jego strukture, rejestr tekstéw i probleméw?. Klimat wyzwolenia i otwarto-
$ci sprzyjal powstawaniu ciekawych koncepcji wychowawczych i poznawczych,
wspomagajacych uczniéw w budowaniu wlasnego obrazu §wiata®.

Praktyka pokazala jednak, ze droga od idei, ktéra zostata wpisana w projekt
podrecznikéw autorskich — owocujacy powszechnie dostgpnym programem, pa-
kietem podrecznikéw szkolnych wyposazonych w tzw. obudowe metodyczna,
adresowang do nauczycieli i uczniéw, do realizacji programu na miare czasu i na

T K. Sosnicki, Ogbdlne zatozenia podrecznikow szkolnych, PZWS, Warszawa 1962; R. Wigc-
kowski, Poszukiwanie nowej koncepcji elementarza, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1971, nr 2,
s. 167-174; T. Parnowski (red.), Z warsztatu podrecznika szkolnego, PZWS, Warszawa
1973; J. Zborowski, Nowe koncepje elementarza, ,Wychowanie w Przedszkolu” 1976, nr 9,
s. 429-432.

C. Maziarz, Rola podrecznika w kierowaniu samoksztatceniem, PZWS, Warszawa 1965;
D.D. Zujew, Podstawowe kierunki rozwoju teorii podrecznika szkolnego i jej miejsce we wspot-
czesnej nauce [w:] D.D. Zujew, Podrecznik szkolny, WSiP, Warszawa 1986, s. 5-26.

B. Sliwerski (red.), Pedagogika alternatywna — dylematy teorii, Impuls, Krakéw 1995; B. Sli-
werski, Edukacja autorska, Impuls, Krakéw 1996; B. Sliwerski, Jak zmieniac szkaig? Studia
z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej, Impuls, Krakéw 1998; M. Figiel, Szkofy
autorskie w Polsce, Impuls, Krakéw 2001; B.D. Gotebniak, Program szkolny [w:] Z. Kwie-
cinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, WNPWN Warszawa 2004, s. 123-157.

Na tle proponowanej szkole oferty podrecznikéw wyréznia si¢ koncepcja Z.A. Kiakéwny
oraz koncepcja glottodydaktycznej edukacji poczatkowej B. Roctawskiego. Wyrastaja one
z glebokiej znajomosci praktyki, sa spdjne i mocno uzasadnione teoretycznie.
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miare dziecka jest zawita®. U wielu badaczy analizujacych obecnie dyskurs pod-

recznikowy niepokéj budzi nie tyle wielos¢ programéw i podrecznikéw szkol-

nych, ile podyktowany akcjami marketingowymi ich ,wybér z kultury”.
Przenikliwe diagnozy podrecznikéw prowadzone z perspektywy krytycznej uj-

muja elementarne wymiary konstrukcyjne obrazu §wiata wpisanego w podrecznik:

a) koncepcje czasu i przestrzeni zaréwno z perspektywy historycznej, spo-
tecznej, jak i podmiotowej;

b) status ontologiczny obrazu swiata, ktéry moze oscylowaé miedzy prezen-
tacjami o charakterze idealistycznym (postulatywnym) i realistycznym;

c) preferowane wyznaczniki politycznej, spotecznej, kulturowej i zawodowej
tozsamosci podmiotu (wzorce rél spotecznych i zawodowych);

d) zakres itres¢ podmiotowych kompetencji do uczestnictwa w kulturze;

e) strategie nauczania i uczenia sie okreslajace sposéb obcowania ucznia
z programem i podrecznikiem”.

Gruntowne analizy podrecznikowych tresci (doboru, pochodzenia, zakresu,
klimatu znaczen oraz oczekiwanego stosunku do znaczen), jak réwniez sposo-
bu, w jaki uczen styka si¢ z trescig podrecznikéw, ktéry wspétdecyduje o stylu
pracy z tekstem w klasach najmlodszych, stanowia zdaniem D. Klus-Stariskiej
i E. Zalewskiej podstawe do sformutowania krytycznych wnioskéw o wplywie
podrecznikowej bazy na przebieg i rezultaty procesu edukacji®. Z przenikliwych
diagnoz badaczek wynika, ze kultura dydaktyczna szkoty w zakresie rozwijania
rozumienia znaczen spotecznych przez uczniéw za posrednictwem tresci pod-

recznikowych przyczynia si¢ do wygaszania krytycznego myslenia dzieci — sply-

> P. Kolodziej, Witamy podreczniki do gimnazjum!, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 2, s. 34-43;
nr 3, s. 43-47; nr 4, s. 43-48; nr 5, s. 36—42; ,Nowa Polszczyzna” 2001, nr 2, s. 31-35.

Okreslenie pochodzi z pracy: E. Zalewska, Programy i podreczniki szkolne w edukacyi poczgt-
kowej jako ,wybor z kultury” [w:] D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedago-
gika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, WAiP, Warszawa 2009, s. 505-529.
Por. tez: E. Zalewska, Autorskie programy ksztatcenia dla klas I-I11 jako przyczynek do dezin-
tegracji w edukacji zintegrowanej [w:] D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wezesna
edukacja migdzy schematem a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wyd. UG,
Gdarisk 2006; a takze: M. Chomczyriska-Rubacha, Podreczniki i poradniki. Konteksty, dys-
kursy, perspektywy, Impuls, Krakéw 2011.

E. Zalewska, Programy..., dz. cyt., s. 512. E. Zalewska, Teoretyczne i metodologiczne kon-
teksty badari nad podrecznikiem szkolnym w Niemczech: migdzy ujeciem konwencjonalnym
a dyskursywno-analitycznym [w:] L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko (red.), Paradyg-
maty wspotczesnej dydaktyki, Impuls, Krakéw 2009, s. 282-287; E. Zalewska, Obraz swiata
w podrecznikach do klas I-III a tworcze postawy ucznidw [w:] E. Szatan, D. Bronk (red.),
Gdyby Einstein wspotczesnie chodzit do szkoly... Dziecko i tworczosé w pedagogice wezesnoszkol~
nej, Wyd. UG, Gdansk 2008, s. 77-89.

D. Klus-Stanska, Text for Reading in Early Education in Poland and Great Britain: berween
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tura un Kultura: Proceess, Mijedarbiba, Problemas, Daugavpilis 2007.
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cania dziecigcego rozumienia §wiata spotecznego oraz ostabiania u wychowan-
kéw poczucia intelektualno-interpretacyjnej kontroli nad znaczeniami tekstu’.

Przyjeta przeze mnie strategia badawcza ma nieco inny charakter. Wyrasta
z podejscia krytyczno-emancypacyjnego, ktére wpisuje si¢ w nurt interpretatyw-
nych badan kognitywistycznych. Z perspektywy kognitywistycznej interpreta-
¢ji krytyczno-emancypacyjnej podjetam prébe wskazania jednego z mozliwych
sposobéw rozwazania rzeczywistosci, ktéra konstytuuje si¢ na przecigciu wiedzy
publicznej, wystandaryzowanej i utwierdzonej w podreczniku, i wiedzy osobistej
dziecka, zanurzonej w jego indywidualnym, nieustannie wzbogacanym dos$wiad-
czeniu. Gléwnym celem badan uczynitam skonfrontowanie — z perspektywy
kognitywizmu — dyskursu podrecznikowego, ktéry rekonstruuje, z zainicjowa-
nym dyskursem uczniowskim.

Zastosowana strategia badawcza pomogta dostrzec, jak w dyskursie podrecz-
nikowym i uczniowskim uobecniaja si¢ tresci istotne, nieusuwalne z ludzkiego
doswiadczenia, skupione wokét wartosci nadajacych sens zyciu.

Opisujac proces wrastania w znaczenia obejmujace egzystencjalne wymiary
ludzkiego istnienia, wyréznitam cztery problemy szczegétowe:

1. W jaki sposéb obecny jest dom w dyskursie podrecznikowym, a jakimi
znaczeniami wypelnia si¢ w dyskursie dziecigcym obraz domu-przestrzeni,
domu jako wspdlnoty rodzinnej i kulturowej?

2. Jak przedstawia szkole podrecznik, a jak artykutuje sic w dyskursie dzie-
cigcym dos$wiadczenie bycia uczniem w szkole pojmowanej jako miejsce
odkrywania mozliwosci wlasnego umystu, powstawania nowych wie¢zi ré-
wiesniczych, poznawania nowych probleméw?

3. Jakie tresci w dyskursie podrecznikowym sygnalizuja wyrastanie z egocen-
trycznego ogladu $wiata, a w jaki sposéb urzeczywistnia si¢ w dyskursie
dziecigcym poszerzanie horyzontéw egzystencji, budowanie wiasnej tozsa-
mosci w dialogu i wéréd pytan o fundamentalne wartosci?

4. Jaki horyzont swiata zakresla dyskurs podrecznikowy, a jak w dyskursie
dziecigcym dokonuje si¢ wrastanie w metafizyczny wymiar ludzkiego losu
przez doswiadczanie czasu i przestrzeni?

Wyznaczone obszary analizy materialu zgromadzonego z dyskursu podrecz-
nikowego i uczniowskiego pozwolily uzyskaé rozeznanie w rozbiezno$ciach mig-
dzy tym, co szkolne, a tym, co prywatne. Umozliwily sformutowanie postulatéw
i ,mapy” kierunkéw wskazujacych sposoby uwzgledniania dzieciecych punktéw
widzenia rzeczywistosci, w ktérej wychowankowie wzrastaja. Pozwolily takze
okresli¢ mozliwosci wzbogacania dyskursu podrecznikowego oraz wyzwalania

°D. Klus-Stariska, Tresci wychowawcze w nauczaniu poczgthowym — edukacja pozorsw [w:]
A. Klim-Klimaszewska (red.), Mity dzieciristwa — dramaty sogjalizacji, Wyd. Akademii
Podlaskiej, Siedlce 2004, s. 24-26; D. Klus-Stariska, Narracje w szkole [w:] J. Trzebinski
(red.), Narracja jako sposob rozumienia swiata, GWP, Gdansk 2002, s. 210-211.
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tworzonych w mlodym umysle jezykowych obrazéw zakotwiczonych w kulturze
i osobistym do$wiadczeniu.

Aby skonfrontowa¢ horyzont pojeciowy i horyzont aksjologiczny, ktére da sie
wyabstrahowa¢ z podrecznikéw, z jezykowo-kulturowym obrazem $wiata wyta-
niajacym si¢ z wypowiedzi dzieci, postuzytam si¢ wypracowanymi i stosowanymi
w badaniach kognitywistycznych kategoriami tekstowego obrazu $wiata i jezy-
kowego obrazu §wiata. Zawarto$¢ tekstowego obrazu $wiata podrecznikow™
badatam w polach leksykalno-semantycznych, ktére wypetniatam znaczeniami
pogrupowanymi w czterech modelach srodowiskowych: mikrosystemowym,
mezosystemowym, egzosystemowym, makrosystemowym"".

Modele $rodowiskowe staty si¢ rodzajem kierunkowskazéw podczas rekon-
struowania uaktywnionego w dyskursie dziecigcym jezykowego obrazu $wiata.
Dziecigey namyst nad egzystencjalnymi wymiarami ludzkiego bytu skupiat si¢
wokét czterech przestrzeni semantycznych, uszczegétowionych w tematach-

0 W przypadku badan tekstowego obrazu $wiata podrecznikéw przyjetam, ze celem bedzie
nie analiza konkretnych publikacji, ale szczegétowy opis obecnej w nich ,pedagogicznej
kultury znaczen”. Ze wzgledu na to, ze nowe dane nie przynosily innych reprezentacji,
analizie poddatam szes¢ korpuséw podrecznikéw: U. Stawinska i in., Ja, 2y i swias, Wyd.
Edukacyjne Res Polona, £.6dz 1999; H. Dobrowolska, A. Konieczna, K. Wasilewska,
Wesota szkota, WSiP, Warszawa 2000; M. Lorek, Sforice na stole, Muza Szkolna, Warszawa
2000; J. Bonar, E. Burakowska, M. Dabrowski i in., Przygoda z klasg, WSiP, Warszawa
2001-2002; J. Biatobrzeska, Ja, £y — my. Poznaje swiat i wyrazam siebie, Didasko, Warsza-
wa 2003; M. Piotrowska, M. Szymanska, Juz w szkole. Obserwuje, przezywam, poznaje,
Nowa Era, Warszawa 2002-2003.

W badaniach wykorzystatam koncepcje modeli srodowiskowych U. Bronfenbrennera.
Por. U. Bronfenbrenner, The Ecology of Human Development, Harvard University Press,
Cambridge, Mass. 1979, s. 22-27, za: A. Brzeziniska, Spofeczna psychologia rozwoju, Scho-
lar, Warszawa 2007, s. 186-188. Sposréd istniejacych propozycji porzadkowania stow-
nictwa inspirujaca jest tez koncepcja R. Halliga i W. von Wartburga. Obecny w niej
schemat ukazuje podziat stownictwa niemieckiego na trzy wielkie strefy pojeciowe: $wiat —
grupuje pojecia odnoszace sie do §wiata zewngtrznego, czlowiek — obejmuje pojecia od-
noszace si¢ do fizycznego, duchowego i spotecznego bytu cztowieka, oraz czlowiek i §wiat
— zawiera pojecia wyrazajace stosunek cztowieka do §wiata zewnetrznego. W obrebie tych
trzech klas autorzy dokonuja coraz bardziej szczegétowych podziatéw — az do wyodreb-
nienia najmniejszych pél jezykowych, zapeilnionych konkretnymi stowami. Uniwersum
podzielono zgodnie z potocznym poczuciem jezykowym, bedacym odbiciem antropocen-
trycznego punktu widzenia rzeczywistosci. R. Hallig, W. von Wartburg, Begriffssystem als
Grundlage fiir die Lexikographie. Versuch eines Ordnungsschemas, Berlin 1952, za: W. Mio-
dunka, Teoria pol jezykowych. Spoteczne i indywidualne ich uwarunkowania, PWN, Krakéw
1980. Por. tez inne koncepcje uktadéw tematycznych: W. Miodunka, Z. Cygal-Krupa,
Stownictwo tematyczne jezyka polskiego. Zbior wyrazéw w ukladzie rangowym, alfabetycz-
nym i tematycznym, Nakl. U], Krakéw 1986; L. Kaczmarek, T. Skubalanka, S. Grabias,
Stownik gwary studenckiej, Wyd. UMCS, Lublin 1994; J. Bartminski (red.), Stownik ste-
reotypow i symboli ludowych, Wyd. UMCS, Lublin 1999; J. Anusiewicz, J. Skawiriski,
Stownik polszczyzny potocznej, WN PWN, Warszawa — Wroctaw 2000; M. Kita, E. Po-
lariski, Stownik tematyczny jezyka polskiego, Literatura, £.6dz 2002; W. Kajtoch, Jezykowe
obrazy swiata i czlowieka w prasie mlodziezowej i alternatywnej, Wyd. UJ, Krakéw 2008.
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-problemach, wyzwalanych w warunkach urozmaiconego, inspirujacego i pobu-
dzajgcego rozwdéj srodowiska edukacyjnego. Zrédto problematyki, w ktérej do-
minowal wymiar egzystencjalny, aksjologiczny i metafizyczny, stanowila grupa
celowo dobranych tekstéw literackich.

Szczegbtowemu opisowi kategorii jezykowego i tekstowego obrazu $wiata stuzyt
tez wybdr okreslonych podkategorii stosowanych w dociekaniach kognitywi-
stycznych:

— punktu widzenia i perspektywy,

— typu racjonalnosci,

— sposobu kategoryzowania,

— stereotypowego i aksjologicznego ogladu rzeczywistosci.

Zatozytam, ze wybdr kategorii i podkategorii nie tylko umozliwi zbadanie
apriorycznie narzuconych znaczen dyskursu podrecznikowego, lecz takze — prze-
de wszystkim — pozwoli dostrzec w inicjowanym dyskursie dziecigcym proces
rozumienia poje¢ z wybranych przestrzeni. Podejmujac prébe rozpoznania tego
procesu, staratam si¢ uchwyci¢ podrecznikowe i uczniowskie sposoby kategory-
zacji, stereotypowy i aksjologiczny opis rzeczywistosci; przygladatam si¢ réwniez
sposobom porzadkowania i strukturowania cech poje¢¢ odpowiednio do punktéw
widzenia przyjmowanych w podrecznikach i wypowiedziach dziecigcych.

Odmienny status badanych obrazéw swiata — tekstowego, wpisanego w dys-
kurs podrecznikowy, oraz jezykowego, ujawniajacego si¢ w dyskursie uczniow-
skim — wymaga dopelnienia rozwazari metodologicznych kilkoma uwagami
o metodzie gromadzenia danych. Zastosowana w badaniach — wywiedziona
z lubelskiej szkoty antropologicznej — metoda przyjeta w archeologii dyskur-
s6w'? umozliwiata wnikanie w glab badanych zjawisk oraz poszerzanie obsza-
ru poszukiwan badawczych (zbierany material wykraczal poza ustalone grani-
ce, a dostarczat wielu interesujacych sygnatéw i informacji, ktére wydawaly si¢
istotne dla rekonstrukeji jezykowego obrazu §wiata dzieci). Ponadto pozwalata
uwzgledni¢ réznorakie oddziatywania na badane zjawiska, ktére majg Zrédta za-
réwno w indywidualnych, jak i oficjalnych, zorganizowanych instytucjonalnie
wplywach i doswiadczeniach. Metoda dopuszczata zatem mozliwo$¢ dynamicz-
nego traktowania, a nawet ewolucji wczesniej zaprojektowanego postepowania
badawczego™®, a takze stworzyla nieocenione mozliwosci uchwycenia zaskaku-

2 J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz swiata i kultura. Projekt kon-
cepeji badawczej [w:] A. Dabrowska, J. Anusiewicz (red.), Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy
obraz swiata i kultura, Wyd. UWr, Wroctaw 2000, s. 11-44.

B W podejéciu krytyczno-emancypacyjnym niezbedna jest gotowos¢ do zetknigcia sie
z czyms§ nowym, otwarcie si¢ na nieznane. Badania uruchamiaja bowiem myslenie o wielo-
wymiarowym charakterze rzeczywisto$ci, przygladajac sie jej z roznych punktéw widzenia.
Por. T. Bauman, Badacz jako krytyk [w:] D. Kubinowski, M. Nowak (red.), Merodologia
pedagogiki zorientowanej humanistycznie, Impuls, Krakéw 2006, s. 197-198.
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jacych, niestereotypowych reakeji i uwzglednienia ich jako wartosciowych (choé
niekoniecznie reprezentatywnych) w calym obrazie zjawisk poddanych badaniu.

Tak rozumiane implikacje metody archeologicznej wymagaty, aby badacz
wystepowal w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwatora-jako-uczest-
nika™. Pozytywna, nacechowana otwartoécig postawa badawcza pozwalata ob-
serwowac nie tylko zastana rzeczywistos¢, lecz takze czgstokro¢ sam proces po-
wstawania, wylaniania si¢ obrazu §wiata, tworzenia si¢ wiedzy osobistej, inaczej
niz w przypadku mentalnego wdrukowywania gotowych wyobrazen i okreslo-
nych schematéw poznawczych. W kognitywistycznym programie badawczym
zanurzenie badacza w opisywanej kulturze nie stanowi zadnej przeszkody w pro-
cesie tworzenia wiedzy obiektywnej o tym, co w swojej genezie i funkcjonowa-
niu jest subiektywne (jak chocby stereotypy jezykowe w refleksji nad jezykowym
obrazem $wiata uczniéw)™.

Obserwacja uczestniczaca umozliwita mi usytuowanie si¢ wewnatrz obser-
wowanych zjawisk, w bliskich relacjach z badanymi, ktére si¢ zaciesniaty, w mia-
r¢ jak prowadzitam rozciagnigte w czasie dziatania w grupach trzecioklasistow.
Sprzyjato to integrowaniu si¢ z ich zyciem'®.

™ W badaniach opartych na obserwacji badacz-obserwator, wchodzac w interakgje z czton-
kami badanych grup, moze wcielaé si¢ w jedna z czterech rél: catkowitego/petnego uczest-
nika (,,odgrywajac tubylca”, wnika zupetnie w badany teren: catkowicie angazuje si¢ w rela-
c¢je z badanymi, dzieli z nimi rézne dziatania, czasami wrecz nie ujawnia przy tym swojego
planu badawczego; to ,wniknigcie” niesie pewne zagrozenie: moze uposledzaé zdolnosé do
prowadzenia analiz); uczestnika-jako-obserwatora (przeszkolony badacz pochodzi z ba-
danego $rodowiska, ma mozliwo$¢ pelnego integrowania si¢ z zyciem cztonkéw grupy,
jak réwniez bardziej angazuje si¢ w relacje z nimi; silne zaangazowanie i ,zakorzenienie
w rzeczywistym doswiadczeniu informatoré6w” moze takze sprzyja¢ podwazajacej nauko-
wos$¢ subiektywizacji); obserwatora-jako-uczestnika (badacz jest znany cztonkom grupy
i rozpoznawany przez nich, ale odnosi si¢ do ,podmiotéw” swoich analiz wytacznie jako
naukowiec, ktéry przez wspétudzial w projektowaniu, organizowaniu i inicjowaniu dzia-
tania staje si¢ uczestnikiem badanej rzeczywistosci); catkowitego/wylacznego obserwatora
[obserwator w tej roli pozostaje niewidoczny, zdystansowany wobec terenu badarn, a wige
obiektywny w ogladzie rzeczywistosci; takg postawe wspétczesnie uznaje si¢ za ,,pierwotny
mit naukowy”, zawsze bowiem jeste$my w stanie zauwazy¢ tylko to, ,co wpisuje si¢ w na-
sza przestrzen mentalna, a wszelki opis, oprécz tego, co postrzezone zmystowo, zawsze
zawiera réwniez element interpretacji’, M.V. Angrosino, Obserwacia w nowym kontek-
scie. Etnografia, pedagogika i rozwdj problematyki spotecznej [w:] N.K. Denzin, Y.S. Lincoln
(red.), Metody badati jakosciowych, t. 2, WN PWN, Warszawa 2009, s. 49]. Por. tamze,
s. 134; ML.V. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacyjne, ttum. M. Brzozowska-
-Brywczynska, WN PWN, Warszawa 2010, s. 107-108.

A. Pawlowski, Empiryczne i ilosciowe metody badari wobec naukowego statusu wspolczesne-
go jezykoznawstwa [w:] P. Stalmaszezyk (red.), Metodologie jezykoznawstwa. Filozoficzne
i empiryczne problemy w analizie jezyka, Wyd. UL, £.6dz 2010, s. 119.

Definicj¢ obserwacji uczestniczacej przyjmuj¢ za M.V. Angrosino — jako badanie, ,ktére
opiera si¢ na nawigzaniu intensywnego kontaktu pomi¢dzy badaczem a przyjmujaca go
spotecznoscia i wymaga dlugoterminowego zanurzenia w zyciu codziennym badanej gru-
py” (MLV. Angrosino, Obserwacja w nowym kontekscie..., dz. cyt., s. 133).
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Obserwacje skoncentrowatam wokoét inicjowanych przez siebie zdarzen edu-
kacyjnych, wyzwalajacych uczniowskie sposoby konceptualizacji poje¢ dotycza-
cych tematyki egzystencjalnej. W poszczegélnych modutach prowadzitam ja az
do momentu osiaggnigcia ,teoretycznego nasycenia”"’, czyli dopéty, dopdki nie
poczynitam w nowych sytuacjach wczesniejszych spostrzezen. Spetnienie tego
warunku w procesie badania obserwacyjnego wymagato wigkszej liczby zaje¢, niz
poczatkowo planowatam, oraz zréznicowania sytuacji dydaktycznych (niektére
sekwencje potrzebowaly uszczegétowienia, inne — zmiany scenariusza werbal-
nych i niewerbalnych dziatari uczniéw).

Obserwacja objetam czynnosci uczniéw, a takze skutki tych czynnosci (prze-
de wszystkim plastyczne konkretyzacje — $wiadectwa odbioru tematyki egzy-
stencjalnej majace swe zrédto w tekstach literackich). Poczynione spostrzezenia
zestawilam z pochodzacymi z zapisu elektronicznego obszernymi wypowiedzia-
mi uczniéw oraz charakterystycznymi przyktadami sytuacji ujawniajacymi dzie-
cigce procesy konceptualizacji wybranych wartosci. Zamiar uchwycenia zdarzen
edukacyjnych wynikat z przekonania, ze ,migotliwe” uczniowskie znaczenia mu-
sza by¢ interpretowane w sytuacyjnym procesie tworzenia si¢, a nie za pomoca
terminéw, ktére mozna powszechnie stosowac. Co za tym idzie — zaden z przy-
toczonych w pracy fragmentéw zajeé nie byl anegdotyczny, tzn. nie dostarczat
niereprezentatywnych wycinkéw z danych, np. przyciagajacych uwage wypowie-
dzi uczniowskich®.

Zastosowana w badaniach forma dokumentacji miata w zatozeniu uchro-
ni¢ wywéd przed uprzedzeniami wynikajacymi z subiektywnych interpretacji
obserwatora oraz umozliwita analizowanie w pézniejszym, dogodnym czasie
dyskurséw uczniowskich; stuzyta tez zobrazowaniu procesu narastania znaczen
w $wiadomosci uczniéw.

Spostrzezenia poczynione w czasie obserwacji potwierdzatam w analizie ma-
terialéw wypracowanych przez uczniéw, ktéra przybrata posta¢ plastycznej kon-
kretyzacji poje¢ odnoszacych sie do wybranej tematyki egzystencjalnej. Dziatania
plastyczne miaty utatwi¢ dzieciom wypowiedzi, poméce przezwyciezy¢ trudnosci
w werbalizowaniu mysli. Zapis graficzny prac byt dokumentacja aspektu trescio-
wego. Istotne dopelnienie stanowita aktywnosé werbalna w trakcie ich wykony-
wania: glo$ne myslenie, zastanawianie si¢, samorzutne wypowiedzi, zadawanie
pytan, odpowiadanie na pytania. Wytwory dzieci byly tez pomostem mig¢dzy
tym, co wychowankowie dostrzegli i zrozumieli, a tym, co umieli o swojej inter-
pretacji powiedziec.

7 M.V. Angrosino, Badania..., dz. cyt., s. 114.

18 Kwesti¢ anegdotyzmu badan jakosciowych podjat i uszczegétowit D. Silverman w pracy:
D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, ttum. M. Glowacka-Grajper, J. Ostrow-
ska, WN PWN, Warszawa 2009, s. 61.
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W dalszej czgsci rozwazan sprobuje wykaza¢, w jaki sposéb proponowana
w pracy analiza — bedac wyrazem jednej z mozliwych opcji interpretatywnych —
pozwala obserwowac z perspektywy krytyczno-emancypacyjnej rekonstruowanie
podrecznikowych i uczniowskich sposobéw objasniania §wiata.

Analiza wynikdw badan empirycznych®

Znaczenia pogrupowane w czterech modelach srodowiskowych (dom,
ja i szkota, wéréd ludzi, $wiat) odstonily istotne rozbieznosci miedzy zawartym
w podrecznikach tekstowym obrazem $wiata a jezykowym obrazem $wiata ucz-
niéw. Roéznice uwidocznity si¢ szczegdlnie wyraznie w typach racjonalnosci,
sposobach kategoryzacji wizji $wiata, stereotypowym ogladzie rzeczywistosci,
a takze w horyzontach aksjologicznych. Obszary badan, powigzania migdzy nimi
oraz wewnetrzng ztozono$¢ obu dyskurséw — dziecigcego i podrecznikowego —

przedstawiam w zestawieniu tabelarycznym.

Tabela 1. Rekonstruowanie dyskursu podrecznikowego i dzieciecego
przy wykorzystaniu kognitywnych podkategorii badawczych

Podkategorie

Dyskurs podrecznikowy

Dyskurs dzieciecy

Typy
racjonalnosci

Formuta opisu zamknigtego, wy-
raza przekonanie o obiektywnym
charakterze usystematyzowanego
poznania i o uporzadkowaniu rzeczy-
wistosci

Dziecieca definicja rozumiana jako ,,eksplika-
cja” ma formute otwartg, tzn. szczegétowo
okresla nie tylko utrwalone w systemie jezy-
kowym typowe cechy i funkcje przedmiotu/
obiektu, ale tez uwarunkowane kulturowo
cechy ,,konotacyjne”

W podrecznikowym obrazie swiata
sSwiadomie ogranicza sie opis

do jezykowo relewantnych cech
wystarczajgcych i koniecznych,
zawezajac punkt widzenia do tego,
Co oczywiste

Dzieciece sposoby objasniania Swiata zakorze-
nione sg w osobistym doswiadczeniu, ktdre
rzutuje na sposoby pojmowania ,,przedmiotu
mentalnego”

W wyprofilowanej w podreczniku
wizji Swiata opis sprowadza sie do
analizy rzeczywistosci pozajezy-
kowej, z wykluczeniem cztowieka
jako podmiotu interpretujgcego te
rzeczywistos¢. Dominuje przeko-
nanie o obiektywnym charakterze
usystematyzowanego poznania

i 0 uporzadkowaniu rzeczywistosci

W zindywidualizowanym opowiadaniu
Swiata dominuje utylitaryzm, sensorycznos¢,
antropocentryczny punkt widzenia, myslenie
»owiniete” wokdt konkretu i poznawanie
uwrazliwione na kontekst (przestrzenny,
czasowy, pojeciowy)

" W tym fragmencie oméwitam czesé wynikéw badar, ktére w catosci przedstawione sg
w monografii: M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Wezesnoszkolny dyskurs pod-
recznikowy i dzieciecy, Wyd. UL, £6dz 2013.
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Tabela 1. Rekonstruowanie dyskursu podrecznikowego..., cd.

aksjologiczne

wany wyfacznie mocno pozytywnie,
cechuje go idealizacja

Podkategorie Dyskurs podrecznikowy Dyskurs dzieciecy
Sposoby kate- | W podrecznikowych strategiach po- | Wielowymiarowy, zréznicowany, niejedno-
goryzowania | rzadkowania rzeczywistosci ujawnia | znaczny dyskurs dzieciecy:
wizji $wiata sie silna tendencja do: - wykraczat poza ustalone granice proble-
- mitologizowania rzeczywistosci, moéw;
- upraszczania probleméw auten- | - zobrazowat inwencjg, bogactwo oraz wraz-
tycznych, liwos¢ dzieci;
- redukowania lub wrecz wyklucza- | - ujawnit dzieciecg Swiadomos¢ konfliktow
nia obrazu ztozonej rzeczywistosci | i sprzecznosci;
- uobecnit dziecigcg znajomos¢ realidw i roz-
czarowanie rzeczywistosciag
Z doboru i ukfadu profiléw i faset Z doboru i ukfadu profiléw i faset wytania sie
wytania sie od poczatku do korica obrazu trudnej, niejednoznacznej, skonflikto-
okreslony, gotowy obraz swiata wanej, zmiennej rzeczywistosci
Stereotypowy | Wyobrazenie obiektu ,,prawdziwe- | Stereotypizacja dziecieca stuzy dzieciom do
oglad rzeczy- | go”, nachylone w strone obrazu rozpoznawania obiektéw otaczajgcej rzeczy-
wistosci wzorcowego wistosci
Obecnos¢ elementu idealizacji W wypowiedziach, w ktérych ujawnia sie
oraz myslenia postulatywnego czy obraz przedmiotu typowego, dzieci sktaniajg
zyczeniowego, ,,mitologicznego”, sie ku opisowosci, informowaniu, kto jaki ,jest
powoduje naktadanie na obraz tego, | naprawde”.
co jest, wyobrazenia tego, co by¢ Przez stosowanie powtarzalnych, ale i zmien-
powinno nych ,,stereotypowych” cech semantycznych:
relacyjnych, funkcjonalnych, percepcyjnych,
dzieci utrwalajg wyobrazenia zwigzane z da-
nym przedmiotem
Horyzonty Tekstowy obraz swiata jest nacecho- | Uczniowska konceptualizacja nazw wartosci

rozciagga sie od wartosci do antywartosci

Za najwazniejsze w podreczniku

uznano:

- wartosci nalezgce do sfery uczué
(rados¢, spokdj, odpoczynek,
wygoda, przyjemnosé, ciepto),

- wartosci poznawczo-intelektualne
(szacunek i powazanie ze wzgledu
na niewyrdéznianie sig, waznos¢ ze
wzgledu na upodabnianie sig do
innych),

- wartosci osoby o odpowiednich
predyspozycjach: cechy i wtas-
ciwosci grzecznego dziecka -
dobrze wychowanego (dyskretny,
kolezeniski, kulturalny, poczciwy,
postuszny, punktualny, uprzejmy)
i przyjmujacego moralng postawe
(moralny, niewinny, sumienny, ze
sktonnoscia do przebaczania)

System wartosciowania i oceny koncentruje

sie wokot: wartosci i antywartosci osoby i jej

charakteru, na ktory sktadajg sie cechy zapew-

niajace:

- powodzenie zyciowe (wytrwatos¢, samo-
dzielnos¢, kreatywnos¢, zdecydowanie
i pewnos¢ siebie, che¢ osiggania celu, ambi-
cja, odwaga, optymizm),

- spokdj postepowania (opanowanie, cierpli-
wos¢, odpowiedzialnos¢, zdrowy rozsadek),

- pozytywne uczucia wobec innych (dobro¢,
zyczliwos¢, empatia, przyjazni i zaufanie,
poszanowanie odrebnosci),

- wartosci i antywartosci witalne (zycie i zy-
wotnos¢, to co przeciwstawia sie zyciu)

Zrédto: badania wiasne.

Zestawienie tego, ,co jest”, z tym, jak ,mogloby by¢” lub ,powinno by¢”,
wprowadza imperatyw krytycznego dystansu wobec rzeczywistosci, sugeruje, ze
warto broni¢ racji, podejmowaé dziatania, zabiega¢ o wartosci w niedoskona-
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tym $wiecie. Nie poprzestajac na analizie proceséw, ktére obnazaja obszary na-
pieé¢ i uwiktan miedzy apriorycznie ustanowionym dyskursem podre¢cznikowym
a dyskursem uczniowskim, zakotwiczonym w pelnym sprzecznosci osobistym
doswiadczeniu, podjetam prébe rozpoznania i nazwania przyczyn rozdzwigku
w konstytuowaniu poje¢ stanowiacych wspélny kodeks ludzkiej egzystenci.

Whioski i postulaty

Zobrazowanie i uwypuklenie znaczacych rozbieznosci w tekstowym obrazie
$wiata zawartym w podrecznikach i jezykowym obrazie §wiata uobecniajacym sie
w dyskursie dziecigcym pobudza do refleksji nad potrzebg poszerzenia przestrze-
ni semantycznej w dyskursie podrecznikowym przez wprowadzenie watkéw po-
minigtych lub zmarginalizowanych. Szkota stoi przed koniecznoscia zaakcepto-

wania otwartosci poznawczej (por. tabela 2).

Tabela 2. Rozbieznosci miedzy tekstowym obrazem podrecznikdw
a jezykowym obrazem swiata ucznidw

Podkategorie

Dyskurs podrecznikowy

Dyskurs dzieciecy

Typy
racjonalnosci

Narzuca myslenie w kategoriach
dominacji i zamknietosci

Wizja Swiata osadzona w racjonalnosci
potocznej sprzyja wyrobieniu w sobie goto-
wosci do rozpatrywania sytuacji z réznych
punktéw widzenia

Pomijajgc potencjalne sprzecznosci

w budowaniu obrazu swiata:

- pogtebia u dzieci wewnetrzne na-
piecia oraz dezorientacje poznaw-
czgietyczng,

- nie stwarza miejsca na wyrazanie
wiasnych interpretacji,

- nie tworzy przestrzeni do konfron-
towania dwdch wizji Swiata: tej,
ktdra podlega racjonalistycznym
i opisowo-klasyfikujgcym konstruk-
cjom, z t3, ktéra powstaje w indywi-
dualnym procesie poznawczym

»Zdroworozsadkowa” wiedza potoczna

zyskuje nowa range:

- nie mozna jej bagatelizowac ani infanty-
lizowac — wprost przeciwnie: trzeba jg
rekonstruowad;

- nalezy ja wydobywac z zasobdw jezyka
naturalnego, stanowigcego sktadnik tres-
ciowy definicji kognitywnej

- nie dopuszcza spojrzenia innego niz
optymistyczne;

- nie zaktada odbioru krytycznego;

- nie przewiduje konfrontacji z rze-
czywistoscig;

- staje sie nieszczery, wrecz dema-
gogiczny;

- eliminuje tresci, ktére mogtyby
wskazad na istnienie trudnych
problemdw spotecznych

Sposoby kate- | Tekstowy obraz swiata: Jezykowy obraz $wiata:
goryzowania |- nie budzi watpliwosci, czy taki ma - jest subiektywny, jednostkowy lub uzgad-
wizji Swiata by¢, i pytan o to, czy mdégtby by¢ inny; niany i negocjowany w dialogu;

- dziecko w odpowiednich doswiadczeniach
spotecznych odkrywa, co jest dla niego
wazne, cenne, oraz zdobywa wiedze
o istocie danej wartosci po to, aby mdc ja
urzeczywistni¢ w swoim zyciu
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Tabela 2. Rozbieznosci miedzy tekstowym obrazem..., cd.

aksjologiczne

zamyka dzieci, odgradza je, odbiera
im motywacje do wysitku towarzy-
szgcego odkrywczosci;

niweczy szanse wzbogacania obra-
zu samego siebie dzieki satysfakg;ji
ptynacej z zajmowania sie sprawa-
mi powaznymi i istotnymi;
wytaczanie z zakresu zobowigzan
szkoty znaczen osobistych ucznidw
powoduje wygaszanie w nich zacie-
kawienia Swiatem;

odrealniony, zinfantylizowany

i sielankowo-optymistyczny obraz
pozbawia uczniéw mozliwosci
rozumienia zmiennej i chaotycznej

Podkategorie Dyskurs podrecznikowy Dyskurs dzieciecy
Stereotypowy | Pozytywne charakterystyki czesto Przypisujac wtasciwosc (za posrednictwem
oglad rzeczy- | okazuja sie razaco nieprawdziwe modyfikatoréw: ,,prawdziwy”, ,,normalny”,
wistosci w zestawieniu z rzeczywistoscia, »typowy”, ,,zwyczajny”, ,,przecietny””)
przez co hamujg proces porozumienia | wszystkim obiektom kategorii, dzieci:
za posrednictwem ustabilizowanych |- oceniaty i wartosciowaty rzeczywistos¢,
konstrukgji jezykowych - przetwarzaty oparte na konwengji
Dominacja elementu przekonaniowe- i powtarzaniu informacje, wykorzystujac
go utrwala ,,uprzedzenia”, ,,obie- uproszczone modele poznawcze
gowe sady”, nieoparte na osobistej
obserwacji i doswiadczeniu

Horyzonty Sfera wartosci narzuconych: Dyskurs dzieciecy wyzwolit myslenie o ko-

niecznosci zaakceptowania otwartosci po-

znawczej, ktdra przyznaje uczniom prawo do:

- wyrastania z egocentrycznego ogladu
Swiata i poszerzania horyzontéw wtasnej
egzystencji o cele ogdlne i wybiegajace
w przysztos¢;

- poznawania siebie, rozumnego pielegnowa-
nia indywidualnosci sprzezonej z empatia,
odpowiedzialnoscig i troskg o dobro ogdlne;

- budowania wtasnej tozsamosci w dialogu
z innymi, przy poszanowaniu innosci
w zréznicowanej kulturowo wspdlnocie;

- roztropnego wykorzystywania czasu i prze-
strzeni oraz radzenia sobie z przeciwnos-
ciami losu

wspotczesnej rzeczywistosci

Zrédto: badania wiasne.

Zwieniczeniem wszystkich oddziatywan edukacyjnych podporzadkowanych
wspieraniu rozwoju dziecka powinno by¢ jednostkowe poczucie spetnienia wyni-
kajace z samorealizacji w otwartym otoczeniu spotecznym.

Jak z tak zarysowanej refleksji moze skorzysta¢ szkota, jesli chce wycho-
wywaé ku rozumnemu korzystaniu z wolnosci w ztozonym, chaotycznym
i nieprzewidywalnym $wiecie? Jak w jej obrebie nalezy projektowaé w swiadomo-
$ci dzieci osobiste rozumienie i proces ksztaltowania wartosci stanowigcych nie-
redukowalny, elementarny, wspélny kodeks ludzkiej egzystencji? Jakie rozwiaza-
nia w zwigzku z tym proponowa¢, aby mozliwe bylo zharmonizowanie dyskursu
podrecznikowego z dyskursem uczniowskim, zakotwiczonym w nieuporzadko-
wanym i niekontrolowanym zywiole indywidualnych doswiadczeni?

Na postawione pytania nie ma jednej ostatecznej odpowiedzi. Intensywnos¢
$wiata pozaszkolnego, ztozono$¢ zyciowych probleméw i brak jednoznacznosci
aksjologicznej — warunki, w ktérych wzrastaja wspétczesni uczniowie — wszystko
to narusza stabilno$¢ dotychczasowych podstaw rozumienia oddziatywarn forma-
cyjnych jako procesu zamknigtego, mozliwego do zaprogramowania i wyegze-
kwowania.
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Jesli jednak za fundament wspoétezesnej mysli pedagogicznej przyjmujemy
pobudzanie rozwoju dziecka, to wyznaczanie ram i miar skutecznosci podwa-
za sens dziatai edukacyjnych. Edukacja otwarta®, skierowana ku wartosciom —
niezbywalnym, cho¢ zagrozonym w $wiecie wspéiczesnym — musi uwzglednié
proces wychowania ku empatii i odpowiedzialnosci.
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Alicja Zywczok

Destruktywne sposoby postrzegania
dziecka i dzieciristwa w przesztosci
oraz wspotczesnie

Sposéb postrzegania dziecka: dynamiki jego rozwoju i wychowania,
miejsca w rodzinie oraz w wigkszej spotecznosci silnie ewoluowat na przestrzeni
wiekéw. Zdziwienie wspétczesnych ludzi wzbudzaja opisy dokumentujace nie-
wlasciwe traktowanie dzieci w kulturze sredniowiecza czy nawet w kolejnych
epokach historii. Chociaz obecny stan wiedzy naukowej dotyczacej dziecka
oraz dziecinistwa bardzo si¢ zmienit i moze by¢ okreslony jako zadowalajacy, to
w $wiadomosci spolecznej weigz podtrzymywane sg poglady i przekonania sta-
nowigce anachronizmy i przejawy trwatosci wiedzy potoczne;.

Zagadnienie destruktywnych wzorcéw percepcyjnych obecnych w §wiadomo-
éci spotecznej a odnoszacych si¢ do dziedziny wychowania dzieci i mlodziezy
ma niebywale znaczenie prakseologiczne, mozna je jednak zakwalifikowaé do
kwestii istotnych réwniez w rozwoju teorii pedagogiczne;.

W niniejszym tekscie przeanalizuj¢ te sposoby postrzegania dziecka, ktére
niemalze uniemozliwiaja poznanie prawdy o nim i o okresie dziecifistwa, a takze
te, ktére moga sie okaza¢ najbardziej szkodliwe w procesie indywidualnego roz-
woju miodego czlowieka oraz jego wychowania. Prébe odpowiedzi na pytanie:
,Kim jest dziecko?” (a raczej: ,Jakim czlowiekiem jest dziecko?”) podejmowato
juz wielu pedagogéw, m.in. E. Key, M. Montessori, J. Korczak. Moim celem
jest jednak weryfikacja sadéw i przekonan, ktére umacniaja redukcjonistyczne
postawy rodzicéw, nauczycieli, wychowawcéw i pedagogéw, komplikujac relacje
interpersonalne w rodzinie, przedszkolu, szkole oraz w innych instytucjach wy-
chowawczych. Podam w watpliwo$¢ wiele stwierdzen, ktére tylko z pozoru wy-
daja si¢ oczywiste, w rzeczywistosci za$ sa nieprawdziwe i rzutuja niekorzystnie
na jako$¢ aktualnego procesu wychowania nowych pokolen.

Woysunetam teze, ze stereotypizacja dzieci i miodziezy, ktérej dokonuja nie-
ktérzy rodzice oraz nauczyciele, moze powodowaé powazne zagrozenia dla roz-
woju poznawczego, emocjonalnego i moralnego mtodego pokolenia, jak réwniez
utrudnia¢ mu osiagnigcie autonomii funkcjonalnej czy pomyslnosci zyciowe;.



38 Poznad - Zrozumied - Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela...

Periodyzacja zycia ludzkiego -
docieranie do specyfiki dziecifistwa

W spoleczenstwie sredniowiecznym, a tym bardziej starozytnym, lu-
dzie nie mieli poczucia specyfiki dzieciristwa (dziecigctwa). Nie znaczy to weale,
7e zaniedbywali dzieci lub porzucali je. Swiadomosé dziecinistwa nie jest tozsama
z czutoscig wobec dzieci; mie¢ swiadomos$¢ dzieciristwa to zdawac sobie sprawe
z odrebnosci dziecka, ktére zasadniczo rézni si¢ nawet od mtodego dorostego.
Ot6z takiej swiadomosci nie byto. Gdy tylko dziecko mogto si¢ obejs¢ bez statej
opieki matki, piastunki czy niani, wchodzito w §rodowisko dorostych i nie wy-
rézniato si¢ w nim niczym osobliwym. Do XIV wieku dzieci ubierano tak samo
jak dorostych. Dzieciristwo dostrzezono najpierw u chtopcéw (chiopigetwo) —
i to tylko w przypadku oséb ze szlacheckich i mieszczanskich doméw. Dzieci
z ludu, dzieci chlopskie i rzemie$lnicze, bawiace si¢ na ulicach i w kuchniach,
ubrane byly zawsze tak samo jak dorosli’.

Pézniejsze traktaty zawieraja bogata terminologie dotyczaca okreséw zycia
ludzkiego. Periodyzacja ta odznaczata si¢ jednak taka samg staloscia jak cyklicz-
no$¢ pér roku oraz organizacja spoteczenistwa. Wyodrebnienie dzieciristwa nie
byto jednak réwnoznaczne z docenieniem czy réwnouprawnieniem poczatko-
wego okresu zycia czlowieka; raczej ignorowano dzieci, przypisujac im stabos¢
i nieroztropno$¢. Podkreslenie niewaznosci dzieciistwa jest réwniez dzielem
klasycyzmu, z panujacg wéwczas apoteozg rozumu. Przekonanie o dlugim (na-
wet calozyciowym) trwaniu dziecistwa bylo skutkiem obojetnosci na zjawiska
biologiczne zachodzace w ludzkim organizmie; nikomu nie przychodzito do
glowy, ze granica tego okresu Zycia moze by¢ osiagniecie dojrzalosci piciowe;.
Dziecinistwo zwiazane bylo z zaleznoscia; ,syn”, ,giermek”, ,chiopak”, ,lokaj”,
»czeladnik”, ,zotnierz” to stowa, ktére nalezg takze do stownika feudalnych sto-
sunkéw podlegtosci. Dziecinstwo konczyto si¢ wtedy, kiedy cztowiek uwalniat
sie od zaleznosci, a przynajmniej od jej najnizszych szczebli’.

W XVII wieku stowa ,dziecinstwo” uzywano juz w waskim, dzisiejszym
znaczeniu, dzielono réwniez dzieci na ,mate”, ,$rednie” i ,duze”. Natomiast dla
XVIII stulecia whasciwy stat si¢ uczuciowy stosunek do dziecinistwa — autorzy
basni adresuja swe ksigzki np. do ,,mlodych umystéw”, ,mtodych oséb”. Ma-
lutkie dzieci budzity w matkach, opiekunkach i nianiach zachwyt i czulos¢, ale
nie okazywano tych uczué na zewnatrz. Okazuje sig, ze stulecie, ktére — jak by
si¢ zdawalo — gardzilo dzieciristwem, wprowadzilo do jezyka wiele wyrazen
i zwrotéw, ktére do dzi$ sa w uzyciu. Zaréwno wéwczas, jak i obecnie méwito
si¢ do dzieci: ,aniotek”, ,dzieci¢”, ,dzieciak”, ,bobasek”, ,chlopczyk”, ,pedrak”,

1 P. Ariés, Historia dziecinistwa, ttum. M. Ochab, Marabut, Gdarsk 1995, s. 35-36, 130.
2 Tamze, s. 68, 115.
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»brzdac”, ,smarkacz”, ,miokos”. Z czasem stowa te lekko zmienily sens — desyg-
nuja one mate dziecko, nabierajac albo wydzwicku pozytywnego, albo ambiwa-
lentnego, albo tez zdecydowanie pejoratywnego. Nadal jednak brakowato stowa
na okreslenie niemowlecia®.

Dopiero w XIX wieku zaradzi temu zapozyczone z jezyka angielskiego baby,
ktére w XVI i XVII wieku oznaczalo dziecko w wieku szkolnym. Stulecie XX
kojarzy si¢ raczej z uprzywilejowaniem mtodosci i mtodziericzosci niz z zapowia-
danym przez E. Key réwnouprawnieniem czy tez faworyzowaniem dzieci. Moze

chociaz wiek XXI

[...] bedzie stuleciem dziecka. Bedzie nim podwdjnie, po pierwsze - dlatego,
ze rodzice wnikna nareszcie w dusze dziecka, po drugie — dlatego, ze dusza ta
udzieli dorostym swej czystosci i prostoty. Wéwczas dopiero spoteczeristwo
moze sie odrodzi¢*.

POki ojciec i matka nie uchylg kornie czota przed majestatem dziecka,
[...] poki nie odczuja, ze w postaci dziecka przysztos¢ drzemie w ich tonie, hi-
storia igra u ich stép, pdty nie pojma, ze rédwnie niewiele maja wtadzy narzu-
ca¢ prawa tym matym istotom, jak gwiazdom nowe tory wskazywac. [...] Nie
z czynienia drugich igraszka swych kapryséw, ale z prawa zycia penig silnej,
dzieciecej indywidualnosci pod okiem rodzicéw, zyjacych takze wedtug wtas-
nej woli, dziecko czerpie obficie to, czego mu do rozwoju potrzeba’.

Wsréd wyréznikéw dziecifistwa, zaréwno w przesztosci, jak i wspotezesnie,
wylicza si¢ nastepujace whasciwosci:

— spontanicznos¢,

— beztroske (vs lekkomyslnosc),

— wrazliwos¢ fizyczng i emocjonalna,

— sktonnos¢ do aktywnosci przez zabawe,

— bezbronnos¢,

— ruchliwo$¢ psychomotoryczna,

— formatywnos$¢ (rozwéj wszystkich sfer organizmu dziecka),

— brak odpowiedzialnosci (nieskr¢powanie obowigzkami, powinnosciami czy

zobowigzaniami),

— ,otwarto$¢” sensoryczng i poznawcza.

E.H. Erikson charakteryzuje dziecinstwo, wskazujac podstawowe konflikty
i osiagniecia rozwojowe oséb bedacych w tym okresie zycia. Wyréznia w dzie-
cirfistwie nastepujace stadia:

3 Tamze, s. 37-39, 132.
4 E. Key, Stulecie dziecka, tham. 1. Moszczenska, Zak, Warszawa 2005, s. 99.
> Tamze, s. 97-98.
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1. Niemowlectwo, ktére trwa od urodzenia do 1. roku zycia dziecka. Wyzna-
cza je konflikt: podstawowa ufnos¢ vs podstawowa nieufnosé. Osiagnie-
ciem rozwojowym jest zdobycie zaufania do matki lub innej osoby sprawu-
jacej opieke nad dzieckiem.

2. Wezesne dziecifistwo, ktére trwa od 2. do 3. roku zycia dziecka. Okresla je
konflikt: autonomia vs wstyd i zwatpienie, natomiast osiggnieciem rozwo-
jowym dziecka jest rozwiniecie samokontroli i poczucia wiasnej odrgbnosci.

3. Wiek zabaw, ktory trwa od 4. do 5. roku zycia dziecka. Wyznacza go kon-
flikt: inicjatywa os wstyd i poczucie winy, a osiggnigciami rozwojowymi sg
zdobycie orientacji na cele i inicjatywa w dziataniu.

4. Wiek szkolny, ktéry trwa od 6. do 12. roku zycia dziecka. Charakteryzuje
si¢ konfliktem: pracowito$¢ ws poczucie nizszosci, natomiast osiagniecie
rozwojowe tego okresu to zyskanie poczucia wlasnej kompetencji®.

Oprécz zaproponowanej przez E.H. Eriksona klasyfikacji etapéw dziecin-

stwa niektorzy psycholodzy i pedagodzy postuguja si¢ typologia wyodrebniajaca
trzy stadia tego okresu, odbywajace si¢ zgodnie z procesem stopniowego rézni-
cowania si¢ cztowieka:

— wezesne dziecinstwo (od urodzenia do 3. roku zycia dziecka),

— dziecinistwo wlasciwe (od 3. do 6.—7. roku zycia dziecka),

— p6zne dziecinstwo (koriczace si¢ osiggnieciem dojrzatosci piciowej)’.

Doktadne poznanie dziejéw ludzkich pozwala wyloni¢ w nich okres przed-

periodyczny, kiedy jeszcze nie dzielono Zycia czlowieka na etapy — dzieci mogty
by¢ wéwczas traktowane jak dorosli, a doroéli jak dzieci. Od dzieci wymaga-
no niemalze takiej samej dojrzatosci jak od starszych wiekiem, zmuszano nawet
najmlodszych do cigzkiej pracy i nie liczono si¢ z ich mozliwosciami psychofi-
zycznymi. Kolejna czesé dziejéw stanowi wyodrebnienie dzieciristwa jako okre-
su przejéciowego, réznigcego si¢ tylko nieznacznie od innych przedzialéw zycia
czlowieka. Inny jeszcze okres historii wyznacza przekonanie o niskiej wartosci
dziecinstwa, w ktérym zabawa, w poréwnaniu z pracg produkcyjna dorostych,
jest zajeciem zupelnie bezwartosciowym. Zapoczatkowanie psychoanalizy, w za-
tozeniach ktérej przezycia z wezesnego dzieciristwa majg niebywate znaczenie dla
kolejnych okreséw zycia, pozwolito skierowaé uwage spoteczng na niezwyklos$é
wstepnych faz ontogenezy. Liczni reprezentanci nurtu Nowego Wychowania
réwniez potwierdzali koniecznos¢ wyszczegélnienia dzieciristwa jako waznego
okresu ludzkiego zycia zawierajacego wiele specyficznych cech. Dziecifstwo,
w przekonaniu wspélczesnych pedagogéw i psychologéw, jest okresem zycia od
urodzenia do wieku dorastania, stanowi réwniez niezbedny etap przeksztalcania
sie noworodka w cztowieka dorostego.

8 E.H. Erikson, Tozsamosé a cykl Zycia, thum. M. Zywicki, Zysk i S-ka, Poznari 2004, s. 52-53,
63, 70, 78.

7 N. Sillamy, Stownik psychologii, tham. K. Jarosz, Ksiaznica, Katowice 1995, s. 60.
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Negatywne wzorce percepcji dziecka zawarte
w przystowiach ludowych

Traktujac przystowia® jako zarejestrowane w jezyku prawidtowosci
ludzkiego zachowania, mozna w nich odkry¢ liczne przyktady stereotypowego
myslenia réwniez o dziecku i dziecifistwie. Znaczna cze$¢ przystéw dowodzi
pozytywnego postrzegania miodszych cztonkéw spoteczenstwa, wiele ujaw-
nia jednak zatrwazajaca wizj¢ dziecinistwa i relacji dzieci z rodzicami. Pomimo
rozwoju pedagogiki i psychologii utrwalone w $wiadomosci spotecznej poglady
i przekonania dotyczace mtodego pokolenia maja spore znaczenie w tworze-
niu okreslonego procesu wychowania, a zwlaszcza w wyznaczaniu jego jakosci.
W poréwnaniu z dynamika rozwoju wspétczesnych nauk szczegétowych wiedza
potoczna charakteryzuje si¢ znaczna zachowawczoscia — §wiadczy o niej chociaz-
by ,dtugowiecznos$¢” przystéw, ktére naleza wprawdzie do tradycji kultury, ale sa
stale w uzyciu i sa uwazane za wcigz aktualne. Przytocze jedynie kilka sposréd
takich przystoéw, ktére bezrefleksyjnie powiela pewna czgsé¢ spoteczeristwa, dajac
swiadectwo swej niskiej kultury pedagogicznej. Oto one:

1. ,Bieda bez dzieci, bieda i z dzie¢mi™. Tres¢ tego przystowia wyraza ni-
hilistyczne przekonanie, ze nawet urodzenie dzieci nie zmienia sytuacji
ludzi dorostych, nie poprawia ich indywidualnych loséw, nie przyczynia sie
do pomyslnosci zyciowej, pomnaza jedynie egzystencjalne ubéstwo. Wy-
raznie wyczuwalne w powyzszym stwierdzeniu ambiwalentne uczucia do-
rostych do swego potomstwa nie sprzyjaja budowaniu przyjaznych relacji
miedzy rodzicami a dzie¢mi, nie umacniaja wiezi migdzypokoleniowej, na-
tomiast zachecaja do pasywnosci wobec niesprzyjajacych okolicznosci losu
i do poddania si¢ pesymizmowi.

2. ,Dobrze z dzieémi, poki kieszeni nie dorosng”™°. Tres¢ tego przystowia
przypisuje dzieciom nadmierny materializm, konsumpcjonizm, rodzicom
za§ — nieche¢ do dzielenia si¢ swoja wlasnoscia z potomstwem, czyli skap-
stwo, chciwosé, egoizm. Doswiadczenie zyciowe wielu rodzicéw wskazu-
je jednak na inng prawidtowo$¢ — na ich rados¢ z obdarowywania swych
dzieci upominkami, m.in. ch¢é finansowego wspierania ich nawet wtedy,
kiedy juz si¢ usamodzielnia. Analizowane przystowie pozwala domysla¢

8 Przystowia to lapidarne sformutowania (bezposrednie lub przenosne) jakichs prawd ogél-
nych, wspdlnych dla tych grup spotecznych, z ktérych si¢ wywodza. Ludowe i anonimowe
pochodzenie przystéw sprawia, ze zachowujac okreslony, jednorodny sens, przekazywane
s3 z pokolenia na pokolenie w niejednakowym czgstokro¢ brzmieniu, czym réznig si¢ od
cytatéw. Czyni to przystowia ,zywymi” sktadnikami kulturowej swiadomosci. Zob. S. Ny-
czaj (red.), Mata ksigga przystow polskich, Ston 1, Radom 1994, s. 5.

9 Tamze, s. 55.

10 Tamze.
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si¢ niezbyt pogtebionych relacji rodzicéw z dzie¢mi, opartych jedynie na
wymianie débr materialnych. Osobowos¢ dziecka zostata zredukowana do
osobnika przejawiajacego finansowe roszczenia, a osoba rodzica — sprowa-
dzona do zachtannego dysponenta wspomnianych $rodkéw. Brakuje cho-
ciazby wzmianki dotyczacej psychicznej sfery porozumiewania si¢ starsze-
go i mlodszego pokolenia. Podobne obserwacje mozna poczyni¢ odnosnie
do kolejnego przystowia: , Kto ma dziatki, ma i wydatki™"".

3. ,Dzieci i ryby glosu nie majg”"?. Kwintesencja cytowanego przystowia
moga by¢ réwniez takie stwierdzenia, jak: dzieci s pozbawione wszelkich
przywilejéw, dzieci to nizsza warstwa spoleczna, stowo dziecka nie jest
nic warte, dzieci nie moga wypowiadac¢ si¢ publicznie; ich glos w ogdle si¢
nie liczy, nie przedstawia zadnego znaczenia i nie ma ,sity sprawczej”. To
dyskryminujace dzieci i okres dziecinistwa przystowie (zréwnanie najmtod-
szych ze $wiatem zwierzat) moze wyrzadzi¢ wielkie szkody w mentalnosci
spolecznej i zaostrzy¢ konflikt miedzypokoleniowy. Wymowa tego przy-
stowia wzbudza w dzieciach nieufno$¢, np. do rodzicéw, dziadkéw, na-
uczycieli, wychowawcéw, wywoluje poczucie niesprawiedliwosci, krzywdy
oraz zto$¢ z powodu nieuzasadnionej hegemonii dorostych. Przystowie to,
uderzajac w godnos¢ dzieci, prowokuje mtodych do buntu i walki ze star-
szymi cztonkami rodziny i spotecznosci, w ktérej zyja.

4. ,Mate dzieci — maly ktopot, duze dzieci — duzy klopot™®. Tres¢ przywo-
tanego przystowia okresla dziecko jako cigzar dla rodzicéw — klopot, ktéry
nie zmniejsza si¢ nawet z uplywem lat zycia dzieci, z ich dorastaniem.
Balast, jaki stanowia dla rodzicéw, nie réwnowazy tu zadna zaleta wynika-
jaca z posiadania potomstwa. Ograniczajaca wizja aktualnych i przysztych
ktopotéw spowodowanych istnieniem miodego pokolenia nie daje rodzi-
com zadnych pobudek do pozytywnych wysitkéw wychowawczych zwieri-
czonych sukcesem, czyli przekazaniem swym dzieciom konstruktywnych
wzorcéw zachowania, tzn. optimum czltowieczeristwa. Przestanie zawar-
te w analizowanym przystowiu jest podobne do tresci innego przystowia:
»Male dzieci nie daja spaé, duze dzieci nie daja zy¢”™.

5. ,Gdzie dziatki, tam smréd; gdzie pszczoly, tam mi6d”". Przystowie, kt-
re poréwnuje dzieci do pszczot, akcentujac te tylko réznice, ze naturalng
konsekwencja posiadania dzieci jest nieporzadek w domostwie, a natural-
nym skutkiem hodowli pszczét jest jakze wartosciowy produkt — miéd,

'S, Nyczaj (red.), Mata ksigga przystow polskich, dz. cyt.
2 Tamze.
3 Tamze.
™ Tamze.

5 Tamze.
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stawia dzieci nawet nie na réwni z owadami, ale ponizej nich. Wytwarza-
nie nieporzadku, bataganu, brudu to domena nie tylko dzieci; ich bata-
gan ograniczony jest na ogét do srodowiska domowego. Nieporzadek, nad
ktérym prébuja zapanowaé dorosli, rozprzestrzenia si¢ na wiele dziedzin
zycia i nie mozna go zamknaé w ,czterech $cianach”. Zabawy dzieci wigza
sie z tworzeniem pewnego przejsciowego i krétkotrwatego nietadu, ktéry
tatwo usunaé i ktéry z pewnoscia nie zagraza szerszemu otoczeniu spotecz-
nemu. Nietad i chaos spowodowane bt¢dami dorostych skutkuja powazny-
mi, czasem nieodwracalnymi szkodami globalnymi.

6. ,Dziecko uparte niewiele warte”'®. Dziecko uparte to — w powszechnym
przekonaniu — takie, ktére stawia opér. Wytrwatos¢ cztowieka dorostego
nazywamy na ogél stanowczoscia, natomiast wytrwatos$¢ dziecka — zwy-
ktym uporem. Tymczasem up6r to atrybut cztowieka wytrwalego, zdeter-
minowanego i samodzielnego. Stanowi wazng zalet¢ osoby (niezaleznie
od jej wieku) dazacej do realizacji szlachetnych celéw i trudnych przed-
sigwzie¢. Konstruktywny upér wspiera odwage i etyczna dzielnosé, sta-
nowigc istotny przejaw zyciowej konsekwencji. Uczac si¢, rozwijajac swe
zainteresowania, pracujac zawodowo, czlowiek potrzebuje sprawnej sfery
wolitywnej, w obrebie ktérej ksztaltuja sie takie dyspozycje psychiczne, jak
wytrwalo$é w dziataniu — trenowana przez przejawy dziecigcego uporu.

Sadzac, ze przystowia s ,madroscia narodéw”, warto zdaé sobie sprawe

réwniez z prawdy, ze znaczna ich cze$¢ jest dowodem nieroztropnosci po-
przednikéw, m.in. w kwestii wychowywania dzieci i mlodziezy. Rozpoznanie
stereotypéw i oddzielenie ich od stwierdzen prawdopodobnych wymagaja her-
meneutycznej wnikliwo$ci w sens i znaczenie kryjace si¢ w tresci przystow.

Inne destruktywne sposoby postrzegania dziecka
w przesztosci i wspotczesnie

Postrzeganie dziecka determinuje okreslony sposéb myslenia o mozli-
wosciach i ograniczeniach rozwijajacego si¢ cztowieka, wyznacza réwniez formy
jego ksztalcenia i wychowania. Zmiany w postrzeganiu tego, kim aktualnie jest
dziecko i kim moze si¢ sta¢, wymuszaty w dziejach ludzkosci ewolucyjne, a cza-
sem rewolucyjne zmiany w obrebie systeméw edukacyjnych na §wiecie. Herme-
neutyczne wnikanie w nature dziecka i dziecifistwa moze wspoméc m.in. wy-
krywanie przeszkéd w ich rozwoju zwigzanych z nieprawidlowymi postawami
i przekonaniami dorostych. Wylicze chociaz niektére sposréd typowych destruk-
tywnych sposobéw postrzegania dziecka. Oto wybrane egzemplifikacje:

16 Tamze.
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. Dziecko jako przeszkoda w samorealizacji rodzicéw. Taka postawa ro-

dzicéw moze powodowal trwalg lub okresowa niech¢é do posiadania
dziecka, ktére — w przekonaniu dorostych — mogloby utrudni¢ im eduka-
cje, zdobycie pracy lub awans zawodowy.

. Dziecko jako final romantycznej milosci matzonkéw. Taka postawe

przyjmuja rodzice na og6t wobec swego pierwszego dziecka, niestusznie
sadzac, ze zdezorganizuje ono ich zwigzek, odbierze im uczuciowy fascy-
nacje badz pozbawi zaangazowania w pielggnowanie wzajemnej mitosci.

. Dziecko jako ,blad w sztuce”. Taka postawa rodzicéw wiaze si¢ na ogét

z sytuacja nieplanowanej cigzy i towarzyszacymi jej przykrymi uczuciami
matki badz ojca: zaskoczeniem, niepokojem, a nawet niechecia do dziecka.

. Dziecko jako towarzysz (zabawka) dla starszego dziecka. Rodzice repre-

zentujacy taka postawe decyduja sie na kolejne dziecko z nastepujacych
pobudek: aby wyzwoli¢ to pierwsze z jedynactwa i da¢ mu rodzeristwo.
Niebezpieczenstwo kierowania si¢ taka motywacja polega na koncentracji
na dobru starszego dziecka, a tym samym pomijaniu potrzeb i indywidu-
alno$ci mlodszego.

. Dziecko jako anonimowa zabawka rodzicéw.

W sredniowieczu darzono dziecko powierzchownym uczuciem - rozczu-
leniem, zarezerwowanym dla dzieci najmtodszych. Bawiono sie z nimi jak za-
bawnymi stworzeniami, zwierzatkami, np. matpka. Jesli wtedy umieraty, jak
to sie czesto zdarzato, ludzie nie przejmowali sie smierciag dziecka, bo rychto
zastepowato je kolejne potomstwo. Dziecko pozostawato w pewien sposdb
anonimowe"’.

. Dziecko jako pokorny stuga chlebodawcéw. Od sredniowiecza az do

XVIII wieku starsze dzieci z ubogich rodzin nie mieszkaty z rodzica-
mi, ale w obcych domach, gdzie uczyly si¢ zawodu lub byly stuzacymi,
mniejsze bylo zatem poczucie wigzi rodzinnej. Relacje migdzy rodzicami
a dzie¢mi wzorowane na relacji mistrz — czeladnik opieraly si¢ na za-
leznosci od swego chlebodawcy i ulegtosci wobec niego. Przedmiotowe
traktowanie mlodszych cztonkéw rodziny nie pozostato jedynie wyrézni-
kiem przeszto$ci; weigz oczekuje sie od dzieci podporzadkowania si¢ woli
rodzicéw, przejawiania permisywnoséci wobec nich.

. Dziecko jako kontynuator rodu. Oczekiwanie rodzicéw na narodziny

meskiego potomka, ktéry ma podtrzymaé nazwisko rodowe, zawiera
ukryta putapke psychologiczna: prawdopodobne rozczarowanie narodze-
niem si¢ cérki oraz stawianie zbyt wygérowanych wymagan synowi.

7 P. Ariés, Historia dzieciristwa, dz. cyt., s. 8.
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8. Dziecko jako ,lekarstwo” rodzicéw. Urodzenie dziecka, zdaniem jego ro-
dzicéw, moze stanowi¢ antidotum na znudzenie zyciem, utrat¢ poczucia
sensu istnienia, a nawet depresj¢ ktéregos z matzonkéw.

9. Dziecko jako ,ochroniarz” matki. Kobiety tkwiace w toksycznych zwiaz-
kach zupelnie bezpodstawnie sadza, ze zajscie w ciaz¢ i urodzenie dziecka
ochroni je przed mezem agresorem, np. przed przemocy seksualng z jego
strony. Matki, pod$éwiadomie, pragna wéwczas urodzi¢ syna, by pomdgt
im przeciwstawié si¢ mezowi.

10. Dziecko jako spadkobierca. Rodzice tak postrzegajacy dziecko dbaja
przede wszystkim o zabezpieczenie rodzinnego majatku. Niemozno$¢
przekazania swym dzieciom débr finansowych, np. z powodu braku po-
tomstwa, przezywana jest przez dorostych jako najwieksze nieszczgscie.

11. Dziecko jako ,cudotwérca”. Pojawienie si¢ na $wiecie dziecka ma,
w mniemaniu rodzicéw, zintegrowaé rozpadajacy si¢ zwigzek malzenski
i zapobiec rozwodowi. Zdarza si¢ réwniez, ze potomka postrzega si¢ jako
szansg zespolenia skiéconej wielopokoleniowej rodziny i doprowadzenia
do pojednania — np. rodzicéw z dziadkami lub wnukéw z dziadkami.

12. Dziecko jako usprawiedliwienie wlasnego bezrobocia lub ucieczka od
pracy zawodowej. Niepracujaca zawodowo kobieta, rodzac dziecko, zy-
skuje niepodwazalny argument wyjasniajacy zaniechanie pracy zarobko-
wej lub brak starari o jej zdobycie. Osoby zmgczone dtugotrwatym wysit-
kiem zawodowym lub niezadowolone z wlasnej pracy moga w taki sposéb
broni¢ si¢ przed jej wykonywaniem. Opisana sytuacja dotyczy nie tylko
matek, lecz takze ojcéw.

13. Dziecko jako sposéb podniesienia socjometrycznej pozycji kobiety w ro-
dzinie lub rodziny w §rodowisku lokalnym. Matzenstwa bezdzietne, kt6-
rym przypisuje si¢ wiele negatywnych cech, np. egoizm, materializm,
czesto nie tylko doswiadczajg odrzucenia ze strony cztonkéw rodziny czy
sasiedztwa, lecz takze moga sie czu¢ wykluczone ze srodowiska lokalnego.
Dziecko zbliza ich do innych rodzin i czyni mniej hermetycznymi.

14. Dziecko jako dodatkowa sita robocza. Rodzice myslacy w ten sposéb
o dziecku hotduja przekonaniu, ze ,gdzie wiecej dzieci, predzej idzie
robota”"®. Mentalnos¢ taka wspieraly w przeszlosci rodzinne warsztaty
pracy, dziedziczenie zawodu, a takze brak wyksztalcenia cztonkéw ro-
dzin. Wspélczesnie na wsi koniecznos$é wykonywania cigzkich prac zwia-
zanych z uprawa roli lub hodowlg zwierzat moze motywowac rodzicéw
do posiadania licznego potomstwa, ktére wesprze ich trud swym zaan-
gazowaniem w prowadzenie gospodarstwa. W obyczajowosci miejskiej
réwniez mozna obecnie zaobserwowaé proces przekazywania rodzinnej

8 Tamze.
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firmy, przedsi¢biorstwa czy miejsca pracy swym nastgpcom — synom lub
cérkom.

15. Dziecko jako sposéb zrealizowania niespelnionych marzen edukacyjnych
lub zawodowych rodzicéw. Postrzeganie dziecka w taki sposéb sktania
matke/ojca do wychowywania go tak, by osiagneto ono to, co jej/jemu
sie nie udato, np. matka chciala zosta¢ tancerka, ale Zycie utrudnito jej
samorealizacj¢ w tym zakresie, wigc niezaleznie od zainteresowar swego
potomka zapisuje go do szkoly tafica, mobilizuje do regularnych trenin-
gow 1 stosuje rézne formy nacisku, by zrealizowaé swéj zyciowy plan.

16. Dziecko jako lustrzane odbicie rodzicéw. Poszukiwanie w dziecku wier-
nego powielenia wlasnego wygladu i psychiki przypomina post¢gpowanie
osobowosci narcystycznej. Brak zrozumienia réznic indywidualnych, brak
szacunku dla ludzkiej odmiennosci i réznorodnosci moga powodowac
taki sposéb wychowywania, ktéry bedzie zacieral réznice mig¢dzy rodzi-
cami a dzieé¢mi, ttamszac indywidualno$¢, charakter i osobowosé¢ mtode-
go pokolenia. Przedstawiciele inzynierii genetycznej postuguja si¢ w tym
wypadku terminem ,klonowanie”, natomiast psycholodzy przestrzegaja
przed problemami separacyjnymi miedzy rodzicami a dzie¢mi. Z kolei
pedagodzy w takiej sytuacji prébuja przekonaé rodzicéw, zeby cieszyli sie
z odmiennosci swych potomkéw i ich drogi zyciowej.

17. Dziecko jako wlasnosé¢ wylacznie rodzicéw. Brak sankcji prawnych za
czyn dzieciobdjstwa w poprzednich okresach historycznych (zwlasz-
cza w starozytnosci i §redniowieczu) byt dowodem traktowania dziecka
jako wlasnosci rodzicéw. Inicjatorzy i kontynuatorzy Nowego Wycho-
wania upowszechnili odmienne odniesienie do dziecka oraz dzieciristwa.
W rezultacie sukcesywnie przenikato do $wiadomosci powszechnej prze-
konanie, ze dzieci nie s ani wlasnoscig panstwa, ani szkoly, ani nawet
rodzicéw — s3 darem niebios, ,owocem” tajemniczego procesu zycia. Sg
réwniez panami wlasnego losu.

18. Dziecko jako przedczlowiek. Refleksje, ze dziecko juz jest czlowiekiem,
a nie dopiero stanie si¢ nim, gdy doro$nie, zainicjowat J. Korczak. Mimo
kilku dziesiecioleci obcowania z jego mysla pedagogiczng praktykujacy
pedagodzy wcigz spotykaja si¢ z sytuacjami kwestionowania cztowieczeni-
stwa dzieci i instrumentalnego odnoszenia si¢ do nich w wielu srodowi-
skach spotecznych.

Stabo eksponowanym walorem wychowawczym analizy transakcyjnej — me-
tody zapoczatkowanej pod koniec lat 50. XIX stulecia przez psychoanalityka
péinocnoamerykanskiego, E. Berne’a — jest zwrécenie uwagi na fakt, ze w kaz-
dym czlowieku egzystuja dziecko, dorosty i rodzic, chociaz proporcje wypo-
wiedzi i zachowari nalezacych do ,ja-dziecka”, ,ja-dorostego” i ,ja-rodzica” sa
bardzo zindywidualizowane. Jezeli dorostym wydaje si¢, ze ,wyrosli juz z dzie-
cifistwa”, to s3 w bledzie, podobnie jak dzieci, ktére uwazaja, ze w niczym nie
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przypominajg rodzicéw. Ani dziecinistwo, ani dorosto$¢ czy rodzicielstwo nie
dyskredytuja cztowieka, kompromituja go natomiast wszelkie przejawy dyskry-
minowania innych, zwlaszcza najmtodszych cztonkéw spotecznosci — dzieci. Ta
osobliwa tréjjednia, odkryta przez psychologa praktyka prowadzacego rozmowy
z pacjentami w grupach terapeutycznych, okazuje si¢ cenna dla pedagogéw, kté-
rzy w swej codziennej pracy wychowawczej zachowuja roztropnosé¢ dorostego,
wrazliwo$¢ dziecka i opiekuriczo$¢ rodzica.

Podsumowanie

Naukowa analiza sposobéw postrzegania dziecka i dzieciistwa moze
si¢ okazac istotna w naukach spotecznych ze wzgledu na prowokowanie zmian
nie tylko w traktowaniu dzieci (np. humanizacji kontaktéw miedzypokolenio-
wych), lecz takze w modyfikowaniu systemu edukacyjnego (ksztalcenia i wycho-
wania).

Eskalacja patologicznych zjawisk spotecznych, takich jak: dzieciobéjstwo,
uprowadzenie dzieci, handel dzie¢mi, przemoc wobec nich w rodzinie, szkole,
kregu réwiesniczym, zaniedbywanie dzieci, deprawacja nieletnich, sktaniaja pe-
dagogéw do poszukiwania adekwatnej reakcji na wyliczone przejawy struktural-
nego zta.

Sprecyzowanie, kim jest dziecko, a takze podkreslenie specyfiki dziecifistwa
sprzyjaja ksztattowaniu opinii spotecznej: rozumieniu psychiki dzieci i docenie-
niu ich wyjatkowej wrazliwosci emocjonalno-moralnej. Warto ukazywa¢é szero-
kiemu otoczeniu spotecznemu, jak wiele dorosli zawdzigczaja dzieciom, jak wiele
si¢ od nich ucza i jak si¢ dzigki nim samowychowuja.

Krytyczny stosunek do okreslern dyskredytujacych dziecko, np. ,brzdac”,
»berbe¢”, oraz do stereotypowych sposobéw myslenia o dziecku i dziecinistwie
wspiera przezwyci¢zanie ich w wielu sytuacjach komunikacyjnych, lokalnych

i globalnych.

Niestety w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli kompetencje kry-
tyczne wcigz s kompetencjami pobocznymi, a nawet niepozadanymi, gdyz
naruszajg status szkdét jako instytucji wtadztwa pedagogicznego nauczycieli
nie tylko nad uczniami, ale takze nad ich rodzicami czy dominacji nadzoru
pedagogicznego nad nauczycielami [...]. Catkowicie pomija sie kompetencje
intrapersonalne, a wiec zwigzane z nauczycielskimi cnotami, w tym cnotg me-
stwa, odwagi, dzielnosci, czyli umiejetnosci stawiania przez nich oporu przeja-
wom zta, patologii czy dysfunkcjonalnosci o$wiatowe;j™.

9 B. Sliwerski, Znaczenie ksztatcenia kompetencji krytycznych nauczycieli wezesnej edukacyi [w:]
J. Bonar, A. Buta (red.), Poznac — Zrozumieé — Doswiadczyc. Teoretyczne podstawy praktycz-
nego ksztatcenia nauczycieli wezesnej edukacyi, Impuls, Krakéw 2011, s. 53.
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Krzysztof Wawrzyniak

Wspieranie nauczycieli
w swiadomym ksztattowaniu
osobistej wiedzy praktycznej

Wiedza nauczyciela - czyli jaka?

Wiedza, ktéra wykorzystujemy w codziennych dziataniach i podejmo-
wanych decyzjach, nie jest niezmienng baza, z ktérej czerpiemy. Ksztattowanie
jej ,wymaga trawienia, a nie tylko utrzymywania. Pociaga ona za soba rozumie-
nie i pewien stopien zaangazowania”. Nie sposéb w takim razie oddzieli¢ wiedzy
od jednostki, gdyz jest ona ,modelem, ktéry konstruujemy, aby nada¢ znaczenie
i strukture regularnosciom napotkanym w doswiadczeniu™. Mozna stwierdzic,
ze tworzenie wiedzy jest nieodlacznie zwigzane z aktywnoscig i osobistym wy-
sitkiem podmiotu, nie jest za$ rezultatem biernego przyswajania informacji ani
sumg przekazanych wiadomosci®.

Wiedza nauczyciela, bedac uwiktana w codzienne zycie zawodowe, z natury
ma charakter wiedzy osobistej i sytuacyjnej®.

Niektérzy badacze twierdza, ze wszystkie aspekty wiedzy nauczyciela

znajduja zrédto w osobistej perspektywie i doswiadczeniu®.

1 J.S. Brown, P. Duguid, The Social Life of Information, Harvard Business School Press, Bo-
ston 2000, s. 120.

2 J. Bruner, za: A. Ornstein, F. Hunkins, Program szkolny. Zalozenia, zasady, problematyka,
thum. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1998, s. 281.

3. Dylak, Wiedza a praktyka nauczycielska czyli o dyskursie tego co prywatne z tym co publiczne,
,Colloquia Communia” 2003, nr 2(75).

*'S. Dylak, W cieniu whasnej wiedzy — migdzy pewnosciqg a bezradnosciq wychowawcy [w:]
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie: pojecia, procesy, konteksty.
Interdyscyplinarne ujecie, t. 3, GWP, Gdarisk 2007, s. 43-64.

> DJ. Clandinin, F.M. Connelly, za: P.L.. Grossman, Teachers’ Knowledge [w:] L.W. Ander-

son (red.), International Encyclopedia of Teaching and Teacher Education, Pergamon, Oxford
1995, s. 22.
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Wiedze uczacego czgsto postrzega si¢ jako zapisanag w ukrytych formach metafor
lub obrazéw czy bardziej wyraznych formach opiséw przypadkéw czy narracji
nauczycieli®, ktére stuzg jako sposobnos¢ do odkrywania osobistej koncepcji na-
uczania’.

Nauczyciel refleksyjny i Swiadomy ztozonosci swych zadan jest twdrca in-
dywidualnej, osobistej wiedzy. Wiedza ta nie zawsze jest przez nauczyciela
uswiadamiana, a tym bardziej werbalizowana, stad bywa ona nazywana wie-
dza ukryta, czy wiedza milczaca®.

Interesujac si¢ tym, co nauczyciele wiedza lub w co wierza w ramach wyko-
nywanej pracy, i usitujac dotrze¢ do sposobdéw, jakimi mozna opisa¢ rozumienie
przez nauczycieli wlasnej praktyki, F.L. Elbaz stwierdza, ze to, co nauczyciel wie,
nie stanowi teorii czy twierdzen empirycznych, a wiedze sytuacyjna, powigzana
z osobistymi do§wiadczeniami i odnoszaca si¢ do konkretnych dziatan, wyraza-
jaca sie¢ w sposobach wprowadzania materiatu czy rozwigzywania konfliktéw?.

Gdyby zastanowic sie nad konkretnym dniem pracy swiadomego swej pro-
fesji nauczyciela, to bez trudu stwierdzi¢ mozna, ze w ciggu tego dnia dokonuje
on niezliczonych osgddw jakosci pracy i zachowan ucznia, wobec ktérych nie
moze stosowac adekwatnych kryteriéw wartosciowan, a ponadto musi dziatac
odwotujac sie do umiejetnosci nie majgcych wsparcia w prawach zdobytej wie-
dzy teoretycznej. Nauczyciel w swej codziennej praktyce jest zalezny od niewer-
balizowanych, ,,milczacych” rozpoznari, dokonujacych sie pod presjg czasu™.

H. Kwiatkowska jest réwniez powsciagliwa wobec przeceniania roli teorii
w praktyce nauczyciela, wyrazajac swoja watpliwosé co do mozliwosci jej zasto-
sowan praktycznych'".

Konkludujac, nalezy zauwazy¢, ze waznym aspektem procesu ksztattowania
wiedzy nauczycielskiej jest rozwijanie wlasnej teorii nauczania. To osobiste od-
niesienie bywa w literaturze okreslane mianem ,praktycznej teorii” (G. Handal,
P. Lauvas), ,teorii indywidualnej” (K. Polak) czy ,teorii osobistej” (R. Perry)
i postrzegane zarazem jako najistotniejszy czynnik wyznaczajacy praktyke™.

6 DJ. Clandinin, F.M. Connelly, za: P.L.. Grossman, Teachers’ Knowledge, dz. cyt.

7 DJ. Clandinin, F.M. Connelly, za: 1. Kawecki, Wiedza praktyczna nauczyciela, Impuls,

Krakéw 2004.

H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty, kategorie, praktyki, IBE, Warszawa
1997, s. 118.

9 F.L. Elbaz, za: G.D. Fenstermacher, The Knower and the Known: The Nature of Knowledge
in Research on Teaching, ,Review of Research in Education” 1994, 20.

H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli..., dz. cyt., s. 115.
Tamze.

2. G. Handal, P. Lauvas, za: KM. Zeichner, D.P. Liston, Reflective Teaching: An Introduc-
tion, Lawrence Erlbaum Associates, New Jersey 1996.
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W literaturze pedagogicznej wyrazne jest jednak odniesienie do kategorii
wiedzy zaréwno osobistej, jak i praktycznej. Pierwsza z nich, charakterystyczna
dla danej jednostki, odnosi si¢ do osobistych — zazwyczaj ukrytych — znaczen
przypisywanych przez nauczycieli, wyrazanych w osobistej filozofii konkretnego
pedagoga. Te znaczenia wigza si¢ z postrzeganiem przez uczacego profesji przez
pryzmat osobistych wartosci, celéw, wyznawanych zasad i wlasnych doswiad-
czen®. Kategoria wiedzy praktycznej wiaze si¢ z wiedza tworzong przez nauczy-
cieli i w pewnym stopniu niepowtarzalna, reprezentowang w praktyce przez re-
guly i postepowanie w przypadku konkretnych sytuacji szkolnych™. Obydwie
wskazane kategorie opisujace wiedz¢ znajduja swoje odzwierciedlenie w pojeciu
osobistej wiedzy praktycznej nauczycieli, ktéra ma charakter wielowymiarowy.
Osobista wiedza praktyczna stanowi dla uczacego Zrédto refleksji i doskonalenia
wlasnej pracy, zrédlo formowania whasnych teorii, ktérymi pedagog postuguje
si¢ w praktyce, a odwolywanie si¢ do niej umozliwia takze podejmowanie kry-
tyki innych teorii. Osobista wiedza praktyczna znajduje zatem odzwierciedle-
nie w mysleniu i dziataniu nauczyciela, wyrazajac si¢ przez jego prace’. Wsréd
zrédet praktycznych teorii pedagogéw, sktadajacych si¢ na te kategorie wiedzy,
G. Handal i P. Lauvas wskazujg osobiste doswiadczenia nauczycieli, przekazane
wiadomosci, wlaczone do systemu wiedzy poszczegélnych jednostek i uksztal-
towane warto$ci bazowe'®. Praktyczne propozycje, zwigzane z ksztaltowaniem
i uswiadamianiem sobie istotnosci tych czynnikéw dla nauczycielskiej praktyki,
zostaly zawarte w ostatniej czg¢sci tego artykutu.

W zwiazku z tym, ze zr¢by osobistej wiedzy praktycznej sa tak istotnym ele-
mentem praktyki i wywieraja na nig znaczny wplyw, istotno$¢ osobistego i prak-
tycznego teoretyzowania nauczycieli nie moze by¢ dhuzej ignorowana jako podsta-
wowe zrédto wiedzy. K.M. Zeichner i D.P. Liston uwazaja, ze nalezy postrzega¢
te wiedze jako réwnie wartosciows jak wiedza tworzona na uniwersytetach i moze
bardziej zdolng do ukazania niuanséw oraz subtelnosci nauczania®. Czy i w jakim
stopniu nauczyciele uswiadamiaja sobie wagg tego osobistego i praktycznego ujecia
wiedzy? W jakim stopniu zostali przygotowani i wdrozeni do myslenia i dosko-
nalenia wlasnej pracy w tym zakresie? Watpliwosci dotyczace samo$wiadomosci
profesjonalnej nauczycieli oraz ich przygotowania do petnienia rél zawodowych
coraz wyrazniej sygnalizuje si¢ we wspéiczesnym dyskursie edukacyjnym.

13
14

L. Shulman, za: I. Kawecki, Wiedza praktyczna..., dz. cyt..
G.D. Fenstermacher, The Knower and the Known..., dz. cyt.

> F.M. Connelly, D.J. Clandinin, M.F. He, Teachers’ Personal Practical Knowledge on the
Professional Knowledge Landscape, , Teaching & Teacher Education” 1997, Vol. 13, No. 7.

6. G. Handal, P. Lauvas, za: K.M. Zeichner, D.P. Liston, Reflective Teaching..., dz. cyt.
17 K.M. Zeichner, D.P. Liston, Reflective Teaching..., dz. cyt.
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Samoswiadomos¢ profesjonalna nauczycieli
i jej ograniczenia

Samoswiadomo$¢ profesjonalna nauczycieli wyrazana jest przez

[...] zdolnos$¢ do zdawania sobie sprawy z istoty wykonywanej pracy w kate-
goriach pojeciowych dotyczacych zasadniczych idei, zatozen i eksplantacji sta-
nowigcych o sposobie uzasadniania wtasnych decyzji, dziatar i ich skutkéw'®,

D. Oberg zauwaza, ze ,nauczyciele, $wiadomi powodéw lezacych u podstaw
demonstrowanego w trakcie pracy z uczniami zachowania, dokonuja zwykle lep-
szych ich wyboréw™™. Tylko czy nauczyciele faktycznie sa $wiadomi tych po-
wodéw? Czy wiedza, co i dlaczego robia, i czy w razie potrzeby moga posta-
pi¢ inaczej? B. Kettle i N. Sellars, odwotujac si¢ do przeprowadzonych badan,
wskazuja na to, ze nauczyciele maja ograniczong samoswiadomo$¢ wiasnych
teorii, a takze na trudnosci przy ich formutowaniu i opisywaniu®. H. Mizerek
wskazuje ponadto, Ze teoria lezaca u podstaw dziatania nauczyciela czesto znaj-
duje si¢ na poziomie przed$wiadomosci, wyrazajac si¢ w bezposrednich dziata-
niach wychowawczych, ale jednoczesnie pozostajac ukryta przed racjonalnym
systemem pojeciowym pedagoga’’. Tego samego zdania jest réwniez D. Klus-
-Staniska, ktéra podkresla, ze nauczyciele w Polsce nie w pelni uswiadamiaja
sobie istote i skutki wlasnego postepowania, a ogromna wickszo$¢ ich dziatari
nie podlega wiedzy uswiadomionej, stanowigc wiedz¢ ukryta, milczaca?’. Au-
torka, omawiajac propozycje majace na celu zmiang tej sytuacji, wskazuje na re-
zygnacj¢ z ,teorii publicznej” na rzecz rozwijania refleksji osobistej, zanurzonej
we wiasnym dziataniu, a z drugiej strony na zapewnienie nauczycielom akade-
mickiego wyksztalcenia z naciskiem na moc eksplanacyjng i interpretacyjng te-
orii. D. Klus-Stariska przestrzega réwniez przed ograniczeniem si¢ wyltacznie do
jednego z tych rozwigzan, proponujac ich potaczenie”. M. Dudzikowa, wska-
zujac na tworzenie si¢ blokad uniemozliwiajacych wprowadzanie zmian w prak-
tyce pedagogicznej, stwierdza, ze zbyt duza role odgrywa myslenie potoczne

8 D. Klus-Stariska, O profesjonalnej samoswiadomosci nauczycieli [w:] A. Brzeziniska, D. Klus-
-Stariska, A. Strzelecka (red.), O nowe podejscie w ksztatceniu nauczycieli, MEN, Warszawa
1999, s. 8.

D. Oberg, za: B. Gol¢bniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtosé — refleksyjnose,
Edytor, Toruri — Poznari 1998, s. 88.

20 B. Kettle, N. Sellars, 75e Development of Student Teachers’ Practical Theory of Teaching,
»Leaching & Teacher Education” 1996, Vol. 12, No. 1.

H. Mizerek, Dyskursy wspdotezesnej edukacyi nauczycielskiej. Migdzy tradycjonalizmem a pono-
woczesnoscig, Wyd. UWM, Olsztyn 1999.

D. Klus-Stariska, O profesjonalnej samoswiadomosti..., dz. cyt.

Tamze.
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w tych obszarach, w ktorych potrzebna jest wiedza ptynaca z nauki’®. Autorka
odnosi to w szczegdlnosci do dwéch sposréd wyréznionych przez siebie barier —
mianowicie do ,oczekiwania przepisu na placek”, co polega na oczekiwaniu, ze
teoria poda gotowe rozwiazania dziataii w konkretnych sytuacjach, oraz — przede
wszystkim — do ,wiary we wlasne szkietko i oko”, opierajacej si¢ na wierze w prak-
tyczny oglad i odrzucaniu teorii ze wzgledu na to, ze czgsto przecza praktyce®.

W opinii wielu nauczycieli ,teoria pedagogiczna nie funkcjonuje jako na-
rz¢dzie przydatne do podejmowania refleksji nad wiasng praktyka”, a funda-
mentalne zatozenie podawania wiedzy w watpliwo$¢ czy krytyczne analizowanie
wiasnej praktyki nie przyjely si¢ jeszcze, jak wskazuja badacze, w srodowisku
nauczycielskim?’. Niebezpieczne konsekwencje takiego stanu rzeczy dla rozwoju
edukacji wskazuje S. Kemmis, twierdzac, ze spoteczna nauka nie mogtaby si¢
rozwija¢ bez brania pod uwage przez dzialajace osoby wlasnego rozumowania
na temat sposobéw dziatan, ktére podejmuja?®. Tymczasem pojawiaja sie takze
glosy, ze jedynie pierwsze wrazenie moze sugerowaé badaczowi, ze nauczyciele
nie maja teoretycznej bazy, na ktérej opieraja wlasne dziatanie. Blizsze spojrzenie
pozwala sadzié, ze sposéb wyrazania si¢ badanych nauczycieli moze by¢ inny niz
poszczegdlnych badaczy i odwotywaé si¢ do swoistego myslenia teoretycznego®.

Jak mozna zauwazy¢, badacze dosy¢ zgodnie podkreslaja ograniczone pole
samo$wiadomosci nauczycieli, wyrazajace si¢ w prébach formutowania i opisy-
wania wlasnych teorii. Liczni autorzy wskazuja na wiedze ukryta nawet przed
racjonalnym systemem pojeciowym uczacych. W tym $wietle istotnym zagadnie-
niem staje si¢ kwestia gotowosci do wypetniania rél zawodowych.

Przygotowanie profesjonalne nauczycieli -
czy i dlaczego nauczyciele potrzebujg wsparcia

Narzuca si¢ zatem pytanie: czy nauczyciele sg zdolni wypelnia¢ powie-
rzone im role? Autorzy odwotujacy si¢ do obrazu rzeczywistosci polskiej szkoty
ukazuja, ze dla wielu z nich jest to nadzwyczaj trudne:

2% M. Dudzikowa, Bariery i szanse praktycznego wykorzystania wiedzy plynqcej z nauk pedago-
gicznych, ,Forum Oswiatowe” 1994, nr 2.

2 Tamze.

%, Dylak, Skqd opor kadr pedagogicznych wobec zmian?, ,Forum Oswiatowe” 1994, nr 2, s. 100.

27 'W. Carr, S. Kemmis, za: C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, thum. J. Michalak, GWP,
Gdansk 2004.

28 S. Kemmis, Prologue: Theorizing Educational Practice [w:] W. Carr (red.), For Education.
Towards Critical Educational Inquiry, Open University Press, Buckingham 1995.

29 P, Kansanen, K. Tirri, M. Meri, L. Krokfors, J. Husu, R. Jyrhimi, Getting to Know Tea-
chers’ Pedagogical Thinking, University of Helsinki, Helsinki 1997.
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[...] wielu nauczycielom trudno jest przetamac dawne schematy i dalej funk-
cjonuja jako wykonawcy czyichs pomystéw, narzucajac uczniom wiedze, ktdra
wcale nie jest ich wtasng wiedza™®.

Podobne konkluzje mozemy napotka¢ u W. Komara, ktéry stwierdza, ze

[...] nauczyciele nie s3 przygotowani do traktowania teorii jako uktadu hipotez
wymagajacych weryfikacji w kazdym dniu ich pracy. Nie umieja tez postrzegac
praktyki jako terenu ciagtej eksploracji twérczej".

Autor, powolujac si¢ na wyniki badan, stwierdza, ze

[...] w mysleniu i dziataniu nauczycieli dominujg raczej tendencje do adapta-
cyjnosci, podporzadkowania licznym obligatoriom kulturowym i zawodowym,
anizeli twdrczy nonkonformizm oraz odwaga swiattego sceptycyzmu®2,

W. Komar konkluduje, Ze uczacy staja si¢ nauczycielami jednej drogi, wie-
rzac, ze w edukacji wszystko jest powtarzalne i przewidywalne. Wyniki obserwa-
¢ji pracy nauczycieli wskazuja, ze czgsto w ich postgpowaniu dominuje rutyna,
a dziatania maja intuicyjny charakter, ograniczajacy mozliwosci wdrazania wie-
dzy teoretycznej®®. Réwniez H. Kwiatkowska ostrzega, ze nauczyciel sam dla
siebie staje si¢ punktem odniesienia i Zrédlem pewnosci, ktérg uznaje za wy-
znacznik profesjonalizmu. Uczacy poszukuje Zrédta pewnosci tam, gdzie jest ono
niemozliwe®*, gdyz sfera praktyki jest nieodlacznie sferg niepewnosci®.

Trudno nie dostrzec jednoznacznego tonu powyzszych wypowiedzi. Obrazu-
ja one brak przygotowania nauczycieli do zadan, jakie si¢ im powierza, a jedynym
odstepstwem moga tu by¢ funkcje dydaktyczne®®. Nie mozna jednak oczekiwad,
ze nauczyciele dziatajacy czgsto nieswiadomie, bezrefleksyjnie czy odtwérczo,
niepodejmujacy namystu nad aspektami praktycznymi teorii bedg potrafili by¢
»skuteczni” dydaktycznie. Te¢ kwestie porusza takze S. Dylak, wskazujac na coraz
czestsza praktyke wydawnictw edukacyjnych, ktére zaopatruja nauczycieli w pa-

L. Gérska, Wizje zawodu nauczyciela w Polsce u progu trzeciego tysigclecia, Wyd. US, Szcze-
cin 2000, s. 94.

W. Komar, Wipétczesnosc i nauczyciel — perspektywy edukacji bez dogmatow?, Zak, Warsza-
wa 2000, s. 150.

32 Tamsze, s. 184.
3 1. Kawecki, Etnografia i szkota, Impuls, Krakéw 1996.
3% H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli, GWP, Gdansk 2005.

35 P. Gauthier, za: J. Husu, Navigating through Pedagogical Practice [w:] C. Sugrue, C. Day
(red.), Developing Teachers and Teaching Practice, Routledge-Flamer, New York — London
2002.

36 A. Maszke, Ksztakcenie nauczycieli w okresie przemian spotecznych [w:] W. Prokopiuk (red.),
Rozwdj nauczyciela w okresie transformacyi, T'rans Humana, Biatystok 1998.
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kiety materialéw dydaktycznych majacych na celu utatwienie im pracy®’. Coraz
czesciej poradnik dla nauczyciela zawiera przygotowany przez autoréw publika-
¢ji rozktad materiatu, ktéry pedagodzy kseruja i oddaja dyrekeji, zamiast — jak
dotychczas — przygotowywa¢ go samodzielnie. Na rynku wydawniczym mozna
natrafi¢ na materiaty, ktére zawieraja nie tylko gotowe konspekty poszczegdl-
nych jednostek dydaktycznych, lecz takze konkretne instrukcje przygotowane dla
uczacego — co, kiedy i jak ma w klasie robi¢. Jak ostrzega S. Dylak, przygotowy-
wanie si¢ nauczycieli na podstawie tego typu materialéw moze by¢ szkodliwe
dla ich rozwoju, ograniczajac ich mozliwosci poszerzania swojej wiedzy i umie-
jetnosci, a przede wszystkim samodzielnoé¢ w mysleniu®®. Niewatpliwie mozna
stwierdzi¢, odwotujac si¢ do uprzednich analiz, ze sytuacj¢ panujaca w srodowi-
sku nauczycielskim cechujg wysokie wsp6tczynniki anomii i frustracji®®. A. Nala-
skowski stwierdza wrecz, ze nauczyciele to w duzej mierze ,,srodowisko mentalne
niezdolne do twérczego podjecia wyzwar intelektualnych stawianych oswiacie™.

W jaki sposéb powinni zatem postgpowac nauczyciele, aby mozna byto ich

nazywa¢ profesjonalistami? Wedtug I. Kaweckiego profesjonalisci

[...] dokonuja nie tylko ztozonych i skomplikowanych interpretacji, lecz réw-
niez podejmujg decyzje w warunkach statej niepewnosci. Czynigc to, odwotuja
sie do myslenia praktycznego®'.

Podobnie ujmuje ten problem H. Kwiatkowska, twierdzac, ze ,nauczyciel
w swej codziennej praktyce jest zalezny od niewerbalizowanych »milczacych«
rozpoznati, dokonujacych si¢ pod presja czasu”. Te rozpoznania, zdaniem au-
torki, przypominajg bardziej odczucia niz ugruntowane sady®. Jednakze poja-
wiaja si¢ réwniez glosy, ze — tak naprawde — nauczyciele catkiem dobrze radza
sobie z rozwigzywaniem praktycznych probleméw*. Nauczyciele — na co wska-
zuja badania B. Murawskiej i R. Dolaty — czesto uwazaja, ze sami mogg sobie po-
radzi¢ z problemami pojawiajacymi si¢ w ich pracy. Wsréd badanych spora grupa
stwierdzita réwniez, ze pomoc jest jej potrzebna, ale w niewielkim stopniu, lub
ze z tego typu problemem nie ma do czynienia we wilasnej pracy. Zdecydowana
mniejszo$¢ stanowili nauczyciele, ktérzy otwarcie przyznawali, ze zdecydowanie

378, Dylak, Nauczyciel w kontekscie polityki edukacyjnej: niezalezny profesjonalista czy najemnik,
»Rocznik Pedagogiczny” 2005, t. 28.

38 Tamze.

3 D. Chetkowski, Z budy. Czy spuscic ucznia z taricucha?, WL, Krakéw 2003.

%0 A. Nalaskowski, Edukacja, ktéra nie chee przemingé, Impuls, Krakéw 1999, s. 34.
I. Kawecki, Wiedza praktyczna..., dz. cyt., s. 65.

H. Kwiatkowska, Wspdlczesne kategorie edukacji nauczycielskiej, ,Forum Oswiatowe” 1994,
nr2,s. 16.

Tamze.

4
I5)

M. Lampert, za: . Husu, Navigating through..., dz. cyt.
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potrzebuja pomocy®. Zatem skoro pedagodzy wydaja si¢ tak dobrze radzi¢ sobie
z sytuacjami problemowymi w swojej praktyce, to moze nie jest tak wazna kwe-
stig to, czy bazuja oni na przemyslanych i swiadomych sadach opartych na prak-
tycznych teoriach? Oczywiscie obraz uzyskany w przedstawianych przez B. Mu-
rawska badaniach moze by¢ wynikiem niecheci do ujawniania przez nauczycieli
wiasnych probleméw czy wrecz ich nieswiadomosci, ale — z drugiej strony —
moze to wiasnie zdroworozsadkowe odczucia umozliwiaja znalezienie wiasci-
wych sposobéw na rozwiazywanie probleméw zwigzanych z wykonywang praca?

7 drugiej strony — czy jest mozliwa jednoznaczna odpowiedz na pytanie posta-
wione przez D. Klus-Staniska: czy namyst nad praktyka gwarantuje doskonalenie?
Mozna poda¢ to w watpliwo$¢, odwotujac sie do dylematu stonogi: ,,dopdki nikt
mnie nie pyta, jak to robie, robi¢ to wystarczajaco dobrze, tak jakbym wiedzial”*.
Dopiero wéwczas, gdy ktos zapyta praktyka, w jaki sposéb dang czynno$¢ wyko-
nuje i co w ramach tego uwzglednia lub dlaczego post¢puje wlasnie tak, czynnosé
moze si¢ okaza¢ mistrzowsko, ale automatycznie i nie§wiadomie opanowana®.
A. Schiutz dowodzi, ze pod pewnym wzgledem bardziej bezposrednio rozumie-
my czyje$ zachowanie niz wlasne, gdyz obserwujemy je w terazniejszosci i wykra-
czamy poza zapis zachowania ku motywom, ktére mu przypisujemy, nie majac
pewnosci co do trafnosci ujecia tego znaczenia®. Pomimo powyzszych wskazan
i wynikéw badarn, ktére ukazuja, ze nauczyciele sa raczej niezdolni do zrelacjono-
wania wlasnego myslenia zwigzanego z konkretnymi sytuacjami klasowymi oraz
ze rzadko wyjasniaja wlasne reakcje®, trudno wyobrazi¢ sobie doskonalenie oso-
bistej wiedzy praktycznej bez poddawania wtasnych dziatan doglebnej refleksji.
Jak twierdzi A. Schiitz, ,proces rozumienia wlasnego zachowania przez podmiot
dziatajacy zaczyna si¢ od zwyklego »biezacego doswiadczenia«™°. Tym niemniej
proces ten obejmuje takze skupienie na owym doswiadczeniu, gdy trzeba je juz
rozumie¢ jako minione®’. W $wietle powyzszej analizy mozna mie¢ watpliwosci
co do tego, czy w ogéle dochodzi do tego skupienia w praktyce u — przynajmniej
niektérych — nauczycieli.

4 B. Murawska, E. Putkiewicz, R. Dolata, Wsparcie rozwoju zawodowego a potrzeby nauczy-
cieli w tym zakresie, ISP, Warszawa 2005.

% D. Klus-Staniska, O profesjonalnej samoswiadomosci..., dz. cyt., s. 15.
4 Tamze.

* A. Schiitz, za: J. Rex, Trzydziesci tez o epistemologii socjologii i o metodzie w socjologii [w:]
E. Mokrzycki (red.), Kryzys i schizma 2. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspolezes-
nej, PIW, Warszawa 1984.

4 S. Brown, D. Mclntyre, za: P. Kanansen, K. Tirri, M. Meri, L. Krokfors, J. Husu,
R. Jyrhdma, Getting to Know..., dz. cyt.

0" A. Schiitz, za: J. Rex, Trzydziesci tez..., dz. cyt., s. 140.

> Tamze.
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Bardzo duzo w tym aspekcie zalezy od odpowiedniego przygotowania kandy-
datéw na nauczycieli w ramach ksztalcenia uniwersyteckiego. To wlasnie uczac
si¢ zawodu, pedagodzy powinni mie¢ szans¢ na konfrontowanie teorii z prakty-
ka, owocujaca refleksyjnym podejsciem do wlasnego dziatania. Badania OECD,
przeprowadzone w Polsce w 1995 roku, wykazaly u badanych nauczycieli brak
umiejetnosci przektadania wiedzy akademickiej na wiedzg szkolna, ukazujac
znaczng dysproporcje migdzy bogata wiedza kierunkows i zaniedbywana w trak-
cie przygotowania do zawodu wiedzg profesjonalng®?. Trudno zatem nie zauwa-
zy¢, ze przyszli nauczyciele moga nie czud si¢ przygotowani do wyzwari, ktére
stawia przed nimi zawéd.

Absolwenci kierunkdw nauczycielskich maja uksztattowane niepetne po-
stawy, tzn. w najwiekszym stopniu poznawcze, intelektualne, w znacznie
mniejszym stopniu —motywacyjno-emocjonalne, a prawie wcale — dziataniowe,
sprawcze aspekty postaw>.

Do podobnych konkluzji sktaniaja wyniki kontroli NIK dotyczacej ksztatce-
nia i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Zgodnie z opublikowanym rapor-
tem blisko potowa studentéw koriczacych specjalnosé nauczycielska nie czuje sig
dobrze przygotowana do pracy w szkole>*.

Typy nauczycielskiego dziatania

Powyzsze watpliwosci jasno sygnalizuja potrzebe podejmowania przez
nauczycieli dzialarn w zakresie samodoskonalenia, ktére — przez refleksyjne
ksztattowanie samoswiadomosci — powinno wzmacniaé ich profesjonalizm w ra-
dzeniu sobie w praktyce z wyzwaniami profesji i dzigki temu pozytywnie oddzia-
tywac na poczucie satysfakeji i spetnienia zawodowego.

Konsekwencje podejmowania tych aktywnosci lub ich zaniechania mozna
opisaé, poréwnujac dwa typy nauczycielskiego dziatania: calosciowy poziom
dzialan i teoretyczny poziom dziatai®. Typy te zostaly wyodrebnione i opisa-
ne w wyniku prowadzonych przeze mnie badan. Pierwszy z nich charakteryzuje
nauczycieli, ktérzy maja jeden model dziatania oraz niedopuszczaja do $wiado-

> B. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli..., dz. cyt.

3 K. Duraj-Nowakowa, Systemologiczne inspiracje pedeutologii, Impuls, Krakéw 2000, s. 87.

4 Najwyzsza Izba Kontroli. Departament Nauki, O$wiaty i Dziedzictwa Narodowego, In-
Jformacja o wynikach kontroli — Organizacja i finansowanie ksztalcenia i doskonalenia zawodo-

wego nauczycieli, NIK, Warszawa 2012.

5 Zob.F. Korthagen, B. Lagerwerf, Reframing the Relationship between Teacher Thinking and
Teacher Behavior Levels in Learning about Teaching, ,/The Journal of International Study
Association on Teacher Thinking” 1996, Vol. 2, No. 2, s. 7.
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mosci, ze moga sie myli¢ i w zwiazku z tym stosowaé bledne rozwigzania. Maja
oni trudno$¢ z uzasadnieniem swoich reakeji czy poparciem ich odpowiednig ar-
gumentacja, a analiza wlasnych czynnosci sprawia im klopot, co skutkuje tym, ze
podejmowanie decyzji okazuje si¢ dla nich trudne. Priorytety myslenia o edukacji
sg u tych nauczycieli w duzej mierze nieuswiadomione, a waznymi czynnikami
formujacymi ich osobista wiedze praktyczng sa niemalze wylacznie doswiadcze-
nia, a takze sady i opinie innych ludzi. Wszelkie formy doskonalenia czy préby
stosowania wiedzy teoretycznej uwazaja oni za strate czasu, gdyz juz wiedza, jak
si¢ powinno pracowac.

Drugi, przeciwstawny typ, charakteryzujacy si¢ teoretycznym poziomem dzia-
tan, opisuje nauczycieli, ktérzy odczuwaja potrzebg rozwazania wlasnych mozli-
wych reakcji w konkretnej sytuacji problemowej. Dzigki temu, na drodze refleksji,
konstruuja i ugruntowuja oni osobista wiedze praktyczna. Nauczyciele ci dopusz-
czajg rézne rozwigzania, a analiza wlasnego dziatania umozliwia im odkrywanie
teorii ttumaczacych je. Sprawia to, ze podejmowanie decyzji odnosnie do reakcji
w zdarzeniach krytycznych okazuje si¢ tatwiejsze. Funkcjonowanie tych nauczy-
cieli cechuja wysoka samo$wiadomo$¢ oraz zgodnos¢ ich priorytetéw myslenia
o edukacji z podejmowanymi dziataniami. Doswiadczenia, a takze sady i opinie
innych ludzi sa dla nich istotne jedynie pod warunkiem, Ze towarzyszy im gle-
boka refleksja poparta wiedza teoretyczng zawarta w literaturze czy mozliwg do
zdobycia dzigki rozmaitym formom doskonalenia. To wiasnie ten typ nauczyciel-
skiego dziatania prowadzi — dzigki ujawnianiu i aktywnemu ksztaltowaniu zaso-
béw osobistej wiedzy praktycznej — do wzmacniania wlasnego profesjonalizmu.

Jak nauczyciel moze odkrywac i ksztattowad
osobistg wiedze praktyczng?

W celu zachecenia nauczycieli do wpisania wlasnych dziatari w drugi
z przedstawionych typéw i podjecia $wiadomego rozpoznawania osobistej wie-
dzy praktycznej ponizej zaproponowano umozliwiajace to techniki. Poszcze-
golne aktywnosci majg na celu opisanie zaréwno przesztych doswiadczen, ktére
determinowaty rozwéj i ksztattowaly samoswiadomos¢, jak i obecnych prioryte-
téw, ktérymi nauczyciel stara si¢ kierowaé w swojej praktyce czy w konkretnych
decyzjach i dziataniach. Sa to oczywiscie wybrane, przyktadowe sposoby, dzieki
ktérym mozna prébowaé odkry¢ zreby osobistej wiedzy praktyczne;.

1. Elementy biografii — pomysl o wydarzeniach, incydentach, epizodach
uznanych przez Ciebie za majace szczegSlny wpltyw na Twéj rozwdéj. Mo-
zesz zaznaczy¢ je na narysowanej przez siebie symbolicznej mapie wlasne-
go zycia. Nastepnie sprébuj odpowiedzie¢ na pytania:

— Dlaczego wybrates zawéd nauczyciela?
— Co ksztattowato/ksztaltuje Twoja wiedze jako nauczyciela?
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— Jakie wskazane przez Ciebie zdarzenia mialy wptyw na Twoje obecne

postawy, gtoszone poglady?

2. Technika dobrze zapamigtanych zdarzen®® — pomysl o wydarzeniach, in-

cydentach, epizodach (zawodowych, pozazawodowych lub przedzawo-

dowych sytuacjach szkolnych), ktére byty przez Ciebie obserwowane lub

dos$wiadczane w sytuacjach szkolnych i ktére uznajesz za warte zapamigta-

nia. Nastepnie sprébuj odpowiedzie¢ na pytania:

— Dlaczego zostaly zapamigtane?

— Czy tego typu zdarzenia maja wplyw na Twoja praktyke?

. Odpowiedz na pytania dotyczace Twoich priorytetéw w mysleniu o zawo-

dzie nauczyciela:

— Jakie cele pracy uznaje za nadrzg¢dne, gdy mysle o byciu nauczycielem?

— Jakimi warto$ciami kieruj¢ si¢ w swojej praktyce zawodowej?

— Czym jeszcze cechuje sig, wyréznia moje podejscie zawodowe?

— W jaki sposéb staram si¢ ksztattowac relacje z innymi podmiotami zycia
zawodowego?

- Co sprawia mi najwigksze trudnosci w praktyce zawodowej? Dlaczego?

— Co sprawia mi najwigksza satysfakcje w praktyce zawodowej? Dlaczego?

. Technika sortowania kart>” — zapisz na osobnych matych karteczkach ce-

chy (10-20 sztuk) charakteryzujace Ciebie i Twoje podejscie do profesji

nauczycielskiej (cele pracy, wartosci, cechy osobowosci, ja w relacjach z in-

nymi...), ktére uwazasz za istotne, determinujace Twoje dziatanie (dobrze,

aby$ zrobit to, bazujac na wynikach, ktére uzyskales na skutek powyzej

opisanych technik). Nastepnie utéz z tych karteczek mapg, pogrupuj je —

w ten spos6b uzyskasz graficzng reprezentacje osobistej wiedzy praktycz-

nej. Pézniej odpowiedz na pytania:

— Dlaczego w ten sposéb zostato to ulozone...? Dlaczego powstaly takie
grupy?

— Co w tym schemacie jest centralne, najwazniejsze?

Warto, abys zrobil zdjecie tej mapy i zachowat je wraz z odpowiedziami

na powyzsze pytania. Bedzie to stanowito Twéj zaséb, do ktérego zawsze

bedziesz mégt wrécié, poszukujac np. optymalnego sposobu rozwigzania

okreslonej sytuacji problemowej, a takze po to, aby (jesli zajdzie taka ko-

niecznos¢) przemysle¢ potrzebe jego aktualizacji (i dokonac jej).

. Technika krytycznych incydentéw® — pomysl nad przezytymi lub zasty-

szanymi sytuacjami szkolnymi, w ktérych zareagowanie lub zapropono-

% K. Carter, L. Gonzalez, za: P. Kanansen, K. Tirriy M. Meri, L. Krokfors, J. Husu,

R. Jyrhima, Getting to Know..., dz. cyt.
7 1.P. Spradley, D.W. McCurdy, za: B. Kettle, N. Sellars, The Development..., dz. cyt.

%I Flanagan, za: E.C. Wragg, Co i jak obserwowac w klasie?, thum. K. Kruszewski, Zak,

Warszawa 2001.
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wanie reakcji sprawito Ci trudnoéé. Nast¢pnie sprébuj odpowiedzie¢ na
pytania:
— Jak zareagowates / Jak bys zareagowal?
— Dlaczego wtasnie tak zareagowates?
— Czy i jak mozna by zareagowac¢ inaczej?
— Czy i w jakim stopniu Twoja reakcja znajduje odzwierciedlenie w opi-
sanych przez Ciebie zrebach osobistej wiedzy praktycznej?

Zachgcam Ci¢ do konfrontacji konkretnych reakeji, ktére wybierasz
w okreslonych zdarzeniach szkolnych, i sposobu, w jaki je uzasadniasz,
z dokonanymi w poprzednich technikach zapisami charakteryzujacymi
Twoja osobistg wiedzg praktyczna. Na ile sg one spdjne z tym, czym sta-
rasz si¢ kierowal w swojej praktyce? Jesli sa spéjne — to prawdopodobnie
osobista wiedza praktyczna znajduje odzwierciedlenie w konkretnych dzia-
taniach, ktére podejmujesz, co $wiadczy o Twojej wewnetrznej spéjnoscei
i samoswiadomosci. Jesli jednak zauwazasz réznice w tej dziedzinie i Two-
je reakcje podczas dziatania nie maja odzwierciedlenia w zapisach osobistej
wiedzy praktycznej, to stanowi to czytelny sygnat i zach¢te do krytycznego
i refleksyjnego przyjrzenia si¢ wlasnym reakcjom lub (co czasem réwniez
jest konieczne) zrewidowania zr¢béw osobistej wiedzy praktycznej. Rezul-
tatem tego typu aktywnosci bedzie coraz pelniejsze wpisywanie si¢ w teo-
retyczny typ nauczycielskiego dziatania.

Podejmowanie wysitku zwigzane z aktywnym ksztaltowaniem osobistej wie-

dzy praktycznej

[...] uswiadamia dotychczas niewydobyte wartosci relacji teoria — praktyka.
Jest [...] pomostem miedzy mysla naukowa a dziataniem praktycznym, uta-
twiajagc w pewnym stopniu transformacje wiedzy teoretycznej do praktyki>’.

Nauczyciel, ktéry zadaje sobie pytania: ,Dlaczego tym razem mi nie wyszlo?”;
»2Dlaczego w ten sposéb postapitem, co mng kierowato?”; ,Czy i jak inaczej mo-
gltem si¢ zachowac¢?” — to osoba, ktéra nie pozostaje bierna wobec swoich wat-
pliwosci. To whasnie regularna refleksja ksztattuje samoswiadomosé nauczycieli,
ktérzy w rezultacie potrafig wskaza¢ motywy znajdujace si¢ u podstaw wlasnych
decyzji. Reakeje tych pedagogéw staja si¢ dzigki temu lepiej rozumiane i bardziej
akceptowane przez nich samych®. Dlatego wiasnie tak istotne dla ksztaltowa-
nia profesjonalizmu nauczycieli jest ich swiadome zaangazowanie w odkrywanie
osobistej teorii bedacej podstawg praktycznego dziatania. To ta aktywnosé¢ po-
winna si¢ przyczynia¢ do rozwoju nauczyciela, ktory

5 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, WAiP, Warszawa 2008, s. 123.

0 S.G. Paris, L.R. Ayres, Stawanie sig refleksyjnym uczniem i nauczycielem, ttam. M. Janow-
ski, M. Miciniska, WSiP, Warszawa 1997.
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[...] dokonuje wéwczas refleksji nad uczeniem sie sztuki nauczania nie tylko
z mysla o uczniu, ale takze z myslg o sobie jako o kims, kto chcac dobrze na-
ucza¢, musi sam siebie uczy¢ uczenia sie®’.

Tak rozumiana praca nad sobg stanowi wzorzec godny nasladowania — i za-
razem zachecajacy.
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Elzbieta Ptdciennik

Edukacja dla madrosci
we wczesnej edukacji — propozycje
rozwigzan metodycznych

We wspélczesnej edukacji poszukuje si¢ obecnie nowatorskich roz-
wigzan organizacyjnych i metodycznych, skuteczne wspierajacych rozwéj poten-
cjalnych zdolnosci dziecka. Postepujaca indywidualizacja pracy z uczniem oraz
proby dostosowania procesu ksztatcenia do jego potrzeb i mozliwosci sprzyjaja
aktywizacji w badaniu i odkrywaniu otaczajacej rzeczywistosci oraz samodzielne-
mu zdobywaniu przez mlodego cztowieka nowych doswiadczeni i umiejetnosci.
Reorientacja celéw w edukacji sprzyja takze organizowaniu aktywnego udziatu
dziecka w zyciu spotecznym, a oczekiwanym zadaniem nauczyciela staje si¢ rea-
lizacja idei wychowania do wartosci.

Jedna z wartosci ogélnoludzkich, ktéra w czasach wspétezesnych zyskuje na
znaczeniu — na poziomie relacji nie tylko migdzynarodowych, lecz takze miedzy-
ludzkich w $rodowisku lokalnym — jest madros¢ w zachowaniu, interpretowaniu
sytuacji, podejmowaniu decyzji i dzialari, w ocenie dziatalnosci innych itp. Jed-
nak madro$¢, analizowana i definiowana od wiekéw przede wszystkim jako cel
filozofii lub kategoria filozoficzna', prawie w ogéle nie pojawia si¢ w literaturze
jako wlasciwos¢ jednostki podlegajaca oddzialywaniom pedagogicznym.

Madros¢ jest najczgsciej pojmowana jako ostateczne stadium rozwoju osob-
niczego? lub jako wiedza ekspercka’ i w takim rozumieniu nie jest ona dostep-
na jednostkom w okresie dziecinstwa. Jednak wspétczesni psycholodzy przyjmuja

1 Por. koncepcje Sokratesa, Platona, $w. Tomasza z Akwinu, Kartezjusza, G.W. Leibniza,
D. Hume’a.

2 E.H. Erikson, 1959; K. Riegel, 1973, za: A. Carr, Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu
i ludzkich sitach, tham. Z.A. Krélicki, Zysk i S-ka, Poznari 2009, s. 181-188.
3 PB. Baltes, J. Smith, Toward a Psychology of Wisdom and its Ontogenesis [w:] R.J. Sternberg

(red.), Wisdom: Its Nature, Origins, and Development, Cambridge University Press, New

York 1990; Z. Pietrasiniski, Mgdrosc, czyli swietne wyposazenie umystu, Scholar, Warszawa
2001, s. 123.
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madros¢ takze jako wynik uczenia si¢ (wiedz¢) i doswiadezenia®, holistyczny pro-
ces poznawczy?, czyli jako ceche i nastawienie umystu — w takim przypadku jest
to wiasciwo$¢, ktora mozna rozwija¢ u kazdego cztowieka juz od najmtodszych
lat, poniewaz nie tylko Iaczy si¢ ona z wiedza i inteligencja, lecz takze obejmuje
postawe wobec wiedzy, zdolnoséci poznawcze, pewne cechy osobowosci oraz mo-
tywacje do dziatania®. Jest ona takze rozumiana jako czgs¢ zintegrowana z inte-
ligencja praktyczng i zdolnosciami twérczymi jednostki — wowezas jej wykorzy-
stanie prowadzi do uzytecznosci oraz pomyslnego zastosowania pomystéw przez
osobe lub grupe’. Poza tym zdaniem teoretykéw jedynie madros¢ wprowadza
harmonie do zycia wewngtrznego i w relacjach z innymi, poniewaz jest podstawa
logiki, rozwagi, umiarkowania i sprawiedliwosci w ocenach, osadach i podejmo-
wanych decyzjach, a to z kolei przynosi powodzenie w nauce, dziataniu spotecz-
nym, a w okresie dorostosci — w pracy zawodowe;j®.

Szczegdlnie w koncepcji R.J. Sternberga madrosé stanowi kategorie warun-
kujaca powodzenie w dziataniu oraz wiasciwe wykorzystanie inteligencji ogdl-
nej, praktycznej oraz kreatywnosci w tworzeniu i wdrazaniu réznych rozwiazan,
projektéw, wizji lub planéw zgodne z potrzebami jednostki, grupy, spotecznosci
lub instytucji. Podstawowym zalozeniem tej koncepcji jest zintegrowane rozwi-
janie i wykorzystywanie madrosci, twérczosci i inteligencji (ang. WICS: Wisdom,
Intelligence, Creativity Synthesized), poniewaz warunkuje to myslenie transgre-
syjne, polegajace na wychodzeniu poza dostarczone informacje oraz na twér-
czym rozwigzywaniu probleméw opartym na ocenie dotychczasowych rozwiazan
i pomystéw oraz przydatnosci nowych®.

Podstawg ksztaltowania madrosci jest zatem rozwijanie cech osobowoscio-
wych, postaw interpersonalnych i intrapersonalnych, obrazu wtasnego ,ja” w re-
lacjach ze sobg i $wiatem zewngtrznym, zaangazowania w dzialanie oraz umie-
jetnosci wykorzystania zapamietanych informacji do zmieniania i doskonalenia
otaczajacej rzeczywistosci dla dobra jednostki i/lub wspélnego dobra spotecznego.
W anglojezycznej literaturze psychopedagogicznej takie dziatanie wychowawcze
nauczyciela coraz czgéciej okresla si¢ jako Teaching for Wisdom. Oznacza ono nie
tylko samo postgpowanie metodyczne uczacego, ktére prowadzi do rozwijania
pewnych kompetencji sprzyjajacych przejawom madrego zachowania uczniéw

* A. Sekowski, Osiggnigcia uczniow zdolnych, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2001, s. 98.

> M. Csikszentmihalyi, K. Rathunde, 7he Psychology of Wisdom: An Evolutionary Interpreta-
tion [w:] RJ. Sternberg (red.), Wisdom: Its Nature..., dz. cyt.

6 A. Sekowski, Osiggnigcia uczniow zdolnych, dz. cyt., s. 111.

7 RJ. Sternberg, J.E. Davidson, Conceptions of Giftedness, Cambridge University Press, New
York 2005, s. 327-340.

8 R]. Sternberg, L. Jarvin, E.L. Grigorienko, Teaching for Wisdom, Intelligence, Creativity,
and Success, Corwin A SAGE Company, Thousand Oaks 2009, s. 105.

9 Tamze.
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w przysztosci, lecz takze organizacje specyficznych warunkéw w procesie naucza-
nia — uczenia sig¢, co pozwala na celowe ksztaltowanie umiejetnosci i kompetencji
w zakresie warto§ciowania, projektowania i wdrazania w zycie madrych decyzji,
przedsiewzigc i zachowan w stosunku do siebie i innych. W jezyku polskim taki
proces mozna nazwac edukacja dla madrosci.

Jedna z przeszkéd w rozwijaniu madrosci uczniéw we wspélczesnej szkole
jest nie tylko problem zozonosci tego pojecia, lecz takze to, ze — zgodnie ze spo-
strzezeniami teoretykéw — w szkole nie uczy si¢ sztuki zadawania pytan, otwar-
toéci na zmiany, wrazliwosci na istotne problemy, tolerancji dla dwuznacznosci™
czy odwaznego przesuwania granic poznania''. Dodatkowo, ze wzgledu na swojg
ztozonos¢, madrosé jako cecha osobowosci lub wlasciwosé umystu wymyka sie
prostym pomiarom, ktére dominujg w ocenie zdolnosci i kompetencji w zakresie
efektywnosci uczenia si¢ oraz przy mierzeniu inteligencji, co zniecheca prakty-
koéw i teoretykéw do prowadzenia szerokich badani w tym zakresie™”.

Kolejng przeszkoda w realizacji idei przygotowania mtodych ludzi do madre-
go zycia we wspélczesnej szkole jest brak podstaw teoretycznych w tym zakresie —
niewielu polskich psychologéw i pedagogéw zajmuje si¢ tematyka madrosci,
tworzac jej definicje i wyznaczajac zakres kompetencji wchodzacych w jej sktad™.
Wszystkie te problemy powoduja, ze w polskiej oswiacie nie funkcjonuje pojecie
yedukacja dla madrosci”, cho¢ coraz czgsciej zauwaza si¢ zwiazek jakosci zycia
i efektywnosci ksztatcenia z takimi wlasciwosciami osobowymi, jak inteligencja
praktyczna, refleksyjne myslenie, dialog, twérczos¢ i madrosé.

W Polsce na potrzebe wychowania rozwijajacego madros¢ jednostki (choé nie
zostato to wyartykutowane wprost) zwracali juz uwage:

— J. Korczak w koncepcji wychowania dzieci do wspétpracy i odpowiedzial-

nosci';

—T. Lewowicki w postulatach czestszego wykorzystywania w szkole funkeji

socjalizacyjnej, czyli prezentowania nowoczesnych i atrakcyjnych dla mto-
dego cztowieka wartosciowych wzorcéw i modeli zycia'®;

10 Por. N. Postman, W strong XVIII stulecia, thum. R. Frac, PIW, Warszawa 2001, s. 174;
K.J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy procesu ksztatcenia zdolnosci myslenia pytaj-
nego [w:] W. Limont, J. Cieslikowska (red.), Dylematy edukacji artystycznej, t. 2: Edukacja
artystyczna a potencjat fwirczy czlowicka, Impuls, Krakéw 2006.

A Sekowski, Osiggnigcia uczniow zdolnych, dz. cyt., s. 106.

12 7. Pietrasiniski, Ekspansja pigknych umystow. Nowy renesans i oZyweza autokreacja, CiS,
Warszawa 2008, s. 17.

13 Nalezy tu wymieni¢ cytowane w tekscie publikacje Z. Pietrasiriskiego, A. Sekowskiego,
artykuty C. Nosala (Mgdremu chwata, ,Charaktery” 2002, nr 3), K.J. Szmidta [Mgdros¢
Jako cel ksztalcenia. Stary problem w swietle nowych teorii, ,Terazniejszos¢ — Czlowiek —

Edukacja” 2002, nr 3(19)].
" J. Korczak, Wybr pism pedagogicznych, t. 1, PZWS, Warszawa 1957.
> T. Lewowicki, W strong paradygmatu edukacji podmiotowej, ,JEdukacja” 1991, nr 1.
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— Z. Kwiecinski przez ide¢ edukacji sprzyjajacej $wiadomosci, twérczosci oraz
aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamosci i wiasnego ,,ja” dzigki podejmo-
waniu zadan ponadosobistych™;

—K.J. Szmidt w postulatach wspierania i rozwijania kreatywnosci dzieci
i uczniéw przez tworcze rozwigzywanie probleméw oraz rozwijanie mysle-
nia pytajnego’’;

— Z. Pietrasiriski w rozwazaniach nad nauczaniem promujacym umysty, obej-
mujacym takze przygotowanie do doskonalenia wtasnego zachowania i oso-
bowosci'®;

—D. Waloszek w koncepcji stopniowego wdrazania dzieci do ponoszenia
odpowiedzialnosci w pewnych obszarach aktywnosci (dobdér materiatéw,
narze¢dzi, sposobu realizacji zadania, partneréw, tempa pracy itp.) oraz
wspo6todpowiedzialnosei z nauczycielem w innych (projektowanie zadari do
wykonania, dobér tematyki zaj¢é, planowanie czasu na podejmowane ak-
tywnosci, dobér zadart domowych lub utrwalajacych itp.)";

— M. Cywinska przy prezentacji konstruktywnego aspektu sytuacji konflik-
towych w przypadku wykorzystania ich do planowania zmiany, nagrody,
naprawy szkody, dokonania zado$¢uczynienia, dojscia do zgody w dialogu
interpersonalnym?;

— M. Karwowska-Struczyk przy prezentacji alternatywnego rozwigzania meto-
dycznego w edukacji przedszkolnej, organizowanego wedtug zasady ,zapla-
nuj — zréb — opowiedz”, gdzie dziecko jest aktywizowane do samodzielnego
rozwigzywania probleméw edukacyjnych i dnia codziennego®';

— I. Adamek w propozycjach sposobéw rozwijania umiejetnosci samodzielne-
go 1 zespolowego rozwigzywania probleméw przez dziecko, radzenia sobie
w réznych sytuacjach, a takze rozumienia probleméw w relacjach miedzy-
ludzkich, np. trudnych warunkéw materialnych, konfliktéw mig¢dzyludzkich
i cudzej agresji*}

- E. Gruszczyk-Kolezyriska w postulatach uwzgledniania w przygotowaniu
oraz w diagnozie gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole takich jego
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7. Kwieciniski, Socjopatologia edukaci, Mazurska Wszechnica Nauczycielska, Olecko 1995,
s. 13.

K.J. Szmidt, Jak stymulowac zdolnosci ,Myslenia Pytajgcego” ucznicw, ,,Zycie Szkoty” 2004, nr 7.
Z. Pietrasinski, Ekspansja pigknych umystow..., dz. cyt., s. 25.

D. Waloszek, Prawo dziecka do wspdtdecydowania o sobie w procesie wychowania, Wyd.
ODN, Zielona Géra 1994.

M. Cywinska, Konflikty interpersonalne dzieci w miodszym wicku szkolnym w projekcjach
i sqdach dzieciecych, Wyd. UAM, Poznari 2004.

M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzari, Wyd.
UW, Warszawa 2012.

1. Adamek, Rozwigzywanie probleméw przez dzieci, Impuls, Krakéw 1998.
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wiasciwosci spoteczno-emocjonalnych, jak poczucie sprawstwa, duma i sa-
tysfakcja, poczucie sensu i radosci po samodzielnym wykonaniu zadan, na-
stawienie do wykonywania zadania powierzanego przez nauczyciela, nasta-
wienie na komunikacj¢ z innymi i pomaganie im w trakcie realizacji zadan
oraz umieje¢tnosci planowania i organizacji zabawy, takze we wspétpracy
z innymi?*?;

— A. Buta w prezentacji mozliwosci i rozwiazain metodycznych w realizacji

filozofowania z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym?.

Kolejne teoretyczne i praktyczne wytyczne do organizowania edukacji dla ma-
drosci juz od dzieciristwa mozna odnalez¢ w koncepcjach innych autoréw opisu-
jacych dziatania aktywizujace dziecko do samodzielnego uczenia si¢ i poszukiwa-
nia, a takze potwierdzajacych ogromny potencjal rozwojowy matego cztowieka,
ktéry jednak nie zawsze jest optymalnie wykorzystywany i rozwijany w poczatko-
wych etapach edukagji, szczegélnie w sferze spoleczno-emocjonalnej?.

Jednak aby wypracowa¢ i zweryfikowa¢ propozycje metodycznych rozwiazan
w zakresie edukacji dla madrosci, niezbg¢dne jest zdefiniowanie samego pojecia

»madro$¢” w kontekscie mozliwych oddziatywan edukacyjnych.

Madrosc jako ztozona wtasciwosc jednostki

W kontekscie przedstawionych powyzej tresci mozna stwierdzié¢, ze
edukacja dla madrosci nierozerwalnie taczy sie z koniecznoscia rozwijania takich
cech dzieci/uczniéw, jak: inteligencja ogélna, inteligencja praktyczna, kreatyw-
no$¢ oraz refleksyjnosc.

Oczywiscie pierwszym srodowiskiem wprowadzajacym cztowieka w $wiat
wartoéci jest rodzina i to z niej dziecko (otoczone autentyczna, madrg mitos-
cig rodzicielska) powinno czerpaé¢ pozytywne wzorce zachowania, myslenia,
dziatania czy budowania relacji z innymi. Rodzina i najblizsze srodowisko spo-
teczne powinny przekazywaé takze madrosé, czyli wiedze dotyczaca pragma-
tyki ludzkiego zycia® przez wlasny przyklad oraz przez pouczenia zyciowe”.
Jednak nie zawsze tak jest.

B E, Gruszezyk-Kolezytiska, E. Zielifiska, Nauczycielska diagnoza gotowosci dziecka do nauki
szkolnej. Jak prowadzic diagnozg, interpretowac wyniki i formutowac wnioski, Centrum Edu-

kacyjne Blizej Przedszkola, Krakéw 2011.
24 A. Buta, Rozwijanie wiedzy spoteczno-moralnej uczniow klas poczgtkowych przez filozofowa-

nie, WN WSI, £.6dz 2006.

> Mam tu na mysli publikacje M. Kielar-Turskiej, A. Brzeziniskiej, B. Muchackiej, W. Pu-
sleckiego, J. Bonar, J. Uszynskiej-Jarmoc, D. Czelakowskie;.

26 7. Pietrasinski, Madrosc, czyli Swietne wyposazenie..., dz. cyt., s. 39.
27 Tamsze, s. 90-93.
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Srodowiskiem, w ktérym edukacja dla madrosci powinna by¢ celowo orga-
nizowana, jest szkota (przedszkole). Wiedza merytoryczna i kompetencje meto-
dyczne nauczycieli moga sprzyjac stwarzaniu takich sytuacji edukacyjnych, ktére
pozwalaja na przezywanie oraz doswiadczanie warto$ci i madrosci przez dzieci/
uczniéw, rozwijanie ich potencjalnych zdolnosci poznawczych, nabywanie do-
$wiadczern w interpretacjach i ocenie madrych — niemadrych zachowan oraz
ksztaltowanie nawykéw madrego zachowania. Sytuacje te powinny by¢ Zrédlem
dojrzewania uczniéw do madrosci w zyciu oraz formowania ich systemu warto-
$ci. Propozycje szczegétowego zakresu kompetencji wehodzacych w sktad poje-

220

cia ,madros¢” prze

dstawitam w tabeli ponize;.

Tabela 1. Madros¢ jako ztozona wtasciwos¢ osobnicza

Cechy

Kompetencje/umiejetnosci

Sprawiedliwos¢
irozwaga

sprawiedliwa ocena (0sad) sytuacji konfliktowych
rozwigzywanie problemdéw w toku dialogu
dyskutowanie i wymiana pogladéw

Otwartos¢

otwartos¢ na nowos¢, zmiany

wrazliwos¢ na potrzeby innych

uwzglednianie réznych punktéw widzenia

branie pod uwage innej perspektywy danej sytuacji
nawigzywanie relacji z innymi

tolerancja dwuznacznosci

Wrazliwos¢
na problemy

dostrzeganie problemdéw (zyciowych, cywilizacyjnych, spotecznych, lokal-
nych)

dostrzeganie pozytywnych wzorcéw osobowych w literaturze, filmach

i zyciu codziennym

rozpoznawanie wartosci ogdlnoludzkich, rozwazanie na temat wartosci

Samoswiadomosg,
samowiedza

znajomos¢ swoich mocnych i stabych stron

prezentacja wtasnych ,,teorii naiwnych” oraz intuicyjnych pomystéw i wy-
boréw

kontrolowanie wiasnych emodiji

umiejetnos¢ przyjmowania pozytywnych i negatywnych informacji o sobie
okreslanie swojego stosunku emocjonalnego wobec problemu (orientacja
w znaczeniu i trudnosci rozwigzywanego problemu)

Motywacja

zaangazowanie w rozwigzywanie problemdw i sytuacji konfliktowych

Ciekawos¢ poznawcza

stawianie, formutowanie problemdéw
dziwienie sie, zadawanie pytan

Analitycznosc
myslenia

analiza problemdw i sytuaciji, takze konfliktowych
analiza przydatnosci pomystéw, rozwigzan

interpretacja wartosci ogdlnoludzkich

analizowanie wtasnego zachowania pod katem wartosci
odrdznianie informacji istotnych od nieistotnych

Operacyjnos¢
i logicznos¢ myslenia

logiczne wigzanie przyczyn i skutkéw

przewidywanie skutkdw sytuacji lub podjetych dziatar

przewidywanie przyczyn powodzenia i niepowodzenia podejmowanych
decyzji czy projektéw

rozwazanie sytuacji i problemdéw w swietle ich uwarunkowar i konse-
kwencji

dokonywanie uogdlnienr
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Refleksyjnos¢ - ocena istniejgcych rozwigzarn i pomystéw oraz ich przydatnosci
i krytycyzm - uzasadnianie pomystéw, wyboréw, postanowieri
w mysleniu - uzasadnianie dokonywanych wybordw
- wyrdznianie wad i zalet w rozwigzaniach i projektach (istniejgcych i no-
wych)
Twdrczosé - tworzenie pomystéw rozwigzania problemdéw
- projektowanie wiasnego dziatania na rzecz innych (dla dobra swojego i/lub
innych)

- projektowanie przedsiewzie¢ indywidualnych i grupowych, takze z nasta-
wieniem na sukces
- poszukiwanie alternatyw, mozliwosci

Praktycznos¢/ - dokonywanie trafnych wyboréw sposobéw rozwigzania probleméw (dla

pragmatyzm myslenia dobra jednostki i ogétu)

- podejmowanie préb rozwiazania istotnych problemdéw

- wprowadzanie do swojego zycia/dziatania ,,nauk’” pochodzacych z réznych
Zrédet

- wycigganie z informacji praktycznie uzytecznych wnioskéw

- podejmowanie decyzji w trudnych sytuacjach na poziomie indywidualnym
i spotecznym

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie literatury cytowanej w tym artykule.

Takie holistyczne rozumienie wlasciwosci osobniczej, jaka jest madrosé, z jed-
nej strony ukazuje ztozono$¢ tego pojecia, z drugiej — odstania konkretne zdolno-
éci, umiejetnosci i kompetencje, jakie nalezy dostrzegaé, wspieraé, rozwija¢ lub
ksztattowaé podczas aktywnosci dziecka na terenie szkoly czy przedszkola. Tym
bardziej ze jest takze kilka niezwykle istotnych powodéw spotecznych, by rozwi-
ja¢ madroé¢ podczas lekcji w szkole. Po pierwsze celem szkoly (w tym i przed-
szkola) powinno by¢ nie tylko dostarczanie dzieciom wiedzy, lecz takze poma-
ganie im w rozwijaniu jej madrego wykorzystywania. Poza tym nalezy pamigtad,
ze wiedza moze by¢ stosowana w dobrych lub ztych celach — szkota powinna
wiec uczy¢ uzywania wiedzy w dobrym celu, dla dobra jednostki lub/i wigkszej
spolecznosci (grupy uczniéw, klasy, szkoly, rodziny, srodowiska lokalnego itp.).

Kolejnym powodem koniecznosci realizacji idei edukacji dla madrosci, czyli
uczenia si¢ przez dzieci madrego myslenia i madrych zachowan, jest narastaja-
ce zjawisko glupoty spotecznej, politycznej, ekonomicznej czy ekologicznej, co
w sytuacji odejscia szkoty od realizacji edukacji do wartosci — przejawiajacego sie
brakiem czasu (jak czesto argumentuja to nauczyciele) na wspieranie indywidu-
alnoéci, zainteresowan, zdolnosci artystycznych, dialogu, twérczosci, autentycz-
nego wspétdziatania z innymi w uczeniu si¢ i rozwigzywaniu probleméw — moze
by¢ takze skutkiem funkcjonowania placéwki, ktéra realizuje encyklopedyczne
programy nauczania, skierowane na wiedz¢ i umiej¢tnosci odtwéreze, nie przy-
gotowuje do podejmowania madrych decyzji, rozwazania alternatyw i skutkéw
wlasnego dziatania.

Dodatkowo problemy wspétczesnej mtodziezy z uzaleznieniami, nawigzywa-
niem relacji spotecznych, trudnosci w uczeniu sie i realizacji zadan we wspét-
pracy i kontakcie z innymi sa by¢ moze wynikiem braku potrzeby i umiej¢tnosci
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»analizowania zebranych doswiadczeni, dokonywania trafnego odrézniania in-
formacji istotnych od nieistotnych i wyciagania z nich praktycznie uzytecznych
wnioskéw”?® oraz okreslania priorytetéw w zyciu. Przektada si¢ to u mtodych lu-
dzi na brak umiejetnosci organizowania sobie czasu wolnego w sposéb wzboga-
cajacy osobowos¢ i zdolnosci, na poszukiwanie przez nich ekscytujacych, ale nie
zawsze spolecznie akceptowanych aktywnosci w grupie réwiesniczej, $miertelne
wypadki spowodowane brakiem rozsadku, umieje¢tnosci oceny sytuacji, empatii,
wzigcia pod uwage mozliwych skutkéw rozwoju sytuacii itp.

Nastepnym czynnikiem potwierdzajacym potrzebe wdrazania edukacji dla
madrosci, ktéry powinien by¢ w tym miejscu wymieniony, sa sugestie z kregu
teorii psychologii pozytywnej — madre jednostki buduja harmoni¢ w relacjach
z innymi, maja dobre samopoczucie, a nawet poczucie szczgscia i zadowolenia
z zycia®. Podstawa madrosci jest bowiem skupienie si¢ na pozytywnych aspek-
tach ludzkiego zycia, mocnych stronach i wlasciwosciach funkcjonowania jed-
nostki oraz pozytywnych aspektach zycia spotecznego, co niestety nie jest gtéwna
tendencja w polskiej kulturze.

Kolejnym argumentem uzasadniajacym potrzebe realizacji edukacji dla ma-
drosci na wszystkich etapach ksztalcenia w polskiej szkole jest opisana przez
amerykanskiego psychiatre, A.T. Becka, tendencja do podporzadkowania swo-
jego zachowania tzw. pulapkom my$lowym*°, ktére negatywnie wptywaja na co-
dzienne relacje z bliskimi: widzenie tunelowe (gdy dostrzega si¢ tylko to, co chce
si¢ widzie¢), nadmierne uogélnianie (,ty zawsze...”, ,ty nigdy...”), wyolbrzymia-
nie, przypisywanie niskich pobudek zachowaniom innych ludzi lub ztych inten-
cji itp. Tego typu zachowania wymieniane s3 takze jako biedy popetniane przez
nauczycieli w ocenianiu postepéw uczniéw>": blad atrybucji (gdy ocenia si¢ lepiej/
gorzej uczniéw wygladajacych lepiej/gorzej), efekt samospetniajacej si¢ przepo-
wiedni (gdy uczen sklasyfikowany jako gorszy jest konsekwentnie oceniany jako
gorszy), btad wzmacniania negatywnych stanéw rzeczy, generalizagji itp. Inne
btedy nauczycielskie popetniane w procesie dydaktycznym wymienita w swojej
publikacji M. Taraszkiewicz**: niewykorzystanie osobistych do§wiadczen ucz-
niéw, nieodwolywanie si¢ do ich wyobrazni, krytykowanie skojarzen dzieci, brak

28 A. Sekowski, Osiggnigcia uczniow zdolnych, dz. cyt., s. 100.

29 Por. M. Csikszentmihalyi, Przeplyw. Jak poprawic jakosé 2ycia. Psychologia optymalnego do-
Swiadczenia, ttum. M. Wajda, Studio EMKA, Warszawa 1996; A. Carr, Psychologia pozy-
tywna..., dz. cyt.; R.J. Sternberg, L. Jarvin, E.L. Grigorienko, Teaching for Wisdom..., dz. cyt.

30AT. Beck, Mifos¢ nie wystarczy. Jak rozwigzywac nieporozumienia i konflikty matZeriskie,
ttum. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan 2002.

31 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna — serce i umyst, thum. A. Bez-
wiriska i in., Zysk i S-ka, Poznan 1997; M. Ledziniska, E. Czerniawska, Psychologia na-
uczania. Ujecie poznawcze, WN PWN, Warszawa 2011.

32 M. Taraszkiewicz, Jak uczyc lepiej — czyli refleksyjny praktyk w dziatanin, CODN, Warszawa
1996.



E. Ptéciennik. Edukacja dla mgdrosci we wczesnej edukacji...

AL

zachowari o§mielajacych do wypowiadania sig¢, brak swiadomosci celu lekcji, kta-
dzenie nacisku na negatywy w komentarzu do oceny, etykietowanie uczniéw.
Potwierdza to wedlug mnie takze szkolne przyczyny deficytu madrosci w dziata-
niach wielu dorostych ludzi.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze madro$¢ to ztozona wiasciwosé jed-
nostki, ktéra odnosi si¢ nie tylko do charakteru osoby, lecz takze do jej sposobu
myslenia. Bardzo $cisle wigza si¢ z niag doswiadczenia zyciowe i edukacyjne czto-
wieka, emocje i przezycia, a takze preferowane oraz ksztaltowane przez otocze-
nie wartosci. Nalezy takze podkresli¢, ze madros¢ zalezy réwniez od otoczenia
spolecznego i jego oczekiwan, warunkéw zewnetrznych, czgsto bedacych w Zyciu
jednostki zbiegiem okolicznosci, ktéry sprzyja budowaniu madrych zachowan
lub nie*’. Warto bytoby si¢ zatem zastanowi¢, w jaki sposéb organizowaé celo-
we i przemyslane oddziatywania edukacyjne, ktére beda w sposéb intencjonalny
(a nie przypadkowy) dostarczaly doswiadczen i sytuacji sprzyjajacych dojrzewa-
niu dziecka do madrosci.

Propozycje rozwigzan metodycznych
w edukacji dla madrosci™

Edukacja dla madrosci wymaga opracowania podstaw teoretycznych
i metodycznych. Niezbedne s3 tu wytyczne naukowe w zakresie rozwijania ma-
drosci, czyli publikacje z zakresu filozofii, psychologii, pedagogiki bedace pod-
stawa wdrazania praktyki i oparte na badaniach naukowych oraz diagnozie stanu
obecnego. Niezbedne sg takze wytyczne oswiatowe w zakresie realizacji edukacji
dla madrosci, czyli zapisy w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego na
wszystkich etapach edukacji, wytyczne MEN i nadzoru pedagogicznego.

W zakresie podstaw teoretycznych niezbedne jest tez okreslenie zasad poste-
powania nauczyciela swiadomie realizujacego przygotowanie dziecka do madre-
go funkcjonowania w spoleczenistwie juz od najmiodszych lat oraz wzbogacenie
ksztalcenia pedagogéw o zajecia i szkolenia wprowadzajace wiedze teoretyczna
i praktyczna konieczng do realizacji edukacji dla madrosci.

Tworzac podstawy edukacji dla madrosci, nalezaloby takze okresli¢ pewne
normy postepowania nauczyciela dazacego do osiagnigcia celéw zwiazanych
z przygotowaniem dzieci do madrego Zycia. Jako pierwsze mozna w tym miejscu
przytoczy¢ wskazéwki R.]J. Sternberga. Zgodnie z nimi nauczyciel powinien:

3 A. Sekowski, Osiggnigcia uczniow zdolnych, dz. cyt., s. 100.

3* W tej czesci artykutu wykorzystatam opublikowane juz przeze mnie wezesniej propozycie
rozwigzan metodycznych zaczerpniete z koncepcji R.J. Sternberga, ktéra zostata przed-
stawiona w ksiazce Teaching for Wisdom, Intelligence, Creativity, and Success. Sg one jednak
uzupetnione o kolejne propozycje sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych nabywaniu i rozwi-
janiu madrosci u dzieci na poziomie wezesnej edukacji.



7 2 Poznad - Zrozumied - Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela...

— by¢ wzorcem do nasladowania dla dzieci/uczniéw, poniewaz jego dziatania
wezesniej czy pozniej, w mniejszym lub wickszym zakresie moga mie¢ od-
zwierciedlenie w zachowaniu wychowankéw; dotyczy to takze refleksyjnego
myslenia i madrego zachowania;

— oprze¢ prace dydaktyczna na wartosciach ogélnoludzkich;

— wspiera¢ i pobudzaé dazenia uczniéw do osiagnieé, a zatem koncentrowaé
si¢ na mocnych stronach dziecka i jego zdolnosciach;

— stosowaé réznorodne metody nauczania, sprzyjajace aktywnosci réznych
sfer rozwojowych ucznia;

— stosowac zadania i instrukcje, ktére poruszaja rézne typy aktywnosci ucznia
i wykorzystujg rézne jego zdolnosci i kompetencje (pamigé, zdolnosci ana-
lityczne, zdolnosci twérceze, praktyczne i madre myslenie);

- zachowywaé réwnowage w rozwijaniu i pobudzaniu réznorodnych zdol-
nosci i sprawnosci ucznia, tych wchodzacych w sktad inteligencji zaréwno
analitycznej, jak i praktycznej oraz twoérczej;

— uwzglednia¢ rézne drogi oraz sposoby dostarczania uczniom wiedzy: przez
analize, krytyczne i twércze myslenie oraz jednoczesnie dziatanie praktyczne;

— zwraca¢ uwagge na stosowanie zadan i instrukeji, ktére pozwalaja uczniom
uzmystowi¢ sobie wlasne mocne strony™.

Zgodnie z postulatami innych pedagogéw i psychologéw mozna sformutowac

kolejne zasady w pracy nauczyciela realizujacego edukacje dla madrosci, takie jak:

— wykorzystywanie technik E. de Bono jako sprzyjajacych rozwijaniu reflek-
syjnego myslenia®®;

— wykorzystywanie réznorodnych technik twérczego myslenia we wezesnej
edukacii jako sprzyjajacych rozwojowi osobowosci i kreatywnosci, jak réw-
niez refleksyjnosci i myslenia pytajnego’’;

— whaczanie do edukacji zadan o charakterze otwartym, réwnolegle z zadania-
mi o charakterze konwergencyjnym i w takim samym wymiarze®%;

— wykorzystywanie sytuacji konfliktowych zdarzajacych si¢ migdzy ludzmi,
uczniami, dzie¢mi do konstruktywnej naprawy realizacji migdzy nimi i/lub
analizy korzysci wynoszonych z takiego postgpowania®.

Nauczyciel - jako organizator aktywno$ci dziecka/ucznia — powinien si¢ takze

orientowaé¢ w pozytywnych aspektach emocjonalnych procesu twérczego i sa-
modzielnego dziatania, rozumie¢ potrzebe poszukiwania, btadzenia, rozumieé

» RJ. Sternberg, L. Jarvin, E.L. Grigorienko, Teaching for Wisdom..., dz. cyt., s. 6-7.
36 7. Pietrasiriski, Maydrosé, czyli swietne wyposazenie...., dz. cyt.

37 E. Ptéciennik, Stymulowanie zdolnosci twérczych dziecka. Weryfikacja techniki obrazkiw dy-
namicznych, Wyd. UL, £6dz 2010.

38 7. Bonar, Rozwijanie twérczosci uczniow klas poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne
w toku ksztatcenia zintegrowanego, Wyd. UL, £.6dz 2008.

39 M. Cywinska, Konflikty interpersonalne dzieci..., dz. cyt.
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i doceniaé wartos¢ silnego oraz osobistego zaangazowania dziecka w organizacj¢
wiasnej aktywnosci. Powinien zatem pozwala¢ dziecku/uczniowi na oryginal-
no$¢, fantazje, pomystowos¢ i niekonwencjonalnos¢ w dziataniu, ksztattowaé
i rozwija¢ motywacj¢ poznawczg oraz potrzebe osiagnie¢. Nauczyciel powinien
w projektowanych sytuacjach edukacyjnych angazowac¢ wyobraznie dziecka/ucz-
nia, poniewaz stanowi ona

[...] site napedowa autentycznego twdrczego doswiadczenia, determinuje
stany zaciekawienia i niepokoju, odkrywania i poszukiwania, pozwala na prze-
zywanie w sposéb bogaty i zwielokrotniony™.

Powinien on takze zdawac¢ sobie sprawe, ze zajecia takie, jak wymyslanie ba-
jek, opowiadan, rysowanie historyjek obrazkowych oraz realizacja réznego ro-
dzaju projektéw rozwijaja nie tylko wyobraznig, kreatywnos¢, inwencje twércza
i elokwencjg, lecz takze uzdolnienia literackie, kompozycyjne, plastyczne, zdol-
noéci rysunkowe. Natomiast techniki twérczego myslenia i praca nauczyciela
wedtug zasad, ktére stymuluja rozwéj (a nie blokuja go), przyspieszaja i optyma-
lizuja takze inne osiagniecia dzieci, bowiem wiazg si¢ z rozwijaniem zdolnosci
ogolnych, specjalnych, inteligencji praktycznej i zaangazowania matego cztowie-
ka w dziatanie®'.

W zakresie podstaw praktycznych niezbedne jest natomiast metodyczne
wsparcie nauczycieli realizujacych edukacj¢ dla madrosci — stworzenie propozy-
Gji i przygotowanie srodkéw dydaktycznych i narzedzi wspierajacych prace na-
uczyciela w tej dziedzinie, przede wszystkim powiastek filozoficznych, przystéw
i dykteryjek dostosowanych do mozliwosci percepcyjnych dzieci na poziomie
wezesnej edukacji. Pozwoli to przyblizy¢ dziecku trudne dla niego tresci i prob-
lemy zgodnie z zasada pogladowosci i przystepnosci.

Biorac z kolei pod uwage srodki dydaktyczne, jakie mozna wykorzystaé
w szkole/przedszkolu podczas realizacji edukacji dla madrosci, nalezy wymie-
ni¢ standardowo stosowane w procesie ksztalcenia: zestawy do eksploracji, wy-
posazone w takie przybory, jak lupa, mikroskop, miarki, wagi, artykuly sypkie,
pojemniki, kubeczki zapachowe, przedmioty wydajace dzwigki itp., zestawy do
hodowli z r6znorodnym tworzywem naturalnym, gry z kostka (takze samodziel-
nie wykonane przez dzieci), uktadanki, loteryjki (takze z obrazkami do skoja-
rzeri), $rodki dydaktyczne utatwiajgce poznawanie i wyrazanie emocji, np. karty
emocjonalne, kostke uczué, pacynki, lusterka itp. Jednak szczegélnymi srodkami

407, Woijnar, Sztuka —jakosciq zycia [w:]]. Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, ttum. A. Potoc-
ki, Ossolineum, Wroctaw 1975, s. XXII.

1 1.S. Renzulli, 7he Three-Ring Conception of Giftedness [w:] S.M. Baum, S.M. Reis, L.R.
Maxfield (red.), Nurturing the Gifts and Talents of Primary Grade Students, Creative Lear-
ning Press, Mansfield Center, CT 1998.
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dydaktycznymi sprzyjajacymi zrozumieniu przez dzieci tresci zwiazanych z edu-
kacja dla madro$ci mogg by¢:
- rézne ksigzki, takze wykonane przez dzieci, zawierajace pouczajace opowie-
§ci i bajki z moratami;
— filmy edukacyjne, dokumentalne i fabularne przedstawiajace rézne sytuacje
i problemy cywilizacyjne, spoteczne, zdrowotne itp.;
—obrazki o charakterze dynamicznym, prezentujace réznorodne sytuacje
w relacjach miedzyludzkich i odnoszace si¢ sytuacyjnie do wartosci ogélno-
ludzkich.
Wymienione powyzej srodki dydaktyczne moga by¢ uzyteczne w realizacji
nastepujacych sytuacji edukacyjnych wchodzacych w zakres edukacji dla madro-

$ci na poziomie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej:

1.

2.

10.

11.

Zapoznawanie dzieci/uczniéw z literatura i powiastkami filozoficznymi
w celu rozpoznania i analizy madrosci bohateréw (tez medrcow).
Przedstawianie warto$ciowych wzorcéw i modeli zycia z najblizszego
i dalszego otoczenia, w tym takze kierowanie uwagi dzieci na wartosciowe
zachowania réwiesnikéw i oséb dorostych w szkole.

. Kierowanie uwagi dzieci/uczniéw na warto$ciowe i madre zachowania

bohateréw z filméw, gier komputerowych i spektakli oraz organizowanie
dyskusji na ten temat.

. Analizowanie z dzie¢mi/uczniami samych wartosci oraz wyréznianie

takich, ktore sg najistotniejsze (dla ucznia lub/i grupy).

. Monitorowanie i analizowanie z dzie¢mi zachowania pod katem omawia-

nych wartosci.

. Angazowanie dzieci/uczniéw w dyskusje nad projektami, ktére pozwa-

laja rozpoznawac i opisywa¢ ,nauki” pochodzace z réznych zrédet, a na-
stepnie inicjowanie wprowadzania ich do wlasnego Zycia codziennego.

. Projektowanie wraz z dzie¢mi/uczniami procesu wiaczania w zycie jed-

nostki i grupy réwiesniczej warto$ciowych i madrych zachowan.

. Inicjowanie i aranzowanie sytuacji przysparzajacych grupie/klasie wspdl-

nego dobra.

. Rozwazanie z dzie¢mi/uczniami lepszych i gorszych rezultatéw dzia-

tan przy planowaniu wspélnych i indywidualnych aktywnosci, takze
z uwzglednieniem krétszej i diuzszej perspektywy czasowej oraz réznych
punktéw widzenia.

Realizowanie wraz z dzie¢mi/uczniami réznego rodzaju zadari na pod-
stawie metody projektu, gdzie uczestnicy analizuja wiasng wiedze i umie-
jetnosci w danym obszarze oraz ich brak, planuja doskonalenie oraz
wykonanie zadania dla wspdlnego dobra, dokonuja samooceny wilasnej
aktywnosci oraz analizy uzyskanych rezultatéw.

Analizowanie z dzie¢mi/uczniami zakresu wiedzy i umiej¢tnosci niezbed-
nych do realizacji planowanych dziatan.
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12.

13.

14.

Organizowanie autentycznego uczestnictwa wychowankéw/uczniéw/
dzieci w dziataniach sprzyjajacych rozwijaniu wrazliwosci spoteczne;.
Organizowanie sytuacji edukacyjnych, ktére maja na celu:

— analiz¢ i naprawe relacji interpersonalnych w grupie na podstawie dys-
kusji i dziataii naprawczych (np. planowanie przeprosin);

— formutowanie informacji zwrotnej i wiasnych przemys’ler'l metoda niedo-
konczonych zdan typu: ,,Dovwedzuﬁem si¢ dzis, ze...”, ,,Zaobserwowalem,
ze....”, ,Zasmucitem sie, gdy...”, ,Ucieszylem sie, gdy...”, ,Zaskoczylo
mnie dzis, ze potrafig...”, ,Zdziwito mnie dzis, ze nie potrafie...”, ,Jutro
chciatbym nauczy¢ sig...”;

— planowanie i organizacj¢ przebiegu zabawy tematycznej, hodowli roslin
lub zwierzat, udziatu w akcjach ekologicznych i imprezach regionalnych;

— planowanie i realizacj¢ wlasnych projektéw organizacji czasu wolnego
w réznych sytuacjach lub w sytuacji niekorzystnej pogody (,Co moz-
na robi¢ w domu podczas deszczu?”), a nastepnie analize ich realizacji
i proponowanie modyfikacj;

— wyobrazanie sobie przez dzieci/uczniéw najblizszej przysztosci lub arty-
kutowanie marzeri/pragnien, a nastgpnie planowanie niewielkich, stop-
niowych, realnych i mozliwych do realizacji w krétkim czasie krokéw
w celu rozpoczgcia urzeczywistniania tych wizji od zaraz, na miare aktu-
alnych mozliwosci, z planowaniem niezb¢dnych dziatan doskonalacych.

Organizowanie sytuacji, w ktérych dzieci/uczniowie:

— tworzg pomysly poradzenia sobie z sytuacjami trudnymi, z uwzglednie-
niem ich uwarunkowari i konsekwencji;

— wyrazaja opinie, sady i oceny na temat probleméw oraz rozwigzywania
réznych probleméw w $rodowisku;

— krytykuja wydarzenia, informacje, zachowania z otoczenia oraz tworza
pomysly na alternatywne, ale pozytywne zachowania, rozwiazania, in-
formacje;

— odtwarzaja réznego rodzaju sytuacje i scenki rodzajowe przedstawiajace
réznego rodzaju sytuacje i konflikty miedzy ludZmi, a nast¢pnie proponuja
alternatywne rozwiazania, ktére sprzyjaja bezkonfliktowemu rozwigzaniu
problemu;

— rozwijaja kreatywno$¢, takze przez eksploracje, kombinacje i transfor-
macje;

— wyszukuja jak najwiecej wad, brakéw, niedostatkéw pewnych rozwia-
zani (konstrukeyjnych, w uczeniu sig, organizacyjnych) oraz wskazuja na
zagrozenia wynikajace z tych rozwigzar, a nastepnie poszukuja sposobu
wyeliminowania kazdego z nich;

— wyobrazaja sobie przedstawiane przez nauczyciela w opowiadaniu tresci
(wizualizacja pozytywna moze petni¢ funkcje korekeyjng — wzmacnianie

jednostki podczas wyobrazania sobie przez nig wlasnych pozytywnych
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cech lub zachowan wzgledem innych; natomiast wizualizacja negatyw-
na zniecheca do podjgcia pewnych dziatari przez przedstawienie sytuacji
przynoszacych negatywne emocje i pelni raczej funkcje prewencyjna);

— wymyslaja odpowiedzi na pytania: ,Jak jest?”, ,Jak powinno by¢?”, ,Dla-
czego nie jest tak, jak powinno by¢?”, ,Jakie z tego wynikaja wnioski?”,
stosujac technike metaplanu, przykltadowo w obrebie nastepujacych
tematéw: ,Nasza szkota”, ,Ochrona naturalnego $rodowiska”, ,Moje
uczenie si¢”, ,Wspoétdziatanie z innymi”;

—snuja kolejno rozwazania dotyczace konsekwencji podanych ponizej
fikeyjnych sytuacji, zwigzanych z pomnozeniem wybranych elementéw
obiektu, a nastepnie okreslaja funkcje tego zmodyfikowanego obiektu,
np.: 1. Wyobraz sobie, ze nieoczekiwanie wyrasta Ci dodatkowa para
rak i nég. Co by byto, gdybys miat cztery rece i cztery nogi? Jakie bytyby
Twoje nowe umiejetnosci? Jak zmienitoby si¢ Twoje zycie?; 2. Wyobraz
sobie, ze w odkurzaczu mozna zamontowa¢ dodatkowy waz ssacy. Jak
zmieniltyby si¢ wtedy funkcje odkurzacza? Jakie bylyby z tym trudnosci,
a jakie nowe mozliwosci?;

— doktadnie obserwuja i ogladaja przyktadowy obiekt, zaréwno z bliska, jak
iz daleka, przy czym obserwacja powinna by¢ bardzo doktadna i uwazna —
uczestnicy powinni zauwazy¢ wszystkie cechy szczegélne: zadrapania,
nadgryzienia, zagiecia, wklgsnigcia, wypuktosci itp.; po zapoznaniu si¢
z obiektem uczestnicy zabawy maja prawo zmieni¢ nazwe przedmiotu na
inng, ktéra moze si¢ im wydawa¢ bardziej odpowiednia;

— zastanawiajg si¢ nad wyjasnieniem przyktadowych, podanych przez na-
uczyciela antynomii (jest to tzw. logiczna sprzeczno$é, potaczenie dwéch
pojec na pozor logicznie wykluczajacych si¢), np.: ,mocna stabos¢”, ,zta
mitos¢”, ,biedny bogacz”, ,staby sitacz” itp., nastepnie prébuja wymysli¢
wiasne przyktady antynomii, wybierajg jedng z nich (taka, ktéra im si¢
najbardziej podoba) i przedstawiaja ja plastycznie (lub przestrzennie)
wedlug wlasnego pomystu; po wykonaniu zadania nast¢puje prezenta-
cja prac i wyjasnianie dokonanych skojarzen.

Edukacja dla madrosci (szczegélnie na poziomie wezesnej edukacji) wyma-
ga zaréwno okreslonych kompetencji osobowosciowych nauczyciela, ciekawych
srodkéw dydaktycznych, jak i nowoczesnych, aktywizujacych technik, ktére sty-
muluja oraz rozwijaja potencjalne zdolnosci dziecka i jego kompetencje w za-
kresie inteligencji ogélnej i praktycznej oraz twérczosci. We wezesnej edukacji
szczegolnie pozadana jest ta odmiana aktywnosci dziecka/ucznia, ktéra prowadzi
do osobistego doswiadczania otaczajacej rzeczywistosci kulturowej, przyrodni-
czej, technicznej i spotecznej. Aktywnos¢ taka jednostka podejmuje przy udziale
wewngtrznego zaangazowania emocjonalnego, co prowadzi do przezycia war-
tosci w sposéb gleboki i wspomagajacy rozwdj oraz nabywanie réznorodnych
doswiadczen zyciowych sprzyjajacych dojrzewaniu do madrosci.
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Stopniowe ksztaltowanie si¢ w jednostce madrosci — jako ,formy gatunkowe-
go przystosowania si¢ do najtrudniejszego wyzwania, jakim jest dobre kierowanie
zyciem”* — mozliwe jest jedynie dzigki wewngtrznemu rozwojowi cztowieka, ale
niezbedne catemu gatunkowi ludzkiemu. Dlatego madros¢, jako ztozona wias-
ciwos¢ osobnicza, podlegajaca wptywom pedagogicznym, powinna si¢ pojawiaé
juz w dyskusji nie tylko nad pozytywnym i optymalnym funkcjonowaniem jed-
nostki w spoteczenstwie, lecz takze nad istota zmian w edukacji. Bo chociaz
wdrazanie do madrosci oparte na dialogu i sztuce zadawania przez nauczyciela
pytan, ktére uruchamiajg samodzielne myslenie i ujawniajg potencjat jednostek
w tworzeniu nowej wiedzy, postulowane byto juz przez Sokratesa i jego uczniéw,
to wspélczesna szkota nadal ksztalci przede wszystkim pamiec i zdolnosci anali-
tyczne prowadzace do zapamigtywania i odtwarzania informacji, co niestety nie
sprzyja formowaniu systemu wartosci mtodego cztowieka.

* % %

Zgodnie z przedstawionym zarysem koncepcji edukacji dla madrosci
mozliwa jest edukacja stymulujaca i rozwijajaca refleksyjnos¢, samodzielnosé
myslenia, inteligencje oraz kreatywno$¢ — i to juz od pierwszego etapu edukacyj-
nego. Taka edukacja umozliwia przygotowanie przysztych dorostych cztonkéw
spoteczeristwa do efektywnego rozwigzywania istotnych probleméw cywilizacyj-
nych oraz probleméw dnia codziennego — w przeciwieristwie do tradycyjnego
modelu nauczania, ktéry stuzy przede wszystkim rozwijaniu pamieci i sprawno-
§ci analitycznych. Umiejetnosci przewidywania, podejmowania decyzji, rozwia-
zywania konfliktéw, myslenia i dziatania twérczego, rozumienia i przetwarzania
informacji, aktywnosci w rozwigzywaniu pojawiajacych si¢ probleméw, kojarze-
nia faktéw i zjawisk oraz komunikowania si¢ i wspétpracy z innymi sa niezbedne
przysztym pokoleniom. Dlatego takie ksztalcenie, prowadzone juz od poziomu
przedszkola, jest w pelni uzasadnione.
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Irena Staniczak

TRIZ-Pedagogika w procesie
aktywizacji poznawczej
najmtodszych uczniéw

Wprowadzenie

Najmtodsi uczniowie dzisiaj to dzieci szecioletnie i siedmioletnie, ktére
wejda na przyszty, jeszcze nieznany rynek pracy i beda wykonywa¢ zawody przy-
szlosci. Juz teraz musza si¢ przygotowywac¢ do zycia i do rozwigzywania trud-
nych probleméw, ktére przyniesie przysztosé. Postep cywilizacyjny, dajac metody
i srodki pokonywania probleméw, stwarza nowe, nie mniej trudne niz te, ktére go
zapoczatkowaly. Rozwéj nauk technicznych, osiagniety dzieki rozkwitowi nauk
przyrodniczych, pozwala na rozwiazywanie wigkszosci typowych probleméw in-
zynierskich. Zawsze jednak pozostaja zagadnienia, dla ktérych nie ma gotowych
modeli matematycznych i nie istnieja typowe procedury pozwalajace na meto-
dyczne dochodzenie do oczekiwanego rezultatu. Mozna dostrzec, ze szybki roz-
woéj réznych dziedzin naukowych zwiastuje dalszy, ilosciowy i jakosciowy przyrost
wiedzy. To z kolei prognozuje, ze dzieci bedg zmuszone uczy¢ si¢ efektywnie, sku-
tecznie i szybko, prawdopodobnie przez cale Zycie. Rezultatem procesu edukacyj-
nego powinna by¢ zatem nie duza ilo§¢ przyswojonych (zapamigtanych) informacji
o faktach (wiedza encyklopedyczna), lecz umiejetnosé samodzielnego i aktywnego
zdobywania wiedzy oraz zdolno$¢ do twérczego, kreatywnego jej wykorzystywa-
nia w rozwigzywaniu probleméw teoretycznych i praktycznych oraz w tworzeniu
nowych jakosci. Wspétezesna szkota, poczynajac od etapu edukacji wezesnoszkol-
nej, juz dzi§ musi si¢ skoncentrowac na rozwijaniu w uczniach potencjatu poznaw-
czego, umiejetnosdci analizy i syntezy, krytycznej oceny, myslenia konwergencyj-
nego i dywergencyjnego, co pozwala na kreatywne dziatanie w dorostym zyciu'.

1 1. Staficzak, TRIZ - pedagogika w procesie aktywizagi poxnawczej uczniow klas poczgtkowych [w:]
Z. Ratajek, Z. Zbrég (red.), Prorozwojowe aspekty ksztatcenia jezykowego dzieci w wicku przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym, ,Studia Pedagogiczne”, t. 20, Wyd. UJK, Kielce 2011, s. 71-91.
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Nowe myslenie o wczesnej edukacji dziecka
na tle zmian w systemie oswiaty

Z tej perspektywy nalezy spojrze¢ w sposéb szczegdlny na edukacje
wezesnoszkolna, jej cele i zadania, a takze na proces dydaktyczno-wychowawczy
i jego organizacyjne oraz metodyczne narz¢dzia. Zgodnie z zalozeniami aktual-
nej Podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych pierwszy
etap edukacyjny nauczania zintegrowanego, ktéry obejmuje klasy I-III, ma stop-
niowo i tagodnie ,przeprowadzi¢” dziecko do etapu nauczania przedmiotowe-
go w klasach IV-VI szkoly podstawowej. W podstawie programowej okreslony
zostal zakres umieje¢tnosci i wiadomosci, jakie ma opanowaé uczeni o przeciet-
nych mozliwosciach intelektualnych. Na podstawie wspétczesnej wiedzy na-
ukowej mozna optymistycznie prognozowad, ze juz od pierwszych lat pobytu
dziecka w szkole nauczyciel ma duze mozliwosci, aby tak organizowaé proces
dydaktyczno-wychowawczy, zeby uczniowie opanowali zakres umiejetnosci
i wiadomosci znacznie szerszy niz ten okreslony w podstawie programowej. Po-
nadto dokument ten wyraznie okresla i precyzuje zadania i wymagania stawiane
szkole i nauczycielowi, ktére dotycza aktywizacji poznawczej. Jest w nim mowa
o rozwijaniu zdolnosci poznawczych i predyspozycji dziecka, z jednoczesnym
poszanowaniem godnosci malego ucznia. Znajdujemy tu m.in. sformutowania
moéwigce o koniecznosci ksztaltowania i wzmacniania w dziecku samodzielnosci
w dziataniu poznawczym, motywacji i pozytywnego stosunku do nauki, dbatosci
o rozwoj ciekawosci wychowanka i jego zainteresowari w celu poznawania ota-
czajacego §wiata i na drodze dazenia do prawdy.

Biorac pod uwage fakt, ze zintegrowane nauczanie poczatkowe jest funda-
mentem prawidtowego rozwoju dziecka i gwarantem powodzenia w jego dalszej
karierze edukacyjnej, trzeba wyraznie zda¢ sobie sprawe z roli nauczyciela w pro-
cesie wspierania i rozwijania samodzielnosci i aktywnosci poznawczej wychowan-
ka. To od tego etapu edukacyjnego w duzej mierze zalezy, kim w sensie intelek-
tualnym i osobowosciowym beda ludzie nalezacy do przysztych pokolen Polakéw.

Aktywizacja poznawcza ucznidow
w mtodszym wieku szkolnym

Jednym z najskuteczniejszych sposobéw wspierania i rozwijania aktyw-
nosci i samodzielnosci poznawczej najmtodszych uczniéw jest stawianie przed
nimi odpowiednich zadan edukacyjnych. Jak bowiem stwierdza J. Bonar, zadania
sg czynnikiem wyzwalajacym aktywno$¢ i przez to pobudzajacym rozwéj. Sa jed-
nym z podstawowych sposobéw oddziatywania dydaktyczno-wychowawczego
umozliwiajacego dokonywanie zmian w uczniu na wszystkich szczeblach procesu
ksztalcenia, réwniez na etapie edukacji wezesnoszkolnej. To juz wéwczas musi
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sie wyksztalci¢ u wychowankéw orientacja zadaniowa polegajaca na gotowosci
do realizacji zadan, niezaleznie od tego, czy sg one atrakcyjne, czy odpowiada-
ja odczuwanym potrzebom — a wiec dziecko musi nauczy¢ si¢ oddzielaé swoje
uczucia i potrzeby od tego, co rzeczywiscie musi zrobic®.

Rodzi si¢ zatem pytanie, jak prowadzi¢ i organizowaé proces dydaktyczno-
-wychowawczy w szkole, aby stala si¢ ona aktywizujacym poznawczo $rodowi-
skiem edukacyjnym dla najmtodszych uczniéw, srodowiskiem sprzyjajacym sa-
modzielnemu zdobywaniu wiedzy, pozwalajacym poszukiwaé, bada¢ i odkrywac.
Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta i jednoznaczna. Pewne jest, ze w pro-
cesie edukacyjnym nalezy bra¢ pod uwage wiedze juz posiadang przez uczniéw
i ich osobisty punkt widzenia, a takze ich przekonania. Trzeba kazdemu wycho-
wankowi umozliwia¢ wyrazanie tego, co juz wie, co mysli, co czuje, co mu si¢
wydaje stuszne w zwiazku z realizowanym zadaniem. Nalezy tworzy¢ sytuacje
edukacyjne sprzyjajace przejawianiu samodzielnego myslenia i dziatania. Nie
nalezy pomija¢ okazji do wspierania i inspirowania twérczego myslenia dzieci
przez stwarzanie odpowiednich ku temu warunkéw. Nauczyciel moze prowoko-
wac sytuacje edukacyjne, ktére spowoduja zetkniecie si¢ ucznia z niepewnoscia
i wieloznacznoscia. Stanie si¢ to zacheta do ujmowania zjawisk z wielu réznych
punktéw widzenia. Mozna i nalezy stawia¢ uczniom pytania, ktére beda rodzity
koniecznos$¢ wychodzenia poza posiadane informacje, czyli poza to, co uczen
juz wie i umie. Nalezy stwarza¢ wychowankom wiele okazji do modernizowania
i ulepszania istniejacych, sprawdzonych rozwiazan, weryfikowania jakosci wias-
nych pomystéw przez ich zastosowanie w praktyce, w dziataniu.

Istotng role w aktywnym uczeniu si¢ odgrywaja dziatania oparte na akcep-
towaniu i pobudzaniu inicjatywy uczniéw w mysleniu oraz ich autonomii przez
zachecanie ich do samodzielnego formutowania hipotez i projektowania dziatan
weryfikujacych. Nauczyciel przestaje by¢ Zrédiem wiedzy, a staje si¢ animatorem
sytuacji zadaniowych, twérczych i organizatorem sytuacji uczenia si¢. Przyzwycza-
janie wychowankéw do stawiania pytan poznawczych, a potem do samodzielnego
poszukiwania odpowiedzi na nie powoduje, ze dzieci s3 gotowe do ponoszenia od-
powiedzialnosci za wiasne uczenie si¢ i do samokontroli przebiegu tego procesu.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym nalezy stymulowaé myslenie dziec-
ka przez zadawanie pytan otwartych. Pytania otwarte umozliwiaja uczniowi
odkrywanie wtasnego potencjatu intelektualnego oraz pobudzaja aktywnos¢ po-
znawczg. Ucza myslenia — wymagaja myslenia, a nie odtwarzania i siggania do
zasobéw posiadanej wiedzy. Pytania otwarte eliminuja zgadywanie i pospieszne
udzielanie tylko jednej odpowiedzi. Wymagaja od nauczyciela cierpliwosci pod-
czas uzyskiwania od dziecka wielu pomystéw rozwiazania i powoduja swoiste
odraczanie momentu oceniania do chwili wygenerowania réznych rozwiazan.

2 J. Bonar, Rozwijanie twdrczosci ucznidw klas poczqtkowych poprzez zadania dydaktyczne
w toku ksztatcenia zintegrowanego, Wyd. UL, £.6dz 2008.
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Zdaniem ]. Bonar warto wprowadza¢ uczniéw w $wiat sprzecznosci i wie-
loznacznosci. Uczenie sig, a nastepnie rozwdj intelektualny zachodza wéwczas,
gdy przezywamy konflikt, gdy musimy przeksztalca¢ terazniejsze, bliskie nam
perspektywy. Proces uczenia si¢ zostaje rozpoczety przez osobiste zwatpienie
i poszukiwanie, rekonstrukcje wlasnych obrazéw swiata. Istota nauki jest watpie-
nie, ktére prowokuje do poszukiwania prawdy i do dochodzenia do niej. Prawda
z drugiej reki, otrzymana od kogos, nigdy nie bedzie tak przezyta i zinternali-
zowana, jak prawda samodzielnie odkryta. Gdy prezentujemy uczniom jedynie
gotowe i precyzyjne opisy $wiata, fatwo mozemy znalez¢ si¢ na drodze do dog-
matyzmu, do indoktrynacji, zamiast do edukacji’.

Teoria Rozwigzywania Innowacyjnych Zadan
(TRIZ-Pedagogika) w pracy z najmtodszym uczniem

W tym kontekscie warto zwréci¢ uwage na mozliwos¢ zastosowania
zatozert metodyki TRIZ w procesie dydaktyczno-wychowawczym na etapie
edukacji wezesnoszkolnej. Zawsze bowiem moga si¢ pojawi¢ problemy, dla kt6-
rych nie ma gotowych modeli matematycznych i nie istnieja typowe procedury
pozwalajace na metodyczne dochodzenie do oczekiwanego rezultatu. Problem
jest zawsze trudnoscia myslows — zwana tez intelektualng lub teoretyczna, ktérej
przezwyciezenie (rozwigzanie) moze si¢ odbywac albo w mysli, albo w czynnos-
ciach praktycznych, potaczonych zawsze z mysleniem. Nie kazda trudnos¢ my-
slowa jest problemem. Jest nim tylko taka trudno$¢, ktorej przezwyciezenie wy-
maga samodzielnego (produktywnego) myslenia lub — méwiac inaczej — wymaga
postawy badawczej podmiotu. Metodyka pokonywania tego rodzaju trudnosci
zajmuje si¢ wyspecjalizowany dzial prakseologii — inwentyka, a obecnie najsku-
teczniejszym jej narzedziem jest TRIZ*.

TRIZ, czyli Teoria Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan, nazywana bywa
réwniez technologia umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Jest to
znakomity, systematyczny zespét procedur i narzedzi kreowania innowacji, me-
todologia szybkich i skutecznych metod rozwiazywania probleméw, stosowana
w celu wyeliminowania dtugiego procesu ,,préb i btedéw”, skuteczny i tani spo-
s6b na rozwiazanie kazdego problemu. Podstawowym ustaleniem TRIZ byto
odkrycie, ze ,wynalazek” powstaje jako rezultat usunigcia ,sprzecznosci”, do kté-
rej dochodzi wowezas, gdy system (dowolny) rozwija si¢ caly czas na jednej dro-
dze i osiaga kres mozliwosci zasadniczego schematu ideowego.

TRIZ to wielkie dzieto zycia H. Saulowicza Altszullera, ktére znane jest na
catym $wiecie. Swiadezy o tym liczba samodzielnych lub dziatajacych na uczel-

3 J. Bonar, Rozwijanie twdrczosci ucznisw..., dz. cyt.

4 1. Stariczak, TRIZ — pedagogika w procesie aktywizacfi poznawezey..., dz. cyt., s. 71-91.
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niach instytutéw i zaktadéw TRIZ (128), zrzeszonych w ramach ETRII (Euro-
pean TRIZ Association) lub w ramach MATRIZ (Mi¢dzynarodowa Asocjacja
TRIZ). Niestety w naszym kraju zalozenia i kierunki TRIZ (TRIZ-Technika,
TRIZ-Menedzment, TRIZ-Science, TRIZ-Design i TRIZ-Pedagogika) sa
niemal nieznane. W najstarszej odmianie, TRIZ-Technice, usuwanie sprzecz-
nosci przez wlasciwe zastosowanie tzw. elementarnych decyzji innowacyjnych
(jest ich 50) prowadzi do innowacyjnych, twérczych rozwigzan. Podobnie jak
TRIZ-Technika, takze TRIZ-Pedagogika powstala na bazie do$wiadczen
najwybitniejszych pedagogéw w skali §wiatowej. Po dokonaniu analizy tysig-
cy do$wiadczen z wielu krajéw i réznych szkét okazato sie, ze podobnie jak
w TRIZ-Technice stosunkowo niewielka liczba elementarnych regut pozwala
rozwigzywacé ztozone problemy z zakresu pedagogiki. TRIZ (wcze$niej byt tylko
ARIZ — Algorytm Rozwigzywania Innowacyjnych Zadan) jest pierwsza dojrzata
préba ujecia zasad analizy problemu wynalazczego w jeden logiczny system, kté-
rego mozna si¢ nauczy¢, tak jak mozna si¢ nauczy¢ strategii gry w szachy.

Programy edukacji z zastosowaniem metodyki TRIZ nastawione sg na syste-
matyczng nauke myslenia tworczego i odpowiedzialnego, na ,wieloekranowe”
spojrzenie na rzeczywisto$¢, na umiejetno$¢ widzenia $wiata takim, jakim jest
naprawdg, czyli §$wiata niepodzielonego na ,szufladki” z napisami: ,fizyka”, ,che-
mia” itp., oraz $wiata, w ktérym zadania matematyczne nie zawsze ,wychodza”,
w ktérym liczba niewiadomych nie réwna si¢ liczbie rownan. TRIZ-Pedagogika,
opierajac si¢ na doswiadczeniach wielu pokolen pedagogéw z catego §wiata, na
najwarto$ciowszych i sprawdzonych w praktyce ideach, zbudowata klarowny sy-
stem regul pedagogicznych.

Catos¢ koncepcji metodycznej opartej na pieciu zasadach (swobodnego wybo-
ru, otwartosci, aktywnosci, sprz¢zenia zwrotnego, idealnosci), z ktérych wywo-
dzg si¢ tzw. elementarne reguly pedagogiczne, tworzy spdjny system, w ktérym
uczeni jako swoisty obiekt nauczania i wychowania jest traktowany podmioto-
wo i uczestniczy czynnie w procesie dydaktyczno-wychowawczym. W zatoze-
niach nauczyciel kieruje klasg, zarzadza tokiem zaje¢, ale w klimacie wspétpracy,
w ktérym role zaréwno uczniéw, jak i pedagoga wspéligraja ze sobg i sa w réw-
nym stopniu wazne.

W procesie nauczania uczniowie zyskuja duza swobod¢ wyboru, ktéra réw-
nowazona jest wysoka odpowiedzialnoscia za wybér. Nauczyciel buduje swdj
autorytet na zasadzie demonstrowania swojej kompetencji, pokazywania granic
wiedzy podrecznikowej, wlasnej, ogélnoludzkiej oraz tego, czego jeszcze czlo-
wiek nie zbadal. Podstawa nauczania jest system zadan otwartych, ktére postu-
guja si¢ tzw. rozmytymi zbiorami danych, niepelna metods i wielowariantowym
wynikiem. Wszystko to stuzy ksztaltowaniu umiejetnosci myslenia, rozwija ela-
stycznosé umystu, zdolnosé tworzenia wlasnych sposobéw samodzielnego po-
szukiwania danych i przyjmowania za normalne wielu mozliwych odpowiedzi

prawidtowych.
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Metodyka TRIZ nastawiona jest na systematyczng nauke myslenia — myslenia
twérczego i odpowiedzialnego, na szerokie spojrzenie na rzeczywisto$¢, na umie-
jetno$¢ holistycznego postrzegania §wiata i wiedzy. Celem technologii TRIZ
w nauczaniu poczatkowym jest rozwijanie takich cech umystu, jak: elastycznosé,
ruchliwos¢, aktywnos¢ poszukiwawcza, dazenie do nowego, do wyrazenia twor-
czej wyobrazni oraz ksztalttowania odpowiedzialnosci za wlasne postepowanie.

Stosujac metodyke TRIZ w realizacji tresci programowych w ramach po-
szczegblnych dziedzin edukacyjnych sktadajacych si¢ na zakres edukacji wezes-
noszkolnej, wyposazamy uczniéw w umiej¢tno$¢ samodzielnego dochodzenia do
wiedzy na drodze rozwigzywania probleméw (gléwnie otwartych), przygotowu-
jemy ich do funkcjonowania w dorostym zyciu, budujemy podstawy ich przyszio-
§ci, ale réwniez dajemy im poczucie pewnosci siebie w terazniejszosci.

Dzigki zastosowaniu metodyki TRIZ w nauczaniu poczatkowym najmlod-
szy uczeni moze posigéé¢ umiejetnosé uogélniania, przechodzenia od konkretéw
do abstrakeji i na odwrét, umiejetnos¢ odnalezienia w réznych przedmiotach
i sytuacjach analogii i podobnych cech, zdolnos¢ uzywania paradoksalnej logiki
razem z logika formalng. TRIZ rozwija m.in. wyobrazni¢ dziecka, umiejetnosci
niestereotypowego myslenia, zdolno$¢ dowolnego skupiania uwagi oraz pracy
w zespole uczniowskim.

Propozycje rozwigzan metodycznych

W tym kontekscie nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, Ze na polskim rynku
wydawniczym wreszcie pojawita si¢ pierwsza ksigzka z zakresu TRIZ-Pedagogiki
przeznaczona dla dzieci i najmlodszych uczniéw. W 2010 roku — dzigki usilnym
staraniom i wysitkom pana mgr. inz. J. Boratynskiego oraz przychylnemu stano-
wisku wydawnictwa Grupa Edukacyjna S.A. w Kielcach — na polskim rynku wy-
dawniczym pojawita si¢ pierwsza w jezyku polskim publikacja przeznaczona dla
dzieci z mtodszych klas szkoly podstawowej — Niezwykte zagadki Kota Mgdrali
autorstwa A. Aleksandrowicza. Ttumaczenia ksigzki z oryginatu, czyli z jezyka
rosyjskiego, dokonat oraz wlasnymi ,kocimi” wierszykami opatrzyt wspomniany
juz pan J. Boratyriski — master TRIZ i dyrektor generalny TRIZ w Polsce.

Naleza mu si¢ stowa wdzigcznosci i podzigkowania, poniewaz swiatto dzien-
ne ujrzaty najprawdziwsze twércze zadania dla najmtodszych dzieci, mozliwe do
wykorzystania w pracy zaréwno przedszkola, jak i klas I-III szkoty podstawowe;
oraz oczywiscie w domu rodzinnym przez rodzicéw lub opiekunéw dziecka.

Te niezbyt trudne do odgadniecia i mato skomplikowane bajki-zagadki na-
prawde bawig, ¢wicza, trenuja i rozwijaja sprawnosci konieczne do skuteczne-
go myslenia, takie jak dowolne skupianie uwagi, jej koncentracja, dostrzeganie
ukrytych informacji i wtasciwosci rzeczy najwazniejszych w zadaniu, analizowa-
nie resurséw (zasobéw), wyzwalanie wyobrazeri.
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Whasciwa pod wzgledem metodycznym praca z kazdym tekstem bajki-zagadki
stymuluje kreatywne myslenie dziecka gtéwnie przez:

— rozwijanie umiejetnosci spostrzegania informacji ukrytych w tresci bajki

i, migdzy wersami”,

— rozwijanie umiejetnosci spostrzegania rzeczy najwazniejszych (wartoscio-

wanie),

— pobudzenie i wyzwolenie dziecigcej wyobrazni.

Nauczyciele przedszkoli i klas poczatkowych szkoly podstawowej otrzymali
idealny materiat, ktéry moze by¢ podstawa do kreowania barwnych, ciekawych
i niezapominanych zaje¢ z dzie¢mi. Wykorzystaja go nalezycie pod jednym wszak
warunkiem: ze beda znali cho¢ w niewielkim stopniu podstawowe zalozenia me-
todyki TRIZ-Pedagogiki, na kanwie ktérej te bajki-zagadki zostaty zbudowane.

Bajkowe zadania kota Madrali mozna rozwiazywaé réwniez w gronie ro-
dziny. Warto przyzwyczaja¢ dziecko do uwaznej analizy informacji (resurséw)
tkwiacych w tresci bajki-zagadki i warunkéw kazdego zadania. Czasami wystar-
czy tylko przeczytaé tres¢, doktadnie obejrzec zamieszczone ilustracje, a pomysty
rozwigzania pojawiaja si¢ same. Jezeli uda si¢ znalez¢ rozwigzanie, to wskaza-
ne jest jego omoéwienie. W oméwieniu analizujemy sprzecznosci, np. co w roz-
wigzaniu jest dobre, a co niezbyt wiasciwe, czy jest inne poprawne rozwiazanie
lub wiele rozwiazan. Dobrze jest dziata¢ wspélnie z dzieckiem. Nalezy doceniaé
i chwali¢ pomysty matego cztowieka, ograniczajac do minimum stowa krytyki.
Bajki-zagadki kota Madrali pomoga rodzinie spedza¢ wolny czas, a nawet uroz-
maici¢ program dziecigcych uroczystosci rodzinnych i towarzyskich. Dzieci z du-
zym zapalem rozwiazuja zadania, bawiac si¢ nimi w grupie. Dorosty opiekun lub
rodzic pomoze organizacyjnie, wymyslajac wychowankom gry, dobierajac tres¢
bajki-zagadki, pomagajac znalez¢ rozwiazania.

Nauczyciele otrzymujg zas barwny materiat do prowadzenia frapujacych za-
je¢, skutecznie powigzanych z tresciami innych dziedzin edukacyjnych, zgodnie
z wymaganiami podstawy programowej i realizowanego programu nauczania.
Uczniowie moga czasem zna¢ odpowiedz z literatury badz z filméw. Wéwezas
warto sprébowac znalez¢ inne, kolejne rozwiazanie dla kazdej bajkowej zagadki.
W rzeczywistosci dzieci dos¢ czgsto wymyslaja rozwigzania bardziej interesujace
niz te, jakie proponuje oryginalna bajka.

Czynnosci intelektualne, ktére sa angazowane w procesie rozwiazywania
bajek-zagadek, sa podobne do tych, jakie wystepuja w toku rozwigzywania po-
waznych probleméw, i obejmuja kilka faz. Kolejno naste¢puje etap analizy infor-
macji (zasob6w, resurséw) zawartych w tresci zagadki, czyli tzw. danych wyjscio-
wych tworzacych sytuacje poczatkowa (np. obrazki, wyrazy lub ich znaczenia,
litery, dziatania matematyczne itp.) oraz sposobéw, regut ich polaczenia lub
przetworzenia. Kolejna faza to uswiadomienie sobie celu koricowego (IWK, czyli
Idealnego Wyniku Koncowego), rezultatu, ktéry nalezy osiagnaé (rozwiazanie
koricowe zagadki, np. pojedynczy wyraz, dtuzsze hasto itp.). Nastepne elementy
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intelektualne to: tworzenie wielu réznych pomystéw rozwigzania, czyli infor-
macji niezbednych do osiagniecia celéw posrednich, etapowych oraz sytuacji
koricowej, weryfikacja pomystéw rozwiazania, czyli sprawdzenie poprawnosci
i warto$ci pomystow.

Najbardziej charakterystycznymi fazami procesu rozwiazywania zagadek sa
wytwarzanie oraz weryfikacja pomystéw. Faza wytwarzania pomystéw w proce-
sie rozwiazywania zadan opiera si¢ gtéwnie na mysleniu reproduktywnym, kté-
rego istota jest odwotywanie si¢ do wiedzy juz zdobytej i posiadanej. W procesie
wytwarzania pomystéw biorg udzial trzy sktadniki: dane, czyli informacje, ktére
stanowia material myslowy, operacje, dzicki ktérym informacje mozna poddaé
myslowej obrébcee, metody, reguly myslenia, decydujace o tym, w jakiej kolejno-
éci 1w jaki sposéb podmiot wykonuje réznorodne operacje®.

W wielu sytuacjach zagadki tracg charakter zwyktych, prostych zadan umy-
stowych i staja si¢ problemami. Do rozszyfrowania réznych rodzajéw zagadek,
tamigtéwek, nie wystarczaja zatem tylko sama wiedza i niezawodne — jak mogto-
by si¢ wydawaé — reguty postgpowania. Konieczny jest takze element myslenia
twérczego, odkrywcezego.

Uczen rozwiazujacy zagadke zmuszony jest do znacznie wigkszego wysitku,
niz to wynika z samej reguly postepowania. Musi si¢ domyslaé, tworzy¢ hipotezy
rozwigzan czastkowych, etapowych, zanim stopniowo dojdzie do catkowitego
rozszyfrowania zagadki. Znikaja czynnos$ci wykonywane mechanicznie, pojawia
sie konieczno$¢ zastanowienia si¢, rozumowania, kombinowania, a wigc ostroz-
nego, krytycznego, odkrywczego myslenia, co przeciez wyraznie akcentuje si¢
w definicji problemu jako tzw. wiasng aktywno$¢ badawcza. W tym tkwi gtéwna
warto$¢ zagadek.

Wprowadzenie bajek-zagadek do procesu nauczania powoduje wzrost aktyw-
nosci intelektualnej uczniéw. Z informacji, jakimi dysponujemy w zagadkach,
nie zawsze jednoznacznie wynika rozwiazanie. Proces weryfikacji danych wy-
maga mys$lenia, abstrahowania, uogélniania, analizowania i rozstrzygania wie-
lu sytuacji problemowych. Faza weryfikacji pomystéw ma na celu sprawdzenie
wartosci wysunietych pomystéw, dlatego nazywa si¢ ja réwniez oceng czy tez
kontrola pomystéw.

W toku rozwigzywania zagadek o wyzszym stopniu trudnosci weryfika-
cja przybiera posta¢ bardziej skomplikowanego postepowania, gdyz odbywa
sie stopniowo, podczas kolejnych krokéw. Poniewaz w tego rodzaju zadaniach
mamy do czynienia z informacjami niepelnymi i niepewnymi, rozwiazujacy musi
wielokrotnie dochodzi¢ do tego, ktéra ze sformutowanych hipotez jest stuszna,
ktéra prowadzi go do celu®.

> G. Kapica, Rozrywki umystowe w nauczaniu poczgtkowym, WSiP, Warszawa 1986, s. 32.
6 Tamze, s. 36.



I Stariczak. TRIZ-Pedagogika w procesie aktywizacji poznawczei... 89

Dos¢ czgstym posunigciem w rozwigzywaniu skomplikowanych zagadek jest
powrét do faz poprzednich. Ponowne przeanalizowanie problemu, jego struktu-
ry, danych, ponowne sformutowanie pomystéw rozwiazania okazuje si¢ niekiedy
konieczne i skuteczne. Zapobiega to uporczywemu ponawianiu wciaz tych sa-
mych btedéw, ktére — nieprzezwycigzone — czesto udaremniajg rozwigzanie.

Rozwigzywaniu zagadek przez uczniéw towarzysza réznorodne czynnosci
nauczycielskie. Ich charakter zalezy od stopnia trudnosci zagadek, ich struktury,
fazy rozwiazywania, a takze od cech zespotu uczniowskiego, z ktérym nauczyciel
pracuje. Naleza do nich nastepujace czynnosci: informujace lub naprowadzaja-
ce wychowankéw na sposoby rozwiazania zagadki; pobudzajace — o charakterze
motywujacym lub mobilizujacym dzieci do wysitku i osiggnigcia celu; kontrolne —
majace na celu biezaca weryfikacje poczynan uczniéw w kierunku uzyskania ce-
16w etapowych i koricowych; korektywne — modyfikujace droge prowadzaca do
osiagnigcia wyniku etapowego lub koricowego.

Nalezy podkresli¢, ze poczynania nauczycielskie nigdy nie powinny mieé
charakteru nadmiernego sterowania dzialaniem uczniéw i dominacji nad klasa.
Dziatania te powinny mie¢ jedynie charakter bodzcéw sterujacych aktywnoscia
wychowankéw, ktérych w ten sposéb uchroni si¢ od bezcelowego btadzenia. Nie
ulega watpliwosci, ze najwigksza warto$¢ w procesie ksztatcenia maja zagadki
o charakterze problemowym, jednak wprowadzenie ich do toku nauczania nie
zawsze jest mozliwe, pozadane i konieczne. Nalezy docenia¢ walory zagadek jako
zadan umystowych — i to szczegdlnie w procesie ksztatcenia uczniéw. Jesli chee-
my sprawnie mysle¢, musimy posigé¢ wiele umiejetnosci i nawykéw opartych
na algorytmach, poniewaz nie tylko utatwiaja one myslenie, lecz takze niekiedy
wreez je dopiero umozliwiajg. Dlatego wielu nauczycieli chetniej wykorzystuje
zagadki w postaci zadari umystowych szczegélnie wowezas, gdy gtéwnym celem
zabiegéw dydaktycznych jest wyrobienie u uczniéw okreslonych umiejetnosci
czy sprawnosci’.

Proponowane wychowankom zagadki, rézniace si¢ miedzy sobg forma, tres-
cig, stopniem trudnosci, mimo ze odwotuja si¢ do znanej, juz posiadanej wiedzy,
za kazdym razem stawiaja ucznia w innej, odmiennej, niepowtarzalnej sytua-
cji dydaktycznej. Zawarte w zagadce, konieczne do przezwyciezenia trudnosci
umozliwiaja wychowankom zastosowanie zdobywanej wiedzy w coraz to inny
sposéb, ,po nowemu”. W takich sytuacjach doskonalg si¢ i rozwijaja réwnoczes-
nie umiej¢tnosci i sprawnosci, ktére s3 niezbgdnym narzedziem w rozwigzywa-
niu stawianych przed uczniem zadan.

Powszechnie wiadomo, ze ze wzgledu na zréznicowany charakter zbioro-
wosci uczniowskiej w klasie stosowanie jednolitej pracy zbiorowej nie zawsze
jest efektywne. Nie wszyscy wychowankowie jednakowo intensywnie uczestni-
cza w procesie rozwiazywania zadan czy probleméw. Niezbgdnym zabiegiem

7 Tamze, s. 37.
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intensyfikujacym prace kazdego ucznia jest wprowadzenie aktywnosci indywi-
dualnej — i to o charakterze zréznicowanym. Zmusza ona réwnocze$nie wszyst-
kich wychowankéw do wysitku, do podjecia samodzielnej pracy, a pedagogowi
umozliwia uwzglednianie w procesie nauczania réznic indywidualnych mig¢dzy
poszczegdlnymi uczniami. Tak wiec zréznicowane czynnosci nauczyciela sty-
mulujg w konsekwencji zréznicowane czynnosci uczniéw. Zréznicowana praca
indywidualna w zakresie rozwiazywania zagadek polega przede wszystkim na do-
starczaniu wychowankom zadan o réznym stopniu trudnosci. Znajac mozliwosci
i potrzeby zespotu klasowego, nalezy tak konstruowac zagadki, aby odpowiadaty
one jednoczesnie poziomowi uczniéw zdolnych, przecietnych i stabszych.

Jeszcze wigksze korzysci wynosi uczen ze zréznicowanego rozwigzywania za-
gadek w procesie doskonalenia umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Cheé
znalezienia rozwigzania mobilizuje wychowanka do uwaznego i doktadnego czy-
tania tekstu. Uczen, wiedzac, ze nikt go w tej czynnosci nie wyreczy, zmusza si¢
do wysitku, gdyz niezrozumienie tekstu moze catkowicie udaremnié¢ rozwigzanie
zagadki. Na pierwszym miejscu nalezy postawi¢ rozwigzywanie zagadek przez
pojedynczych wychowankéw, nie oznacza to jednak, ze trzeba rezygnowac z pra-
cy w zespotach — bardzo korzystnej ze wzgledéw wychowawczych. Aktywnosé
wykonywana w grupie skuteczniej wdraza uczniéw do wspétdziatania, do kole-
zenistwa i wspélpracy, rozwija poczucie odpowiedzialno$ci za wykonanie powie-
rzonego im zadania.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym nalezy uwzglednic tez odwrotny do
rozwigzywania proces, czyli wysilek samodzielnego konstruowania, tworzenia,
budowania zagadek przez uczniéw — i tu zastosowanie zréznicowanej pracy in-
dywidualnej jest szczegdlnie wskazane. Kryje ono w sobie o wiele wigcej walo-
réw ksztalcacych niz czynnosci wykonywane zbiorowo lub grupowo. Skadinad
wiadomo, ze praca wymagajaca wyobrazni lub bardzo skoncentrowanego, ory-
ginalnego myslenia jest lepiej wykonywana w odosobnieniu. Wprawdzie grupa
wytwarza wiecej pomystéw, ale sa one przeci¢tne, mniej wartosciowe i mniej ory-
ginalne niz pomysly uczniéw pracujacych indywidualnie. Zapewnienie w toku
zréznicowanej pracy indywidualnej kazdemu uczniowi postepéw umacnia w nim
wiar¢ we wlasne sily, niesie zadowolenie z kazdego, nawet skromnego sukcesu.
Istotny walor tej formy organizacyjnej aktywnos$ci uczniowskiej, jaka jest praca
indywidualna, to rozwijanie zamitlowania do samodzielnego pokonywania trud-
nosci i przyzwyczajanie do wytrwatosci w dziataniu, by uczen nie wycofywat si¢
przed pojawiajacymi si¢ problemami, lecz kontynuowat wysitek az do ich roz-
wijgzania.

Wiadomo skadinad, ze uczniowie lubig by¢ zaskakiwani i zadziwiani. Jest to
przeciez podstawowy warunek skupienia ich uwagi. To, co nowe, zawsze przy-
ciaga i zaciekawia. Tym bardziej jesli takimi nowosciami stajg si¢ réznorodne,
atrakcyjnie sformutowane rozrywki umystowe. Uwage uczniéw przyciaga cieka-
wa, czesto barwna szata graficzna zagadek, rozmaito$é form, w ktérych zostaly



I. Stariczak. TRIZ-Pedagogika w procesie aktywizacji poznawczej...

91

»zamkniete” obrazki, strzalki, symbole. Wychowankéw pociaga takze zrozu-
miata i bliska tre$¢, sformutowana w sposéb zagadkowy. Wszystko to wywotuje
u dzieci cheé i natychmiastows gotowos¢ do rozwiazywania zadan, do wyprébo-
wania swych sit®.

Tak wigc rozwiazywanie zagadek jest skutecznym czynnikiem ksztattujacym
sfere emocjonalng i motywacyjna ucznia. Rozwija wytrwalos¢, site woli, ched
pokonywania trudnosci. Te drobne sukcesy budza w wychowankach optymizm
i wiar¢ we wlasne sily, tak potrzebne im w trudnych nieraz latach nauki szkolne;.
Powinno si¢ zatem stwarza¢ wiele sytuacji dydaktycznych zapewniajacych ucz-
niom odnoszenie sukceséw na miarg¢ ich oczekiwari, potrzeb i mozliwosci.

Zakonczenie

Rozwijanie myslenia tworczego to jedno z najbardziej aktualnych za-
dan wspélczesnej edukacji. Wielka wage przywiazuje si¢ dzi§ do kwestii przy-
gotowania miodych ludzi do Zycia w bardzo szybko zmieniajacym si¢ $wiecie,
pelnym trudnych do rozwiazania probleméw.

Jednym z istotnych elementéw tego przygotowania jest stymulowanie myslenia
tworczego 1 zwigzanego z nim tworczego dzialania. Jednostka kreatywna potrafi
akceptowa¢ nowosci i zmiany, odwaznie stawia czota problemom, ktére napotka
w swoim zyciu, dazy do samorealizacji, jest zdolna do tworzenia czego$ nowego,
oryginalnego i wartosciowego.

Powinnoscia edukacyjna nauczyciela — juz na szczeblu edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej — jest tworzenie odpowiedniego srodowiska edukacyjnego,
ktére stymuluje konflikty motywacyjne o charakterze poznawczym, oraz wspie-
ranie procesu przetwarzania doptywajacych do dziecka informacji, co prowadzi
w rezultacie do dziatari nowych i niestandardowych. Pomocna staje si¢ tu TRIZ-
-Pedagogika wraz ze swoja metodyka.
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Jolanta Bonar
Anna Buta

Miejsce oraz rola pytan ucznidow
i nauczycieli w wybranych
dyskursach pedagogiki
wczesnoszkolnej

Wazne jest, by nigdy nie przestac pytac. Ciekawos¢ nie istnieje bez przyczy-
ny. Wystarczy wiec, jesli sprébujemy zrozumie¢ choc¢ troche tej tajemnicy
kazdego dnia. Nigdy nie trac Swietej ciekawosci. Kto nie potrafi pytac, nie
potrafi zy¢.

A. Einstein

Im krécej, tym lepiej. Kropka jako cel ostateczny pod ukrytym wykrzyk-
nikiem. Upadek my$Inikéw i znakéw zapytania. To znaki naszej cywilizacji'.

Ten krétki poczatek felietonu T. Jastruna na temat znakéw czasu prowokuje
do refleksji dotyczacej pytan. Czy to prawda i czy rzeczywiscie mozemy sobie
pozwoli¢ na rezygnacje z pytan, zwlaszcza jesli racj¢ ma amerykanski filozof,
N. Postman, twierdzac, ze cala wiedza, jaka dysponujemy, powstata w wyniku
zadawania pytari i Ze ta umiejetnos¢ jest najwazniejszym narz¢dziem intelektu-
alnym czlowieka??

Punktem wyjscia dla podjetych rozwazari chcemy uczyni¢ dwa zatozenia.

Po pierwsze, jestesmy w miejscu, z ktérego zupelnie nie wida¢ tego, co zda-
rzy si¢ w przysztosci. A. Mickiewicz pytal: ,A wiesz ty, co to bedzie z Polska
za lat dwiescie?™, a dzi$ ten dystans jeszcze si¢ skrocit. Nie mamy pojecia, jak
bedzie wygladata duzo blizsza przysztosé¢ ludzkosci. Wedtug J. Kozieleckiego

1 T. Jastrun, Znaki czasu, »Wprost” 2012, nr 44.
2 N. Postman, W strong XVIII stulecia, thum. R. Frac, PIW, Warszawa 2001, s. 173.

3 A. Mickiewicz, Dziady. Czes¢ IIT [w:] A. Mickiewicz, Urwory dramatyczne, Czytelnik,
Warszawa 1973, s. 177.
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zyjemy w §wiecie zmiennym, ruchomym i dynamicznym*. Ponad potowa wiedzy
w kazdej niemal dziedzinie zostata zdobyta w ciggu ostatnich 15 lat. Jaka wiedza
bedziemy dysponowali za kolejne 15?° Dzieci rozpoczynajace w tym roku nauke
w szkole beda wykonywaé zawody, ktérych dzi$ nie potrafimy nie tylko nazwad,
ale nawet przewidzie¢. A jednak usitujemy edukowaé¢ mtodych ludzi na t¢ oko-
licznos¢. Edukacja ma nas przenie$¢ w nieprzewidywalna, trudng do uchwycenia
przysztosé. Juz A. Toffler rozwijal apokaliptyczne wizje o tempie zmian spo-
tecznych w Szoku przysziosci, cho¢ formutowat je jeszcze z uzyciem maszyny do
pisania®.

Drugie zalozenie dotyczy ciekawosci poznawczej. Charakteryzuje ona
w mniejszym lub wigkszym stopniu kazda jednostke, réwniez dzieci. R. McCreae
i P. Costa pisza o niej jako o sktadniku wielkiej piatki — jednej z pigciu podsta-
wowych cech osobowosci cztowieka’. J. Medina uznaje ciekawo$¢ poznawcza
za jeden z najwazniejszych elementéw inteligencji. Wyrazem tej ciekawosci sa,
zdaniem J. Mediny, zachowania eksploracyjne, czyli gotowos¢ do eksperymen-
towania oraz zadawanie pytan®. S. Szuman twierdzit, ze zadawanie pytan jest dla
dzieci czym$ naturalnym: musza je zadawad, jesli maja si¢ nauczy¢, jak si¢ dosto-
sowaé do zlozonego i zmiennego otoczenia. Pytania sg wyrazem tego, co zacie-
kawia dzieci, co je absorbuje, zastanawia i na co jeszcze nie potrafia same znalez¢
odpowiedzi. Dlatego zadaja one dorostym czgsto cale serie pytari®. Jednak to,
czy najmlodsi nadal bedg zadawad pytania — a zwlaszcza dobre pytania — zalezy
w duzym stopniu od sposobu, w jaki dorosli reaguja na nie. Wsréd pieciu zasad
stymulujacych ciekawos$é poznawcza, ktére opisat E. Necka, az trzy dotycza py-
tan. Pierwsza to: nie bdj si¢ pytan, druga: stawiaj odwazne pytania i trzecia: nie
odpowiadaj na niektdre wazne pytania™.

Pytania s3 zatem nieodlacznym elementem wspéiczesnosci. Odgrywaja pod-
stawowg role w zyciu kazdego cztowieka, takze — a moze zwtaszcza — dziecka.
Pytania sg istotg relacji migdzyludzkich''. Zdaniem amerykariskiego psychologa,

4 J. Kozielecki, Spofeczeristwo transgresyjne. Szansa i ryzyko, Zak, Warszawa 2004,
> M. Ledziriska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, WN PWN,
Warszawa 2011, s. 333.
6 K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sig kreatywnosci, thum. A. Baj, Element, Krakéw 2010,
s. 46.
7 M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania..., dz. cyt., s. 157.
8 J. Medina, Jak wychowac szczgsliwe dziecko, thum. A. Sak, WL, Krakéw 2012, s. 132-134.
9 S. Szuman, Rozwdj pytar dziecka. Badanie nad rozwajem umystowosci dziecka na tle jego py-
tasi [w:] S. Szuman, Dzieta wybrane. Studia nad rozwojem psychicznym dziecka, t. 1, WSiP,
Warszawa 1985.
10 E. Necka, Stymulowanie ciekawosci, ,Carpe Diem” 1998, nr 1, s. 8-9.
" Zdaniem J. Tischnera cztowiek jest istota dramatyczna, tzn. przezywa dany czas, majac
wokdt siebie innych ludzi i ziemie jako sceng¢ pod stopami. Czasem dramatu jest czas,
ktéry dzieje si¢ miedzy uczestnikami, a uczestnikami sg inni ludzie, ktérzy poprzez jakies
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R.J. Sternberga, zdolno$¢ zadawania pytan i udzielania na nie odpowiedzi to
podstawowy sktadnik inteligencji, a prawdopodobnie jej sktadnik najwazniej-
szy. Zdolnos¢ t¢ mozemy wzmocnié lub sttumi¢™. W takim kontekscie pojawia
si¢ pytanie o szkolg jako przestrzer, ktéra usmierca lub podtrzymuje, rozwija
i wykorzystuje naturalne bogactwo dziecigcych pytan. Pytanie o miejsce pytan
w edukacji szkolne;.

Odpowiedz na nie zalezy od przyjetego dyskursu. Uznajac, ze ani jezyk pedago-
giki, ani pedagogiczne dzialania nie maja charakteru obiektywnego, nie s3 czyms$
oczywistym, naturalnym ani koniecznie pozadanym, nalezy stwierdzi¢, ze réwniez
miejsce i rola pytan sa wynikiem kulturowych negocjacji spotecznych. D. Klus-
-Stariska wyréznita pigé dyskurséw w pedagogice wezesnoszkolnej: funkcjona-
listyczno-behawiorystyczny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-
-rozwojowy i konstruktywistyczno-spoteczny oraz krytyczno-emancypacyjny™.
W niniejszym tekscie dokonamy analizy dwéch z nich — tych najbardziej obec-
nych we wspélczesnej szkole. Beda to dyskursy: funkcjonalistyczno-behawiory-
styczny oraz (szeroko rozumiany) konstruktywistyczny.

Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny

Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny u swych Zrédet ma so-
cjologiczng teori¢ funkcjonalizmu spolecznego oraz behawiorystyczng teorig
uczenia si¢. Jest dyskursem asymetrycznych uprawnier. D. Klus-Stariska nazy-
wa go dyskursem transmisji wiedzy o dominujacej roli nauczyciela. To pedagog
jest zrédlem wiedzy ucznia, ktéra przekazuje, realizujac — uzywajac terminologii
R.J. Sternberga — strategie dydaktyczna wyktadu i strategie pytan opartych na
faktach™.

Dydaktyczna strategia nauczania przyjmuje wezesniejsze okreslenie wiedzy —
zanim dziecko zacznie ja zdobywaé — wykorzystuje metody nauczania zaktadaja-
ce Sciste kierowanie aktywnos$cia uczniéw przez nauczyciela. Zdobywaniu wiedzy
nie musi towarzyszy¢ jej poszukiwanie ani krytyczna analiza i ocena jej wartosci.

roszczenia budzg w nas poczucie zobowigzania ,Swiadomosé tego, ze drugi jest obecny,
dopetnia si¢ jako $wiadomo$¢ roszczenia — roszczenia, ktére zobowiazuje” (J. Tischner,
Alfabet Tischnera, Znak, Krakéw 2012, s. 55). Oto do naszych uszu dochodzi pytanie. Jest

chwila ciszy, wspélnej terazniejszosci. Oczekiwanie na odpowiedz. Zob. tamze.

12 R.]. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyc dzieci myslenia, ttum. O 1 W. Kubisiscy,
GWP, Gdansk 2003, s. 51.

3 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej [w:] D. Klus-Stariska, M. Szczep-

ska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania,
WAIiP, Warszawa 2009, s. 25-78.

™ RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyc dzieci..., dz. cyt., s. 38.
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Brakuje w niej przestrzeni, w ktérej do glosu mogtyby zosta¢ dopuszczone pyta-
nia uczniéw’.

Stosujac strategi¢ pytan opierajacych si¢ na faktach, nauczyciel zadaje uczniom
wiele pytan, ktérych gléwnym celem jest ustalenie faktéw. Pytania te pojawiaja
sie w konicowej fazie procesu uczenia si¢ — po to, by sprawdzi¢, czy uczniowie
poprawnie zapamietali zdobyta wiedze. Sprzezenie zwrotne ze strony nauczycie-
la to zasadniczo komentarze typu: ,dobrze”, ,tak” lub ,nie”. Ta strategia zaktada
duzy stopien interakcji miedzy uczniem a nauczycielem, ale to oddzialywanie
jest krétkotrwate; nie towarzyszy mu dyskusja, ktéra mogtaby rozwinaé si¢ w od-
powiedzi na poszczegdlne pytania. Szybkie, zamknigte, faktograficzne pytania
bywaja jednak potrzebne. Utrwalaja i przypominaja wychowankom to, co juz
wiedzg'®.

W wymienionych strategiach dominuja pytania nauczycieli, ktérzy traktuja
je jako swéj przywilej i dlatego zadaja niemal wszystkie pytania. Klasyczna inter-
akcja migdzy nauczycielem a uczniem przyjmuje posta¢ schematu: pytanie — od-
powiedz — pochwata. Badania prowadzone w angielskich przedszkolach wskazu-
ja, ze czestotliwos$¢ zadawania przez nauczyciela pytan w stosunku do wszystkich
wypowiedzi wynosi 47%, a czestotliwo$¢ w przeliczeniu na ucznia — 4%. Im
wigcej pytan zadaja nauczyciele, tym mniej do powiedzenia majg dzieci. Zacho-
dzi takze wigksze prawdopodobieristwo, ze przy czestych pytaniach pedagoga
uczniowie nie beda dyskutowaé nad zadanym tematem, pytaé czy rozmawiac ze
soba. Nadmiar pytan nauczyciela skutkuje osiaganiem celéw nakierowujacych
i instruktazowych, ale nie stwarza wtasciwych warunkéw dla rozwoju mozliwosci
dzieci jako narratoréw, informatoréw czy autonomicznych uczniéw. Co wiecej,
jezeli to nauczyciel zadaje wszystkie pytania, to narzuca tym samym przebieg
wydarzen — decyduje, o czym uczniowie bgdg mysleé i kiedy™.

Pytania te przetamuja wiele konwencji zwiazanych z pytaniem. W zyciu co-
dziennym zadawanie pytan pelni kilka odmiennych funkeji: stuzy uzyskaniu in-
formacji, wyrazeniu prosby, okazaniu uprzejmosci, zainteresowania, wzmocnie-
niu poczucia wig¢zi. Tymczasem nauczycielom przyznaje si¢ prawo do zadawania
pytan, na ktére znaja juz odpowiedz. Nauczyciele oczekuja — w odréznieniu od
tego, jak dzieje si¢ w typowej rozmowie — udzielenia wlasciwej odpowiedzi'®.

Pytania pedagogéw najczesciej naleza do typu zamknigtego, z odgérnie na-
rzuconymi poprawnymi odpowiedziami. Sg one skuteczne w sprawdzaniu wiedzy
dziecka opartej na faktach. Jesli jednak nauczycielowi zalezy na zacheceniu wy-

5 Por. M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dzieémi [w:] D. Klus-Stariska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna..., dz. cyt.

16 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci..., dz. cyt., s. 38.

7 D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg. Spoteczne konteksty rozwoju spotecznego, ttum. R. Paw-
lik, A. Kowalcze-Pawlik, Wyd. U], Krakéw 2006, s. 155-164.

8 Tamsze, s. 155.
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chowanka do myslenia, do zadawania pytari z wlasnej inicjatywy, przedstawiania
swoich opinii czy watpliwosci oraz opowiadania, to wéwczas stosowanie szcze-
gotowych zamknietych pytan nie doprowadzi do uzyskania pozadanego celu.

Dominacja takich pytan prowadzi do szybkiego przyswajania przez uczniéw
informacji faktograficznych, pozwala na osiaganie lepszych rezultatéw w testach
sprawdzajacych opanowanie informacji o duzej zawartosci faktéw. Promuje ucz-
niéw o krytyczno-analitycznym sposobie myslenia.

W obu przedstawionych strategiach pytania uczniéw zajmuja duzo mniej
miejsca i maja swoja specyfike. Wychowankowie zadaja je wéwczas, gdy nie ro-
zumiejg tego, co przekazuje nauczyciel. Wszystkie inne pytania, nawet jesli ucz-
niowie prébuja je zadad, sa deprecjonowane, traktowane jako zaki6cajace zgodny
z konspektem przebieg zajec.

Mozna powiedzieé, podazajac za mysla J. Kozieleckiego, ze oméwione strate-
gie stuzg ksztalceniu cztowieka oswieconego, ktéry odegrat wazng role w historii,
gdy srodowisko bylo wzglednie trwate i niepowtarzalne. Dzi$ przypomina jednak
ywygasty wulkan”. Czlowiek taki staje si¢ nieprzydatny w srodowisku zmiennym,
ruchomym i dynamicznym, w ktérym przystosowanie i rozwéj polegaja nie na
stosowaniu gotowej wiedzy, lecz na rozwiazywaniu nowych, otwartych proble-
méw materialnych, spotecznych i osobistych. Celem tego ksztalcenia jest wizja
cztowieka jednowymiarowego, cztowieka odbiorcy, a nie sprawcy. Uczen nie jest
traktowany jako samodzielny podmiot, z ktérym prowadzi si¢ dialog, ale jako
uktad reaktywny i zewnatrzsterowny. Staje si¢ przedmiotem oddzialywan, od-
biorca wiedzy naukowej i systemu spotecznych wartosci. Jego inicjatywa i pasja
poznawcza zostaja zepchnigte na dalszy plan.

Dyskurs konstruktywistyczny

Przeciwwagg dla wzorca czlowieka oswieconego jest model czlowieka
innowacyjnego, charakterystyczny dla dyskursu konstruktywistycznego. I choé
J. Kozielecki traktuje te modele jako opozycyjne, osobiscie nie postulujemy bez-
krytycznego usuwania wzorca czlowieka oswieconego — zwlaszcza w sytuacji
gwaltownego obnizania si¢ poziomu wyksztalcenia ogélnego (tym bardziej ze
bliskie jest nam stanowisko B. Suchodolskiego, wedtug ktérego podziaty dy-
chotomiczne czesto upraszezaja ztozone zjawiska; zgadzamy si¢ tez z pogladem,
ze postawie tworczej sprzyja szeroka wiedza ogélna — pozwalajaca chocby na
tworzenie bisocjacji). Za konieczne i mozliwe uznajemy jednak docenianie cech
cztowieka innowacyjnego. Czlowieka wielowymiarowego, ztozonego wewnetrz-
ne, o orientacji twérczej, transgresyjnej — sprawcy. Czlowieka o kompetencjach
heurystycznych i emancypacyjnych w twérczym poznawaniu i przeksztatcaniu
$wiata. Stawiajacego pytania, zdolnego do myslenia krytycznego, odstaniajace-
go wieloznacznosé, potrafigcego dokonywaé wiasciwych wyboréw i podejmowaé
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decyzje. Majacego kompetencje potrzebne do rozwigzywania nowych i trudnych
probleméw, poczucie kreowania zdarzen i kontroli otoczenia.

Ksztalceniu cztowieka innowacyjnego sprzyja strategia dialogiczna, ktéra
opiera si¢ na pytaniach sklaniajacych do myslenia, nakierowanych na czytanie
znaczen, rozumienie i oswajanie §wiata. Prowokowani poznawczo uczniowie
pierwsi zaczynaja stawia¢ pytania (daja impuls do zmiany rozwojowej), a nauczy-
ciel przejmuje raczej role przewodnika czy pomocnika. Na ogét nie istnieje jedna
poprawna odpowiedz na te pytania, wigc wychowanek nie otrzymuje informacji
zwrotnej typu ,dobrze” lub ,zle”. Nauczyciel stara si¢ raczej skomentowa¢ lub
uzupelni¢ wypowiedz ucznia — i moze nawet zmieni¢ zdanie na dany temat. Je-
§li dyskusja zbyt daleko odbiega od tematu, nauczyciel moze to skomentowaé
lub zada¢ pytania pozwalajace skupi¢ sie na omawianym problemie. Wybér tej
strategii zaciera réznice miedzy nauczycielem a uczniem, a pedagog przyjmuje
raczej role przewodnika czy pomocnika niz nauczyciela w tradycyjnym rozumie-
niu tego stowa. Strategi¢ dialogiczng — w odréznieniu od strategii pytan opartych
na faktach — cechuje obecno$¢ fazy ozywionych pytan dodatkowych. Docho-
dzi tu takze do znacznie wigkszej interakcji migdzy uczniami niz w przypadku
innych strategii nauczania. Docenia jg J. Bruner i nazwa ,mi¢kka technologia”
dobrego nauczania, stanowiaca nieoceniong pomoc w klasie szkolnej: techno-
logia, ktéra przywiazuje wage do rozwiazywania naukowych probleméw, a nie
do gotowej nauki i ,odpowiedzi”. J. Bruner lokuje w niej ,sztuke stawiania od-
waznych pytai”™, a takze ,sztuke pielegnowania dobrych pytan, utrzymywania
ich zywotnosci”?. Za dobre pytania uznaje te, ktére stawiajg problemy, wywra-
caja oczywiste lub kanoniczne prawdy, wymuszaja zwrécenie naszej uwagi na
niezgodnosci®'. Ta strategia sprzyja uczniom o wszystkich rodzajach inteligen-
¢ji, pozwala na wykorzystanie myslenia zaréwno krytyczno-analitycznego, jak
i tworczo-syntetycznego czy praktycznego®.

W strategii dialogicznej pytania zadaja zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie.

Pytania stawiane przez nauczycieli

Pytania nauczyciela stanowia pomost miedzy nauczaniem a uczeniem
sig. J. Piaget nazywa je stymulatorem intelektu, pobudzaja one bowiem kon-
flikt poznawczy, dzieki ktéremu dziecko przechodzi na wyzszy etap rozwojowy.
Wazne, by mialy charakter rozwojowy, by stanowily wyzwanie, byly zaskakujace

9 7. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakéw
2006, s. 176.

20 Tamsze.
2T Tamze.

2 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyé dzieci..., dz. cyt., s. 38-39.
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i budzity pozytywne emocje. Takie pytania wzburzaja umyst, sprawiaja ktopoty.
L. Wygotski uznaje je za decydujace w osiaganiu strefy najblizszego rozwoju. We-
dtug J. Brunera sa one rusztowaniem dla uczenia si¢. W ich $wietle, ,,niby w $wiet-
le $wiecy jarzacej si¢ w ciemnos$ciach”?, widaé zaréwno prawde, jak i tajemnicg.
Jednak nie wszystkie pytania pomagaja w uczeniu si¢, nie wszystkie motywuja
do stuchania oraz myslenia**.

Pytania nauczycieli petnig réwniez funkcje¢ diagnostyczna. Pozwalaja diagno-
zowaé poziom wiedzy uprzedniej uczniéw, a takze sposéb ich myslenia, znacze-
nia, jakie nadaja oni rzeczywistosci oraz mechanizmy ich powstawania. Umoz-
liwiaja rozumienie modeli mentalnych, konstruowanych przez wychowankéw
w procesie poznawania przez nich §wiata i budowania swojej wiedzy. Pozwalaja
uzyska¢ informacje zwrotne od dziecka, oceni¢ poziom jego kompetencji oraz
dostosowac si¢ do aktualnego stanu ucznia, a w konsekwencji efektywnie organi-
zowa¢ proces dydaktyczny.

Skuteczne pytania, dzigki ktérym uczniowie wynosza co$ z zaje¢, muszg by¢
okreslonego rodzaju, a takze mie¢ dostosowany do ich mozliwosci ,poziom
wyzwania”. Niektére pytania, np.: ,Jak to nazywamy?”, zadawane w odniesie-
niu do powszechnie spotykanych przedmiotéw, stanowia zadania na stosunko-
wo ,niskim poziomie wyzwania” i pozwalaja na udzielenie ograniczonej liczby
odpowiedzi — czasem nawet w postaci jednego stowa. Inne, np.: ,Dlaczego tak
si¢ stalo?”, moga wymaga¢ dluzszego czasu na zastanowienie si¢ oraz wyjas-
nienie. Jeszcze inne, np.: ,Co myslisz o...?”, nie prowadza do jednej poprawne;j
odpowiedzi, a w zamian zmuszaja do wykorzystania umiejetnosci analityczne-
go myslenia i wymagaja zdolnos$ci wydawania krytycznych sadéw. Pytania tego
typu to pytania otwarte. Ich znaczenie dla procesu uczenia si¢ docenia wielu
badaczy”.

G. Nuthall i J. Church uwazaja, Ze uczniowie, ktérym zadaje si¢ pytania ot-
warte, potrafig spekulowa¢, stawia¢ hipotezy i dyskutowaé?. Podobnie B. Bloom
uznaje, ze pytania te pozwalaja otworzy¢ twércza dyskusje, w czasie ktérej do-
chodzi do formutowania samodzielnych sadéw, przekonan i hipotez, rozwija si¢
postawa refleksyjna i krytyczna w stosunku do utartych schematéw. Inicjowane
sa Wyzsze procesy poznawcze typu analitycznego, syntetycznego i ewaluatywne-
go?’. LE. Sigel uwaza, ze tego typu pytania utatwiaja rozwéj wyuczalnosci dziec-
ka, poniewaz zachecaja je do nabierania dystansu wobec bezposrednich, krét-
kotrwatych konsekwencji przezywanych przez nie do$wiadczen. Dzigki temu

23 R. Fisher, Uczymy, jak sig uczyé, ttum. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1999, s. 30.
2% Tamze, s. 29-30.

D. Wood, jak dzieci uczq sig i mysly..., dz. cyt., s. 159.

Tamze.

27 K.J. Szmidt, Pedagogika twiérczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 209.
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dziecko nabywa zdolnosci do decentracji, myslenia i refleksji nad wlasnymi dzia-
taniami, a w rezultacie staje si¢ bardziej analitycznie nastawione i mniej impul-
sywne, osiagajac skuteczng kontrole nad wiasnym procesem uczenia si¢?®. Pytania
tego typu pozwalaja na zerwanie dyktatu, czy nawet — jak pisze K.J. Szmidt —
terroru jednej odpowiedzi, na obalenie nierealistycznej wizji, ze na kazde pytanie
mozna znalez¢ jedng poprawng odpowiedz*.

R. Fisher apeluje, by nauczyciele, stawiajac pytania, pamigtali o kilku pro-
stych, ale waznych technikach. Po pierwsze, proponuje stawianie pytan zgodnie
z porzadkiem wynikajacym z narastajacej ztozonosci myslenia koniecznego, by
na nie odpowiedzie¢: czyli od prostych pytan pamieciowych, poprzez pytania
wymagajace rozumienia i wyjasniania, nastgpnie postuzenia si¢ wiedza, dalej
analizy, syntezy i oceniania®.

Jedna z najbardziej typowych technik stosowanych przez nauczycieli jest oko-
to jednosekundowe oczekiwanie na odpowiedz ucznia. Konieczno$¢ udzielenia
szybkiej odpowiedzi powoduje, ze dzieci maja niewiele czasu na zredagowanie,
wypracowanie szczegétowej wypowiedzi czy myslenie na glos. By¢ moze dlatego
dzieci — przynajmniej niektére — nie ucza si¢ sposobéw efektywnego formutowa-
nia i wyrazania swoich mysli oraz prezentowania posiadanej wiedzy. Wydtuzenie
tego czasu oczekiwania do trzech sekund prowadzi do udzielania odpowiedzi
na wyzszym poziomie, czgstszych, istotniejszych i bardziej przemyslanych. Na
dobrg odpowiedz warto poczekaé — uwaza R. Fisher®.

Nalezy réwniez pamigta¢ o stosowaniu zachet i naprowadzeri, o mobilizo-
waniu uczniéw do glebszego wchodzenia w omawiane zagadnienie. Stuzg temu
pytania typu: ,Dlaczego tak myslisz?”, ,Co przez to rozumiesz?”. Podobng role
odgrywaja wzmocnienia niewerbalne: kontakt wzrokowy, sygnaly mimiczne,
np. usmiech, gesty itp. Warto takze wykorzystywaé pozytywnie nawet mylne
odpowiedzi wychowankéw.

Nalezy kierowa¢ pytania do wszystkich uczniéw, zaréwno tych niesmiatych,
jak i prymuséw, do dziewczat i chtopcéw, do siedzacych w pierwszych i ostat-
nich tawkach, a takze dostosowywaé do wychowankéw jezyk i stopien trudnosci

pytania’’.

D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i mysig..., dz. cyt., s. 160.
29 KJ. Szmidt, Pedagogika..., dz. cyt., s. 208
30 R. Fisher, Uezymy..., dz. cyt., s. 31-32.

31 Tamsze, s. 34. Podobnie Swift i Gooding, 1983, za: D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i mysly...,
dz. cyt., s. 161.

R. Fisher, Uczymy..., dz. cyt., s. 36.
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Pytania stawiane przez ucznidw

Pytania stawiane przez uczniéw sa jedng z najwazniejszych strate-
gii konstruowania ich osobistej wiedzy. Sa wyrazem ciekawosci poznawczej,
wskazuja na trudnosci w zrozumieniu otoczenia, a ich celem jest odstanianie
senséw 1 znaczen rzeczywistosci. Sa werbalizowaniem tego, co uczen wie na
dany temat, a czego jeszcze chcialby sie dowiedzie¢. Dziecko pyta, bo podej-
mowane przez siebie zadania uznaje za wazne, osobiscie znaczace®. ]J. Piaget
za szczegolnie wazne uznal pytania typu ,dlaczego?”, ktére podzielit na trzy
wielkie grupy — pytania odnoszace si¢ do: wyjasnienia przyczynowego, motywa-
¢ji, uzasadniania. Zdaniem badacza pojawienie si¢ takich pytan wspétwystepu-
je z istotnymi zmianami w procesie poznania: z rozréznianiem mig¢dzy tym, co
wyobrazone, a tym, co rzeczywiste; z budowaniem rzeczywistosci domniemane;
oraz z wystepowaniem klamstwa’®.

Dzieciistwo to czas rozwoju i budowania przez dziecko wtasnego potencjatu
intelektualnego oraz mozliwosci poznawczych: okres nieustannego badania i od-
krywania $wiata oraz wielu watpliwosci, a w konsekwencji takze formutowania
pytai majacych w nich swéj poczatek. To wreszcie czas wechodzenia w dziedzi-
ctwo pytan i odpowiedzi zastanych w kulturze i wymagajacych préb samodziel-
nego ustosunkowywania si¢ do nich, czego wynikiem staje si¢ sSwiadomos¢ siebie
i rzeczywisto$ci®.

Doroéli — rodzice i nauczyciele — pomagaja dziecku zrozumiec¢ otoczenie, pod-
powiadajac, w jaki sposéb mozna je zinterpretowal. Takie posrednictwo poma-
ga dzieciom, jak pisze J. Piaget, dostosowa¢ nowe doswiadczenia do istniejacych
juz schematéw oraz dopasowaé nowsze doswiadczenia przez tworzenie nowych
schematéw. Kiedy dzieci, zadajac pytania, szukajg takiego posrednictwa, dorosli
odpowiadaja w charakterystyczny sposéb. Zdaniem R.J. Sternberga ich reakcje
mozna przypisa¢ do siedmiu pozioméw, przy czym wyzsze poziomy reprezentuja
najwyzszy stopien posredniczenia, a tym samym stwarzaja dziecku najlepsza oka-
zj¢ do rozwoju umiejetnosci myslenia wyzszego rzgdu. Innymi stowy: posrednicy
(rodzice i nauczyciele), ktérzy na wyzszym poziomie odpowiadaja na pytania, wy-
wieraja lepszy wplyw na intelektualny rozwdj dzieci*®. Dla przykladu zastanéw-
my si¢ nad klasycznym pytaniem dzieci: ,Dlaczego drzewa gubig liscie jesienia?”.

Poziom 1. Odrzucenie pytan. Kiedy posrednicy reaguja na tym poziomie,
podstawowy komunikat przesytany dzieciom brzmi, Ze maja one milczeé¢. Pyta-

33 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie [w:] Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, WN PWN, Warszawa 2010, s. 158-203.

34 J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, ttum. J. Kotudzka, WN PWN, Warszawa 2010, s. 153.
3 M. Szczepska-Pustkowska, Docickania filozoficzne..., dz. cyt., s. 555-556.
36 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyé dzieci..., dz. cyt., s. 51-55.
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nia traktuje sie jako co$ niewtasciwego czy irytujacego. Jesli dzieci sg konsekwen-
tnie karane za zadawanie pytan, uczg si¢, ze nie nalezy tego robi¢. To znaczy ucza
si¢ nie uczy¢.

Poziom 2. Przeformutowanie pytari w odpowiedzi. Na tym poziomie posred-
nik odpowiada na pytania dzieci, ale w catkowicie pusty sposéb. Odpowiedzi sa
niczym innym jak tylko odwréceniem pytan. Méwi sie wtedy, ze drzewa tra-
cg liscie, poniewaz sa drzewami, poniewaz jest jesiert. Czesto posrednicy nie sg
w ogéle swiadomi, ze odwracaja pytanie, poniewaz potrafig si¢ postuzy¢ pseudo-
naukowym, lecz zupetnie nic nieznaczacym stowem, ktére ukrywa ich niewiedze.

Poziom 3. Odpowiedzi na tym poziomie moze towarzyszy¢ lub nie wzmoc-
nienie, czyli pochwata samego pytania. OdpowiedZ bez wzmocnienia polega na
stwierdzeniu, ze nie zna si¢ odpowiedzi lub na udzieleniu bezposredniej odpo-
wiedzi na podstawie posiadanej wiedzy. W ten sposéb dzieci maja okazje zrozu-
mie¢, ze ich dorosli posrednicy nie wszystko wiedza, albo dowiaduja si¢ czegos
nowego. Takie odpowiedzi sa bardzo sensowne w niektérych okolicznosciach, ale
nie stanowig najlepszej pomocy, na ktéra dzieci mogtyby liczy¢. Jest tylko jedna
réznica mi¢dzy niewzmocniong a wzmocniong odpowiedzia — w przypadku tej
drugiej posrednik poprzedza odpowiedz stwierdzeniem: , To dobre pytanie” czy
,Ciesze si¢, ze o to pytasz”. Taka odpowiedZ nagradza zadawanie pytan i wptywa
na ich czestotliwosé, a przez to zwigksza szanse dziecka na powodzenie w nauce.

Poziom 4. Zachgcanie do szukania odpowiedzi u autorytetéw. Odpowiedzi
na poziomie czwartym mozna podzieli¢ na dwie kategorie — w zaleznosci od
tego, czy posrednik bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za znalezienie odpowie-
dzi w odpowiednich zrédtach, czy zacheca dziecko, aby zrobito to samodzielnie.
Mtodzi ludzie uczg si¢, ze wiadomosci mozna szukaé. Jesli posrednik bierze na
siebie odpowiedzialno$¢ za znalezienie odpowiedzi, dzieci ucza sig, ze wiado-
mosci mozna poszukad, ale powinien to uczyni¢ kto$ inny. W rezultacie uczg si¢
zdobywa¢ wiedz¢ w sposéb pasywny. Jesli zas proponuje si¢ im, aby same znala-
zly potrzebne informacje — w encyklopedii, podreczniku, stowniku, Internecie —
wtedy one przejmuja odpowiedzialno$¢ za wiasng nauke. Dzigki temu beda
umialy aktywnie si¢ uczy¢. Rozwijaja umiejetnosé¢ samoksztatcenia, zamiast po
prostu czeka¢, az kto$ przekaze im pozadang wiedzg.

Poziom 5. Rozwazanie réznych wyjasnien. Posrednik ujawnia wtasna nie-
pewnos¢, ale jednoczesnie podpowiada mozliwe rozwiazania i zachgca dziecko,
aby samo zdecydowalo, ktére jest poprawne. Na przyktad dorosty moze zasuge-
rowal, ze drzewa traca licie, poniewaz chca zatrzymac wodg, ktérej nie bedzie
zima; ze zatrzymuja soki w korzeniach, bo gdyby byly one wyzej, to drzewo zima
by zamarzto; ze liscie starzeja si¢ i odpadaja; ze spadaja, Zeby ostoni¢ ziemie
przed $niegiem; ze sg stabe, delikatne i jesienny wiatr je urywa; zeby na wios-
n¢ mie¢ nowe, tadniejsze listki; zeby robi¢ z nich bukiety. Dzigki temu dziecko
uswiadamia sobie, ze nawet pozornie proste pytania moga prowadzi¢ do formu-
towania réznorodnych hipotez. Dorosly posrednik moze takze zachgci¢ dziecko,
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by samo zaproponowalo alternatywne odpowiedzi, cho¢by przy pomocy osoby
dorostej. Ponownie mamy tu do czynienia z bardziej aktywnym sposobem nauki
niz w przypadku rozwazania odpowiedzi zaproponowanych przez dorostego.

Poziom 6. Rozwazanie wyjasnieni wraz ze sposobami ich oceny. Na tym po-
ziomie uczniéw zacheca si¢ nie tylko do proponowania alternatywnych rozwia-
zan, lecz takze do ich poréwnania. Na przyktad: jesli to brak wody odpowiada za
spadanie lisci, to w jaki sposéb to sprawdzi¢? Dzigki odpowiedziom posrednikéw
dzieci majg szans¢ zobaczy¢, jak mozna nie tylko tworzy¢, lecz takze weryfikowaé
alternatywne hipotezy.

Poziom 7. Rozwazanie wyjasnien wraz ze sposobami oceny i sprawdzaniem
tych ocen. Posrednik zacheca dziecko, aby przeprowadzito eksperymenty, kt6-
re pozwola mu dokonaé rozréznienia miedzy alternatywnymi wyjasnieniami.
Dziecko uczy si¢ nie tylko mysleé, lecz takze dziata¢ zgodnie z wiasnymi prze-
mysleniami. Chociaz sprawdzenie kazdego wyjasnienia danego zjawiska moze
si¢ okaza¢ niewykonalne, to czesto mozna zweryfikowa¢ przynajmniej niektére
z nich. Na przyktad dziecko moze sprawdzi¢, czy wiosng rusza transport wody do
galezi i lisci, czy w wiosennych lisciach jest wigcej wody niz w jesiennych.

Wskazane poziomy przechodza od odrzucenia pytari do zachecania dzieci do
samodzielnego formutowania i sprawdzania hipotez. Przechodzimy od nieucze-
nia si¢, poprzez bierng nauke pamigciows az do nauki myslenia analitycznego,
twérczego i praktycznego. Przedstawione strategie wyzszego rzgdu nauczyciele
moga wykorzystywa¢ w kazdej klasie®’.

Jednym z najlepszych sposobéw rozwijania inteligenciji dzieci jest powazne
traktowanie ich pytan, a nauka zadawania dobrych pytai musi stanowi¢ czesé
ogélnego planu nauczania ich myslenia®®. Podobny poglad przyjmuja réwniez

inni autorzy, cho¢by M. Lipman w swojej koncepcji filozofowania z dzie¢mi®.

Zakonczenie

Zagadnienie zadawania pytan oraz jego rola w procesie nauczania nalezy
do tematéw nader kontrowersyjnych oraz wzbudzajacych gorace dyskusje i spory.
Nauczanie rozumiane jako zachodzace w kulturze przekazywanie wiedzy wy-
maga, by nauczyciele organizowali interakcje z dzie¢mi i nimi kierowali, aby si¢
upewnié, ze pomagaja im zrozumie¢ stawiane przed nimi zadania oraz doj$¢ do
»prawidtowych odpowiedzi”. Z drugiej jednak strony uczenie si¢ i nauczanie nie
powinno zajmowac si¢ wylacznie odtwarzaniem tresci kultury. Réwnie wazne

3 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyc dzieci..., dz. cyt., s. 52-55.
38 Tamze, s. 55.

39 Por. artykut A. Buly i J. Bonar, Dziecigce pytania w przedszkolnej i szkolnej przestrzeni edu-
kacyjnej. Obecne i nieobecne potencjaly zamieszczony w tej ksigzce.
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jest, by uczniowie nabywali zaufania do wlasnych zdolnosci rozwiazywania prob-
leméw*. By doskonalili umiejetno$é krytycznego myslenia, rozwijali umiejgtnosé
stawiania pytan, dialogu, dazyli do (z)rozumienia. Wychowankowie zdobywaja
takg wiedzg, jakiej aktywnie poszukuja. Wiedzg taka charakteryzuje staty ruch
mysli oraz permanentny proces stawania si¢, powstaje ona bowiem w dialogu,
ktéry swoj poczatek ma w réznicy i réznorodnosci opinii, w wyniku specyficz-
nego napiecia migdzy zadawaniem pytan przez ucznia a uzyskiwaniem przezen
odpowiedzi*'. Dlatego stwarzanie okazji do stawiania wlasnych pytan, na kté-
re wychowankowie sami musza znajdowaé¢ odpowiedzi, jest réwnie istotne, jak
wktad nauczyciela®.

Szkota, w ktérej nie ma miejsca na pytania stawiane przez dzieci, jest obar-
czona ryzykiem egzekwowania wiedzy nieprzydatnej, co naszym zdaniem ma
doktadnie taki sam skutek jak egzekwowanie wiedzy nienadazajacej za zmianami
niesionymi przez ptynna nowoczesnosé, a placéwka staje si¢ tworem obcym, za-
péznionym rozwojowo™.

R. Fisher wskazuje na wage dwdch strategii rozwijajacych myslenie uczniéw,
wspomagajacych uczenie si¢. Pierwsza to prezentowanie przez nauczycieli mo-
delu poszukujacego umystu przez myslenie na gtos i zadawanie dobrych pytan.
Druga to dostarczanie uczniom okazji do stawiania pytan oraz pokazywanie, ze
ceni si¢ ich myglenie pytajne**. A my zachecamy do refleksji nad kuszaca propo-
zycja R. Lukaszewicza:

A gdyby tak zamieni¢ $ciezki wydeptane odpowiedziami, opisane, wyma-
lowane, pouktadane, na pytania, ktére ktebig sie w chmurach i kusza btekitem
nieba, ktdre sieje wiatr gonigc dmuchawce, latawce i babie lato, ktdre w garn-
kach, cegtach, papierze, kapeluszach, skrywajg Opowiesci o rzeczach powsze-
dnich Kopaliriskiego, czy o Kocie w worku!

A gdyby tak zamieni¢/zmieni¢ filozofie edukacji, by stawianie pytan byto
wazniejsze od dawania odpowiedzi?*

Wotedy jednak musielibysmy zerwaé z tradycyjnym rozumieniem programu,
ktéry niczym ni¢ Ariadny prowadzi poprzez okreslone tresci i sposoby realizacji
i — podobnie jak owa nitka — daje przekonanie, ze odpowiedzi juz istnieja. Mu-
sieliby$my zawierzy¢, ze wiedza jest odmienianiem pytari w podrézy, a edukacja

D. Wood, jak dzieci uczq sig i myslg..., dz. cyt., s. 162.

M. Szczepska-Pustkowska, Docickania filozoficzne..., dz. cyt., s. 563.

D. Wood, jak dzieci uczq sig i myslg..., dz. cyt., s. 162.

Por. H. Krauze-Sikorska, Jestem Pan Nikt — o poczuciu wlasnej wartosci dzieci i miodziezy
doswiadczajgcych trudnosci w uczeniu sig, ,Studia Edukacyjne” 2012, nr 20.

R. Fisher, Uczymy..., dz. cyt., s. 38.

R. Lukaszewicz, Edukacja: prowokowac, oferowac, wybieraé, ,Blizej Przedszkola” 2010,
nrl,s. 69.
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zyskuje nowe sensy dzieki temu, Ze nie jest jedynie przyswajaniem gotowych
skryptéw wiedzy, lecz zalezy takze od tego, co dzieci same wnoszg do jej obrazu.
Musielibysmy dokonaé¢ wyboru: oznakowana wedréwka przez labirynt czy po-
dréz z otwartym biletem?*
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Anna Buta
Jolanta Bonar

Dzieciece pytania w przedszkolnej
i szkolnej przestrzeni edukacyjne;j
Obecne i nieobecne potencjaty

Pytanie jako obiekt naukowych dociekan ugruntowato swoja pozy-
cje przede wszystkim w filozofii, zaprzatato wielkie i najwieksze umysty. Takze
w pedagogice pytanie stale jest i na nowo staje si¢ inspirujacym przedmiotem
rozwazan kazdego, kto mial szczgscie stana¢ oko w oko z pytajacym dzieckiem,
ktére to z coraz wigksza pasja odkrywaja wspétczesna humanistyka, psychologia
i pedagogika i ktére na szczescie spostrzegamy jako istot¢ o niezwyklym poten-
cjale wartym dogtebnego poznania, istote, ktérej chcemy pomagac w jak najlep-
szym wykorzystaniu tego potencjatu w edukacji i w przyszlym zyciu.

Pytanie to takze szczegdlne narzedzie edukacyjne. Najczesciej sami — jako
rodzice — wyobrazamy sobie szkole jako miejsce, w ktérym zadaje si¢ pytania,
z podkresleniem, ze robia to nauczyciele, a uczniowie odpowiadaja. Po powrocie
dziecka ze szkoly bardziej sktonni jestesmy zapytaé, o co dzisiaj pytat nauczyciel
i czy potrafito ono odpowiedzied, niz zapytac je, o co ono pytato nauczyciela. I to
jest niezmiernie dziwne, bo jako rodzice poznali§my nasze dzieci i ich naturalna
ciekawo$¢, sktonnos$¢ do dziwienia sig, zastanawiania i uwielbienie dla zagadek
otaczajacego $wiata — oraz wynikajaca z tego gotowos¢ do nieustannego pytania.
Czy zatem jest w nas przyzwolenie na to, aby przedszkole i szkota dziatalty wbrew
tej naturalnej umiejetnosci?

Pytanie to takze podstawowe narzedzie Zycia, podstawowe zZrédio postepu
i rozwoju. Dziecko musi zadawaé pytania, jesli ma si¢ nauczy¢, jak dostosowaé
si¢ do stale zmieniajacego si¢ $wiata. Przetrwanie w rzeczywisto$ci zapewnia je-
dynie rozumienie jej i nadanie wiasnych znaczeri temu, czego si¢ doswiadcza.
Nawet w potocznym mysleniu zaktadamy, ze Zycie musi mie¢ sens. Dlatego py-
tania pojawiajg si¢ wlasnie wéwezas, gdy poszukujemy sensu, rozumienia (dzia-
tan, zmian, zjawisk i relacji w otaczajacym $wiecie).
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Zaréwno dzieci, jak i dorosli wiedzg, czym jest poczucie braku rozumienia,
braku sensu. Odczucie takiego braku to doswiadczenie bardziej niepokojace
niz zwykte odczucie zagadkowosci. [...] Poczucie niezrozumienia jest odczu-
ciem przerazajgcym. Dzieci, ktére zalewane s3 ogromng iloscig informadji
[...] nie wykazujacych zwigzku z ich codziennym zyciem, bolesnie odczuwajg,
czym jest niewypetnione sensem doswiadczenie. [...] Dzieci, ktérych doswiad-
czenie zyciowe nie wypetnia sie sensem, rozpaczliwie poszukujg wskazdéwek,
ktére mogtyby zmienic te sytuacje’.

Ale czy otrzymuja te wskazéwki? A w szczegdlnosci — czy otrzymujg je
w szkole, od nauczycieli?

W tekscie tym zastanawiamy sig, jak jest i jak moze by¢ wykorzystywane py-
tanie w procesie ksztatcenia. Jaki maja i jaki moglyby mie¢ do niego dostep dzieci
w sytuacjach szkolnych?

O potencjale dziecka -
pytajace dziecko, pytajacy uczen

Dziecko to istota ludzka w najwczesniejszej fazie rozwoju. Okres ten,
zwany dzieciristwem, charakteryzuja pewne cechy, do ktérych powszechnie zali-
cza sie:

[...] nieporadnos¢ fizyczng i umystowg, niezwykta ciekawos¢, zywiotowe re-
akcje na otaczajaca rzeczywistos¢, ufnosé wobec tej rzeczywistosci, szcze-
ros¢ wypowiedzi, naturalng sprawiedliwos¢, fantazje, ujawnianie réznorodne;j
twdrczosci?

— i wiele innych. Dziecko jest istota, ktéra rozpoczgta swoja podréz przez zycie
i intensywnie poszukuje swojego miejsca w §wiecie, rozwija swoja osobowos¢
i buduje wiasng tozsamosé¢ przez doswiadczenie, jakie w tej rzeczywistosci zdo-

bywa.

Swiat dziecka w tym okresie zycia wypetniajg przestrzenie, w ktdrych indy-
widualnie i subiektywnie nadaje ono wtasne znaczenia temu, co postrzega, co
odkrywa, co przezywa, co naznacza wtasnym dziataniem w relacjach z réwies-
nikami, z osobami dorostymi, z otaczajgca go rzeczywistoscia®.

T M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, thum. B. Elwich, A. Lagodzka,
CODN, Warszawa 1996, s. 24.

? Za: M. Kwiatkowska-Géralezyk, Pedagogika dzieciristwa — wathi zaniechane i konieczne
(w refleksji nauczyciela wezesnej edukaci) [w:] D. Klus-Stariska, D. Bronk, A. Malenda

(red.), Pedagogika wczesnej edukacfi. Dyskursy, problemy, otwarcia, Zak, Warszawa 2011,
s. 165.

3 Tamze.
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Potencjat dziecka kryje si¢ w nim jako cztowieku, osobie, jednostce aktywnej,
rozwijajacej twérczo swoja niepowtarzalng i oryginalng osobowos¢, ksztattujacej
swoja indywidualno$¢, zmierzajacej do uzyskania wlasnej tozsamosci. O statusie,
mozliwosciach zycia i edukacji dziecka oraz o znaczeniu dzieciistwa w rozwoju
dowiadujemy sie¢ szerzej z badan i opracowan w obszarze historii dzieciristwa,
socjologii, antropologii dziecifistwa, ktére uczynity ten okres Zycia konceptem
(konstruktem spoteczno-kulturowym), a takze z psychologii, pedagogiki, ktére
koncentrowaly si¢ raczej na dziecku czy dzieciach®. Wspétezesna humanistyka
tworzy obraz dziecka o podmiotowym wymiarze, ktérego istota jest

[...] konkretna, indywidualna, unikatowa, niepowtarzalna i zintegrowana ca-

tos¢[...] posiadajaca specyficzne dla niego atrybuty:

- z chwilg narodzin nabywa naturalne prawa, ktérych nikt nie moze mu ode-
brac¢ (w tym prawo do szczescia i mitosci, a takze prawo do zadawania réz-
norodnych pytan, zgtaszania swoich watpliwosci oraz popetniania btedéw),

- nieustannie zmienia sie w czasie [...],

- buduje samego siebie przez posiadanie zdolnosci do autokreacji i do dziatari
transgresyjnych [...],

- interpretuje wiasne dziatania/obserwowane zdarzenia w sposéb indywidu-
alny i subiektywny [...],

- przedstawia i odbiera rzeczywistos¢, a zarazem komunikuje sie z innymi oso-
bami[...]°.

W pedagogice zarysowaly si¢ pewne obrazy dziecka i dziecinistwa, ktére wy-
prowadzone zostaty z

[...] analizy réznorodnosci interakcji miedzy dorostymi a dzie¢mi. [...] Sg to
relacje podporzadkowania, réwnowaznosci i wzglednej autonomii (niezalez-
nosci). Pierwsza z nich, ktérg mozna okresli¢ mianem adultystycznej, bycie
dzieckiem ujmuje jako bycie jeszcze niedorostym. Relacja druga okresla by-
cie dzieckiem takim samym jak dorosty, trzeci typ relacji pozwala dostrzec
w dziecku podobny do dorostego suwerenny podmiot®

i pozwala widzie¢ w nim partnera relacji, aktywnego uczestnika relacji socjaliza-
cyjnych. Koncepcje, teorie pedagogiczne ukazujace dziecko jako kompetentny
podmiot wiasnego rozwoju s3 obecne w naukach humanistycznych dopiero od
potowy lat 70. XX wieku’.

Whasciwie kazde dziecko charakteryzuja: niezwykta postawa wobec swiata, kry-
tycyzm i dociekliwo$¢, umiejetnos¢ dziwienia si¢ i sktonno$¢ do podejmowania

* Por. M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dziecigcej filozofii Zycia. Casus
wladzy i demokracji, Impuls, Krakéw 2011, s. 28.

> M. Kwiatkowska-Géralezyk, Pedagogika dziecizistwa..., dz. cyt., s. 166.
6 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa..., dz. cyt., s. 68.
7 Tamze, s. 84.
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probleméw o charakterze egzystencjalnym, naturalna umiejetnos$¢ zadawania py-
tari®, ktére stanowia wielkg warto$é, poniewaz sprzyjaja rozwojowi, ksztattuja po-
stawe badawczg 1 powoduja intensywng aktywno$¢ poznawcza i intelektualna.

Do stymulatoréw ciekawosci naleza czynniki sytuacyjne, ktére wywotuja re-
akcje orientacyjno-badawcze i ukierunkowuja procesy poznawcze na eksploracje,
oraz czynniki poznawcze — zwigzane z aktualnym stanem podmiotu, wszelkimi
rodzajami danych dotyczacych rozwigzywanego problemu czy zadania poznaw-
czego. Wsréd sytuacyjnych stymulatoréw wywotujacych ciekawosé najezesciej
wymienia si¢ nastgpujace bodzce: niezwyktos¢, konflikt, zaskoczenie, nowos¢,
zmiana, réznorodno$¢, dysonans, niespodzianka, zdumienie, dziwnos¢, zna-
czenie. Wyzszy stopien ciekawosci rozwija si¢ pod wpltywem oddziatywan spo-
tecznych. Jednostka w pewnym momencie orientuje si¢, ze moze zwracac si¢ do
innych oséb w celu wzbogacenia swego zasobu doswiadczen przez zadawanie
pytan’.

Kiedy dzieci zadaja pytania, czgsto kieruja je do dorostego, traktuja go jak za-
ufanego posrednika w drodze do wiedzy. Tak si¢ sktada, ze dorosly (nauczyciel,
rodzic) jest przez jakis czas nieodlgcznym towarzyszem i opiekunem niesamo-
dzielnego jeszcze dziecka — i to wlasnie jemu dziecko komunikuje stan swojej
ciekawosci. Niestety najczesciej robi to w ,niewtasciwym” czasie i styszy: ,nie
teraz”, albo najczesciej pyta o to, co dorostemu juz jest znane, wiec po prostu
udziela on rzeczowej odpowiedzi. Jesli wychowanek zapyta o to, czego dorosty
nie wie (bo nigdy si¢ nad tym nie zastanawial), raczej ustyszy, ze to ,glupie py-
tania”, niz... ujrzy wyraz uznania, akceptacji i podziwu ze strony dorostego. Na
skutek tych doswiadczen w ciagu pierwszych lat zycia — a szczegdlnie zycia szkol-
nego — dziecko znacznie ograniczy swéj potencjat w tej dziedzinie.

Badacze tego wycinka relacji miedzy dzie¢mi a dorostymi wskazuja charak-
terystyczne sposoby reakcji tych drugich. Otéz wyréznia si¢ siedem pozioméw
strategii posredniczenia w dzieciecym $wiecie pytan. Wsréd tych pozioméw sa te
pozadane, tzw. wyzszego rzedu, ktére zapewniaja dziecku warunki rozwoju, i te,
ktére go opdzniaja, a nawet niwecza. Hierarchicznie — od najmniej wartoscio-
wych do najlepszych — badacze wyrézniaja: odrzucanie pytar, przeformutowanie
pytan w odpowiedzi, przyznanie si¢ do niewiedzy lub podanie informacji, za-
checanie do szukania odpowiedzi u autorytetéw, rozwazenie réznych wyjasnien,
rozwazanie wyjasnieri wraz ze sposobami ich oceny, rozwazanie wyjasnieri wraz
ze sposobami oceny i sprawdzeniem tych ocen. Niewatpliwie nalezy uznad, ze

8 Por. M. Szczepska-Pustkowska, Dziecigce filozofowanie (filozofowanie z dziecmi) jako zasa-
da pracy z uczniem, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2008, nr 1.
° A. Tokarz, O wzbudzaniu ciekawosci. Stymulatory ciekawosci i motywacji poxnawczej, ,Prze-

glad Psychologiczny” 1989, t. 32, nr 3 i 4.

0 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyc dzieci myslenia, ttum. O i W. Kubinscy,
GWP, Gdanisk 2003.
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zastosowanie, a szczeg6lnie wlasciwy wybdr strategii stanowia wysitek i wymaga-
ja kompetentnego nauczyciela; trzeba takze zauwazy¢, ze samo zadawanie pytan
i trwanie w tej umiejetnosci — przede wszystkim jej rozwijanie — to takze rezultat
wysitku i kompetenciji. Warto si¢ wiec przyjrze¢ wysitkowi i zjawiskom, jakie po-
jawiajg si¢ na drodze dziecka do wiedzy i rozumienia. Po pierwsze — jakie pytania
najczeséciej stawiajg dzieci. Mozna je nazwa¢ za A. Pobojewska pytaniami au-
tentycznymi. ,,Cechuje je to, ze pytajacy naprawde czegos nie wie i chce si¢ tego
dowiedzieé, czyli pytanie to pelni funkcje poznawczg a nie pozapoznawczy™".
Whasnie dzieciom nalezy si¢ podziw za to, ze tak wspaniale wiedza, czego nie
wiedza, ze tak sprawnie formutuja pytania autentyczne. Autorka analizuje, co
dzieje si¢ w umysle pytajacego, zanim wypowie on pytanie autentyczne.
Ot6z dana osoba (najczesciej whasnie dziecko)

[...] skupia uwage na jakims fragmencie $wiata (obok ktérego ktos inny prze-
chodzi nie zatrzymujac sie). Nie podziwia jednak jego obrazu, lecz zastanawia
sie nad nim i w efekcie uswiadamia sobie, ze obraz ten nie jest oczywisty, lecz
problematyczny (co$ w nim nie gra, odczuwa jaki$ dysonans)'?.

Dalej autorka podkresla, ze niezbgdnym wymogiem powstania watpliwosci
jest przekonanie o niepewnosci wlasnej wiedzy (a wige trzeba by¢ swiadomym
swojej wiedzy w jakiej$ dziedzinie), ktére wyzwala czujnosé intelektualna, po-
zwalajaca trwaé w zdziwieniu, wstucha¢ si¢ w nie i stawia¢ znaki zapytania. To

paradoksalne, ale

[...] nawet najprostsze pytanie nie wyrasta z ,,pustki”’ poznawczej, lecz z wie-
dzy! (Mate dziecko, pytajac: ,,Co to jest?”, odkrywa luke w swoim poznaniu,
wie juz bowiem, ze rzeczy sg czyms i zna jakas ich ilos¢, nie wie natomiast,
czym jest ta, ktdrg wskazuje palcem.) Sprecyzowanie, czego nie rozumiemy,
wymaga wiec koncentracji, analizy, a nastepnie syntezy posiadanych zasobdw
intelektualnych®,

takze pozytywnego nastawienia do bledu, twérczosci. Ale to jeszcze nie koniec.

Po uchwyceniu problemu nalezy go sformutowad w postaci adekwatnego,
jednoznacznego pytania (pytari), co wymaga sprawnosci jezykowych (odpo-
wiedniego zasobu stéw, umiejetnosci ich doboruitd.).

Kiedy juz pytanie jest gotowe, to jeszcze trzeba mie¢ odwagg, aby je za-

dac. Ilu to pytar nie postawiliémy, bo zabrakto nam $miatosci, aby to zrobi¢'*.

" A. Pobojewska, Waga pytari w procesie edukacji [w:] W. Kaminska, P. Mroczkiewicz, Jak
uczyé, by nauczyc. Refleksje akademikow i praktyksw, Warszawa 2013 [w druku].

2 Tamze.
3 Tamze

4 Tamze.
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Ten niezwykle intensywny proces poprzedzajacy zadanie pytania K.J. Szmidt
nazywa ,mysleniem pytajnym”’. Juz przez samo stawianie pytan dziecko obja-
wia postawe myslaca. Kazdy maly czlowiek jest myslicielem i w tym tkwi jego
potencjat.

O potencjale szkoty -
szkofa pytajaca i pozwalajaca pytac

Zwiazek miedzy ksztatceniem a rozumieniem powinien by¢ nierozerwalny.
Tylko tam, gdzie rozumienie nieustannie narasta i rozwija sie, mamy do czynie-
nia z ksztatceniem. [...] Ksztatcenie odbywa sie jednak tylko w tych szkotach,
ktdre uwazajac je za swdj cel i powotanie, starajg sie pomdc dzieciom odkry¢
sens codziennego doswiadczenia™®.

Podejmujac prébe zastanowienia si¢ nad potencjatem szkolty w tworzeniu
miejsca/przestrzeni dla pytann dziecigcych, ktére stanowia poczatek rozumie-
nia, skorzystamy z okreslen ,edukacja zamknigta i edukacja otwarta”"’, ,dyskurs
edukacyjny”'® oraz ,klimat szkolny”"®. Terminy te znalazly swoje miejsce w lite-
raturze pedagogicznej i w wielu zakresach dotykaja tych samych probleméw,
a szczegblnym wspdolnym watkiem jest komunikacja.

O zamknietym charakterze edukacji decyduja

[...] sztywne dyrektywy zwigzane z relacjg zewnetrznie narzuconego systemu
wartosci wyartykutowanego w celach dydaktyczno-wychowawczych, ktdre sg
wspierane rozbudowanym programem nauczania. Nauczyciel wie, co i jak ro-
bi¢ — ma realizowa¢ program nauczania. [...] Chetnie pomaga mu w tym wiele
urynkowionych wydawnictw, publikujac gotowe do nasladowania konspekty
lekgji. [...] Podstawg tej praktyki jest adaptacyjna doktryna edukacyjna, opar-
ta na sladach przesztosci, zwrécona ku temu, co byto, z niewielkim nastawie-
niem na to, co jest, z wyraznym lekcewazeniem tego, co bedzie, jest mozliwe
lub prawdopodobne. Stad czesto zdarza sie nauczycielom iich uczniom by¢ za
péZno w omawianej sytuacji i nie na biezaco?°.

> K.J. Szmidt, Szkota przeciw mysleniu pytajnemu ucznicw: proba okreslenia problemu, sugestie
roxwigzania, , 1 erazniejszoé¢ — Cztowiek — Edukacja” 2003, nr 2.

16 M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, dz. cyt., s. 25.

17 Por. W. Puglecki, U podstaw edukacji otwartej [w:] ]. Piekarski, B. Sliwerski (red.), Eduka-
gja alternatywna. Nowe teorie, modele badari i reformy, Impuls, Krakéw 2000.

8 D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania, L.osgraf, Warszawa 2011.

19 M. Nowicka, O #limacie szkolnym — gars¢ uwag i refleksji = pozytywnym przykladem w tle
[w:] D. Klus-Stanska (red.), Swiaty dziecigcych znaczer, Zak, Warszawa 2004.

20 'W. Puslecki, U podstaw edukaji otwartej, dz. cyt., s. 175-176.
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Niestety badania nad nauczycielami i ich kondycja do$¢ jasno pokazuja roz-
miary tego stanu. Zdaniem H. Kwiatkowskiej zbyt duza grupa nauczycieli zbyt
dtugo tkwi w pierwszej fazie rozwoju zawodowego — grupa ta, najpewniej otu-
manijona nadpodaza gotowych materialéw edukacyjnych, nie przywiazuje wagi
do osobistego rozwoju?’.

Wielu nauczycieli czuje sie bezpiecznie, gdy wykonuje czynnosci zawodo-
we przez kopiowanie, nasladowanie wzordéw dziatania. Nie dociekajac teore-
tycznych uzasadniert wykonywanych czynnosci praktycznych zblizajg wtasne
dziatania do wzordw, ktdre nie powodujg trudnosci wychowawczych, nie wy-
magaja modyfikacji i osobistego wysitku??.

Tymczasem edukacja otwarta

[...]jako fenomen oczekiwany w szkole ma upetnomocni¢ poczucie podmioto-

wosci ucznidw, ich asertywnos¢, wizualizacje, pozytywng postawe, osobista

moc, rozpatrywanie okreslonych zagadnieri z réznych punktéw widzenia, pra-

wo do krytyki i wyrazania wtasnego stanowiska w danej sprawie, [...] samo-

nie o wiasnej edukacji lub jej gtdwnych elementach sktadowych. To oczywiscie

wigze sie z ciggtym pobudzaniem proceséw rozwojowych uczniéw, umozli-

wiajacych im przekraczanie stanu istniejacego przez dziatania zorientowane

na zaspokajanie wielorakich i zréznicowanych ich potrzeb wtasnych oraz po-

trzeb drugiego cztowieka, a takze z tamaniem barier blokujgcych nauczycie-

lowi swobodny dobdr do tych wyzwan najodpowiedniejszych celéw, tresci

i metod ksztatcenia, sposobéw sprawdzania i oceniania osiggnie¢ uczniéw??.

Edukacja otwarta znajduje uzasadnienie w teoriach i koncepcjach ksztatcenia

zorientowanego na czlowieka, osobe, podmiot tkwigcy w uczniu, jednym sto-
wem: w pedagogice humanistyczne;j. Jej twérca — C. Rogers — zalecat

[...] wyzwoli¢ ciekawos¢, pozwoli¢ jednostkom poszukiwaé w nowych kierun-
kach, ktére dyktowane sg przez ich wtasne zainteresowania; uwolni¢ zmyst
dociekania; pozostawi¢ swobode dla pytan i poszukiwan; uzna¢, ze wszystko
jest w procesie zmian?*.

Podmiotowe podejscie do dziecka implikuje przyznanie mu prawa do sa-
modzielnosci i niezaleznosci, a takze do odpowiedzialnosci za wiasne wybory

21 Por. H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomig, GWP, Gdansk
2005.

22 1. Adamek, Nauczyciel dziecka w kontekscie zniewolenia i samostanowienia [w:] J. Bonar
(red.), Nauczyciel wezesnej edukacji. Oczekiwania spoleczne i praktyka edukacyjna, Wyd. UL,
bodz 2011, s. 17.

B W. Puglecki, U podstaw edukacji otwartej, dz. cyt., s. 176-177.
24 72: tamze, s. 180.
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i kierowanie swoim rozwojem, wymaga poszanowania jego godnosci osobistej
i umacniania poczucia jego wartosci. W relacji nauczyciel — uczeni podejscie to

[...] powinno uwzglednia¢ nastepujace zasady postepowania:
kazdy uczen jest jednostka jedynga i niepowtarzalng,

- kazdy uczen winien mie¢ prawo do godnosci i szacunku,
kazdy uczen jest jednostka myslaca i czujaca,

kazdy uczeri ma prawo takze do btedu,

— kazdy uczen jest jednostka wolna, ale i odpowiedzialng?®”.

Ale dla takich uczniéw potrzebny jest inny nauczyciel, cz¢sto zwany facylita-
torem, utatwiajacy i wspierajacy proces uczenia si¢, a nie z uporem przekazujacy
gotowa wiedzg¢ zamknieta w formutkach z podrecznika. Nauczyciela reprezen-
tujacego taki kierunek myslenia o dziecku w edukacji cechujg trzy postawy czy
umiejetnosci: akceptacja wychowanka — polegajaca na przyjeciu go bez zastrze-
zen 1 uprzedzen jako niepowtarzalnej istoty ludzkiej; autentyzm z petna szcze-
roscig i otwarto$cig w kontaktach, prawdziwos¢ oraz rozumienie empatyczne —
polegajace na umiejetnosci wezuwania si¢ w dziecigce $wiaty?.

I. Adamek tak formutuje — za Z. Kwiecinskim — oczekiwania wobec nowych
nauczycieli:

[...] na pewno gruntownie wyksztatceni, rozumiejacy dylematy réznorodnosci

kulturowej, tolerancyjni, ale krytyczni i odwazni, umiejacy elastycznie reago-

wacd na zmiennos¢ warunkdéw pracy, otwarci na dialog. Ponadto z silnymi cha-

rakterami, ze statymi zasadami, wspartymi na uznawanym systemie wartosci.

Ponadto tacy, ktdrzy rozumiejg ucznia w jego swiecie wewnetrznym i zewnetrz-

nym, w przyrodzie, kulturze i spoteczenstwie, wsrdd innych krajéw i w procesie

dziejowym, wykorzystujgc do tego najnowsze technologie informatyczne?’.

Autorka wprawdzie odzegnuje si¢ od totalnej krytyki szkoty, dostrzega jed-

nak, ze polska szkota po prostu nie nadaza za zmianami transformacyjnymi i nie

zglasza zapotrzebowania na autonomicznego nauczyciela. Dosy¢ ponure wydaje

sie samoistnie nasuwajace si¢ tu stwierdzenie, ze szkota dzisiejsza nie zglasza
réwniez zapotrzebowania na autonomicznego ucznia.

Pojeciem szczegélnie obecnym w nowoczesnej literaturze pedagogiczne;j jest

dyskurs edukacyjny — rozumiany jako dziatanie komunikacyjne ksztattujace ludzkie

tozsamosci, regulujace kolektywng swiadomos§é?®. D. Klus-Stariska wyréznita pie¢

3 M. Snieiyﬁski, Sztuka dialogu. Teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywistosé, WN AP, Kra-
kéw 2005, s. 67.

% Por. 1. Wagner, Migdzy akceptacig a manipulaciq — refleksje z badari dotyczqcych ucznia
w szkole [w:] J. Piekarski, B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna..., dz. cyt.

27 1. Adamek, Nauczyciel dziecka..., dz. cyt., s. 11.

28 D. Klus-Stariska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej [w:] D. Klus-Stariska, M. Szczep-
ska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna..., dz. cyt.
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typéw dyskurséw pedagogiki wezesnoszkolnej, obecnych w rézny sposéb w prak-
tyce polskiej szkoly, swiadczacych o okreslonym podejsciu do dziecka. Punk-
tem wyjscia dla obserwatorki stato si¢ ,,odszukiwanie inspiracji socjologicznych
i psychologicznych zawsze osadzonych w jakiej$ politycznosci okreslajacej status
i spoteczng hierarchi¢ 0s6b””® — uczestnikéw edukacji. D. Klus-Stariska wérod
dyskurséw wskazuje takie, w ktérych uczeri nie ma zadnej autonomii, oraz takie,
w ktérych dysponuje wolnoscia i autonomia. Autorka zaznacza jednak, ze dyskursy
traktujace mate dziecko podmiotowo (konstruktywistyczne) wkraczaja do polskiej
pedagogiki wezesnoszkolnej gléwnie na poziomie retoryki i sa stabo powiazane
z praktyka oraz czgsto — niekompetentnie wdrazane przez inicjatywy o$wiatowe —
stanowig radykalne zaprzeczenie formulowanych dazeri. Zdaniem obserwatorki
najbardziej obecny w polskiej praktyce szkolnej jest dyskurs funkcjonalistyczno-
-behawiorystyczny, w ktérym wychowanie rozumiane jest jako kierowanie i ura-
bianie. Zmiany w uczniu mozliwe s3 jedynie pod wplywem oddziatywania na nie-
go przez nauczyciela i kontrolowania go. W takiej edukacji dziecko traktowane
jest jak puste naczynie, ktére oczekuje na to i podporzadkowuje si¢ temu, czym ma
by¢ wypetnione. Nie ma tu miejsca na aktywnos¢, szczegélnie aktywnosé pytajna
wychowankéw. Zupelnie inaczej sytuacja ucznia rysuje si¢ w dyskursach konstruk-
tywistycznych, w ktérych podstawowa dla rozwoju (zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci) staje si¢ taka sytuacja edukacyjna, u podstawy ktorej lezy problem, a dziecko
zaangazowane jest w jego odczucie przez postawienie, u§wiadomienie sobie py-
tania i rozwigzanie go. ,Nadawanie znaczen rzeczywistosci [...] polega nie tyle na
opanowaniu zewnetrznie zdefiniowanych pojeé, ile nadawaniu im sensu [...]"°.

W tworzeniu ofert edukacyjnych zasadnicze znaczenie maznajomosé tych oséb,
do ktérych sg one skierowane. J. Zwiernik widzi mozliwo$¢, aby dziecko i nauczy-
ciel stawali si¢ partnerami dialogu edukacyjnego. Jeden z partneréw (nauczyciel)
ma (powinien mie¢) kompetencje do tworzenia sytuacji edukacyjnych (rozumia-
nych jako oferty usytuowane w konkretnym kontekscie socjokulturowym —
takie same dla wszystkich uczniéw), a drugi (uczeri) ma kompetencje, by staty
si¢ one okazja edukacyjng (odmienng dla kazdego z wychowankéw) do dokony-
wania rekonstrukeji istniejacych znaczen’'. D. Waloszek pisze, ze dobrze prze-
myslane sytuacje edukacyjne powinny cechowaé: ,mozliwos$¢ wyboru, uspotecz-
niania si¢, ufnos¢, i samodzielno$¢, zaangazowanie, wspétdziatanie, oferowanie,
otwarto$¢ i pelnomocno$é obu podmiotéw edukacyjnych”?. Autorka wskazu-
je jednak kilka obszaréw biedéw nauczycielskich w zakresie tworzenia takich

2 Tamze, s. 46.
30 Tamze, s. 61.

31 1. Zwiernik, Globalny dzieciak jako partner w dialogu nauczycielskim [w:] D. Waloszek (red.),
Przestrzeni i czas dialogu, Centrum Edukacyjne Blizej Przedszkola, Krakéw 2011, s. 29.

32 D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu swiata, WN UP, Krakéw 2009,
s. 28.
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sytuacji. Dostrzega, ze nauczyciele koncentruja si¢ na tresciach dobieranych nie
z powodu zapotrzebowan dziecka, a wedle programu, ktéry wybierany jest bez
znajomosci ucznidéw, sami pedagodzy zas w swojej pracy zniewoleni sg pryma-
tem dydaktyki nad mozliwosciami dzieci. Autorke zastanawia takze, dlaczego
w szkole odmawia si¢ dzieciom prawa do bledow™.

Szczegdlnym atrybutem relacji edukacyjnych, wskaznikiem otwarcia czy za-
mkniecia edukacji lub obecnosci ktérego$ z dyskurséw jest akt komunikacyj-
ny mig¢dzy nauczycielami i uczniami. M. Chomczynska-Rubacha podkresla
specyfike szkolnej komunikacji, ktéra polega na inicjatorskiej roli nauczyciela
i odbiorczej roli ucznia®®. Ponadto liczne badania®® potwierdzaja tzw. prawo
dwéch trzecich, w $wietle ktérego nauczyciel inicjuje rozmowe i méwi wigcej
niz wszystkie dzieci tacznie. Nauczyciele pytaja, uczniowie odpowiadaja.

Uprzywilejowana pozycja nauczyciela wyraza sie nie tylko w prawie do wy-
magania odpowiedzi, ale w prawie decydowania czy to, co powie uczen, jest
prawdziwe. [...] Odkrywa to kolejng wtasciwos¢ zachowari komunikacyjnych
nauczyciela i uczniéw [...] mamy tu do czynienia z asymetrycznym uktadem
relacji i zréznicowanym zakresem uprawnieri obu stron. W takiej sytuacji [...]
rolg ucznia jest podgzanie za nauczycielem i osigganie wyznaczonych przez
niego celéw®.

Jak zauwaza badaczka, zachowania komunikacyjne w klasie szkolnej przebie-

gaja wedtug kilku zasad:

[...] nie rozmawiaj podczas pracy samodzielnej, nie przerywaj wypowiedzi in-
nych oséb, méw petnymi zdaniami, podnies reke, jesli chcesz zadac¢ pytanie,
nie dyskutuj z nauczycielem?.
Oczywiscie zasady te bezwzglednie obowiazuja ucznia, a nauczyciela juz nie.
Wskazane tu cechy $wiadcza o zamknieciu przestrzeni szkolnej dla pytan dzie-
cigcych. D. Klus-Stariska trafnie zauwaza, ze

[...] szkota wydaje sie miejscem, w ktérym ludzie stale méwia do siebie. Jedli
jednak przyjrze¢ sie temu blizej, okazuje sie, ze podejmuja oni jedynie pewien

3 D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci..., dz. cyt., s. 29-30.

3* Por. M. Chomezyniska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig [w:] Z. Kwieciriski, B. Sli-
werski (red.), Pedagogika, cz. 2, WN PWN, Warszawa 2003.

3 Por. A. Janowski, Psychologia spofeczna a zagadnienia wychowania, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Warszawa 1980; S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej. O spolecznym
funkejonowaniu nauczyciela i ucznicw w szkole podstawowej, Wyd. UW, Warszawa 1990;
R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji: studium
empiryczne, Impuls, Krakéw 2002.

36 M. Snieiyr’lski, Sztuka dialogu..., dz. cyt., s. 28.

37 M. Chomeczynska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig, dz. cyt., s. 248.
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rodzaj specyficznej konwersaciji, ktéry niemal nigdzie indziej nie ma zastoso-
38
wania’°.

Badaczka — obserwatorka szkolnej komunikacji — znajduje kilka przyczyn
martwoty ekspresji dziecigcej. Dostrzega wéréd nich powody zalezne od nauczy-
ciela — formy nauczycielskich pytar, ktérych intencja jest uzyskanie konkretnej
odpowiedzi, informacyjno-rzeczowy klimat pogadanek, i okolicznosci rozmowy,
czgsto w pozydji stojacej’®, prawie zawsze kontrolowanej pod wzgledem wybiér-
czo traktowanych cech poprawnosci. W polskiej praktyce pedagogicznej z dwéch
mozliwych podej$¢ do rozwijania méwienia (podejscie redukeyjno-instrumen-
talne i komunikacyjno-osobotwdrcze) wybierane jest to, ktére sprowadza ko-
munikacje¢ do roli narzedzia przekazu i egzekwowania wiadomosci szkolnych®.
W takim $rodowisku raczej nie rysuja si¢ szanse na swobodny przepltyw informa-
¢ji, dialog i dyskusj¢ ani na wyrazanie nieskrgpowanej ciekawosci i zadziwienia
swiatem. Nie ma takze mozliwosci budowania sensu takich doswiadczei.

Jeszcze innym pojeciem, ktére wydaje si¢ dobrym tlem dla rozwazan o poten-
cjale szkoly w tworzeniu przestrzeni dla pytan uczniowskich, jest klimat szkolny,
ktérego budowanie jest bardzo istotne, bo — jak si¢ podkresla — wiaze si¢ on
bezposrednio z funkcjonowaniem uczestnikéw procesu nauczania oraz z dydak-
tyczno-wychowawczymi rezultatami pracy placéwki. Klimat definiuje si¢ jako

[...] zbidr subiektywnie spostrzeganych przez wychowankdéw i wychowaw-
cdw charakterystycznych cech, sytuacji i zdarzen, bedacych wzglednie trwaty-
mi skutkami jego funkcjonowania w ramach przyjetego systemu organizacyj-
nego i pedagogicznego, ksztattujgcy motywacje i zachowania jednostek i grup
spotecznych tych instytucji*'.

Badania nad zjawiskami i procesami zachodzacymi w obrebie klimatu szkol-
nego s3 niepokojace i wskazuja na wrecz patologiczne cechy®. Wsréd czynnikéw
zaktécajacych lub nawet niweczacych podmiotowe, budujace, wspierajace rozwoj
stosunki miedzy nauczycielami i uczniami wymienia sie:

— dyrektywno$¢ nauczania — przy powszechnie dominujacym encyklopedyz-

mie, dominujacych metodach podajacych i testowych sprawdzianach wiedzy;

38 D. Klus-Stariska, M. Nowicka (red.), Sensy i bezsensy edukacfi wezesnoszkolnej, WSIP,
Warszawa 2005, s. 77.

39 Tamsze, s. 79.
%0 Por. tamze.
' Cyt. za: M. Nowicka, O klimacie szkolnym..., dz. cyt., s. 185.

* Por. M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, Impuls,
Krakéw 2001; D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. UWM, Olsztyn
2000.
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— niesymetrycznos$¢ relacji uczen — nauczyciel — gdy nauczyciel jest posiada-
czem wiedzy i praw, a uczen jest tylko odbiorca wiedzy i zostaje obarczony
wytacznie obowigzkami;

— rygor i dyscypline — jako stale niezbedne atrybuty skutecznego wychowania;

— bezwzgledna rywalizacje i kontrole — jako podstawy funkcjonowania syste-
mu edukacji w Polsce;

— wysoki wskaznik frustracji wéréd nauczycieli®.

Klimat szkolny rozpatruje si¢ z réznych punktéw widzenia, jeden z nich jest
szczegodlnie istotny w badaniu przestrzeni dla pytan dziecigcych. D. Klus-Stariska
przez pojecie klimatu jezykowego lekeji rozumie dominujace sposoby uzytkowa-
nia jezyka w codziennych kontaktach w klasie szkolnej, ktére wynikaja z aspek-
tu lingwistycznego jezyka oraz z aspektu relacji spotecznych i aspektu pragma-
tycznego*. Szanse na zaistnienie przestrzeni dla pytan dzieciecych daje klimat
stuzacy konstruowaniu wiedzy. Cechuja go m.in. odformalizowanie kontaktéw
mi¢dzy podmiotami edukacji i zwigkszenie liczby komunikatéw nieformalnych,
uelastycznienie regut komunikacji. Autorka podkresla wage zgody na osobisty je-
zyk ucznia, na tworzenie przez niego wtasnego stylu wypowiedzi i ksztattowanie
akceptacji jezyka potocznego®.

O filozofii dla dzieci jako narzedziu
(potencjale) nauczyciela

Filozofia zaczyna si¢ od zdziwienia. To zdanie bardzo czgsto powta-
rzane jest w lekturach filozoficznych. Przez sam fakt, ze zauwazamy u dzieci
szczegblng zdolnos¢ do zdziwienia swiatem i do zadawania pytan, a potem ob-
serwujemy je w wysitku poszukiwania odpowiedzi, mozemy powiedzied, ze nasi
wychowankowie sg myslicielami, sg filozofami. Wielu filozoféw wyrazalo ten
poglad, wéréd nich Sokrates, I. Kant, K. Jaspers.

Dlaczego wigc w szkole nie pielegnuje si¢ tych aktywnosci dzieci, ktére
$wiadczg o ich potencjale w dostrzeganiu problematycznosci $wiata i mozliwosci
nadawania przez nie sensu wlasnym doswiadczeniom?

Jedna z niezwyklych i wartych upowszechniania koncepcji edukacyjnych —
zwickszajacych potencjat szkoly i nauczyciela, dajacych gigantyczna przestrzen
dla pytari dziecigcych — jest Filozofia dla dzieci wedtug M. Lipmana® — profe-
sora z Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) przy

B Za: M. Nowicka, O Alimacie szkolnym..., dz. cyt., s. 190-191.
4 D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy..., dz. cyt., s. 139.
* Tamze, s. 360-376.

46 M. Lipman — ur. 24 sierpnia 1922 roku w Vineland, New Jersey, zmart 26 grudnia 2010
roku w West Orange, New Jersey.
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Montclair State University (New Jersey), amerykanskiego filozofa i pedagoga,
ktéry swoj pomyst wywiédt gléwnie z niezgody na nudg, jakiej doswiadczaty
jego dzieci i tysiace innych w szkotach. U podstaw jego pogladéw lezat auten-
tyczny szacunek dla dziecigcego potencjatu poznawczego, szacunek dla ich nie-
zaktamanej ciekawosci i dociekliwosci w badaniu zagadek $wiata. Kilkadziesiat
lat temu, kiedy powstawal program, bylo to nowatorskie podejscie w stosunku
do potocznie obowigzujacej negacji filozoficznych mozliwosci dzieci. Filozofig
i dziecinistwo traktowano jako

[...] odlegte od siebie kontynenty intelektualne. Filozofia - postrzegana naj-
czesciej jako elitarna dziedzina wiedzy, do uprawiania ktdrej potrzebne s3
wyjatkowe predyspozycje umystowe — jawi sie jako przestrzeri zamknieta dla
intelektualnie jeszcze niegotowych dzieci (a i nie dla wszystkich dorostych jest
otwarta)?.

Na szczgscie obecnie ,filozofia dla dzieci”, ,dzieci filozofujace”, ,filozofo-
wanie z dzie¢mi” to pojecia coraz lepiej funkcjonujace takze w polskiej teorii,
a nawet praktyce pedagogicznej, m.in. dzigki dziatalnosci powstatego w 2002
roku Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej Phronesis*, ktére propaguje idee
tego warto$ciowego projektu oraz wielu thumaczonych i rodzimych naukowych
i popularyzujacych to zagadnienie publikacji®®. Dziatalnos¢ stowarzyszenia
koncentruje si¢ wokét kilku waznych celéw, takich jak:

— dziatanie na rzecz edukacji filozoficznej wsréd swoich cztonkéw oraz in-

nych oséb zainteresowanych filozofia,

— dazenie do wprowadzania praktyki filozoficznej na réznych etapach ksztat-

cenia,

— tworzenie plaszczyzny do wymiany doswiadczen w zakresie edukacji filozo-

ficznej,

— podejmowanie dziatari popularyzujacych ideg filozoficznych dociekan®.

Do pracy pedagogicznej z wykorzystaniem zatozen i elementéw metodycz-
nych tej koncepcji przygotowuje si¢ coraz wigksza liczba nauczycieli. Coraz wigcej
z nich zdobywa przekonanie o potrzebie kreowania takiej edukacji, w ktérej dzieci
maja glos. Metodyka zaje¢ opiera si¢ na aktywnosci dzieci.

Dziecigee zdziwienie §wiatem jest punktem wyjScia omawianego programu

Filozofia dla dziec.

7 M. Szczepska-Pustkowska, Tropami dziecigeych pytan filozoficznych [w:] D. Klus-Stariska,
(red.), Swiaty dziecigcych znaczen, dz. cyt., s. 210.

8 Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej Phronesis zatozono w czerwcu 2002 roku.

* H.L. Freese, Nasze dzieci sq [filozofami. Jak rozmawiac z dziecmi o powaznych sprawach,
ttum. U. Poprawska, WAM, Warszawa 2008; M. Szczepska-Pustkowska, Dziecigce filozo-
Sfowanie..., dz. cyt.; R. Pitat, Filozofia w szkole, ,Edukacja i Dialog” 1993, nr 8 oraz inne.

>0 http://republika.pl/phronesis, dostep: 15.04.2013.
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Filozofie pojmowac nalezy jako naturalna ludzka potrzebe i bezposrednig
madros¢, do ktdrej dzieci, jako istoty nie w petni uksztattowane, miatyby fa-
twiejszy dostep. Aby ten dostep byt realny, nalezy im stworzy¢ odpowiednie
warunki w toku procesu wychowawczego®".

Autorzy programu nie watpia, ze dzieci rzeczywiscie potrafig filozofowac.
Sa autentyczne i twércze. Profesor filozofii w University of Massachusetts,
G.B. Matthews, zauwaza, ze

[...] wprawdzie brakuje im znajomosci réznych informacji albo jezykowej biegto-
sci, lecz sita wyobrazni, ciekawos¢, wielka wrazliwos¢ na sprzecznosci, niedo-
rzecznosci oraz usilne pragnienie odkrywania sensu dajg dzieciom szczegding
przewage w uprawianiu filozofii. Ten, kto nigdy nie uprawiat filozofii z dziec-
kiem, przeoczyt jeden z najpiekniejszych daréw, jakie moze ofiarowa¢ zycie®?.

Wspétczesne podejscie do edukacji, szczegélnie edukacji matego dziecka,
wskazuje na konieczno$¢ nawiazywania do jego doswiadczen zyciowych, a ucze-
nie si¢ traktuje jako proces aktywnego budowania przez ucznia wiasnej wiedzy.
Proces ten opiera si¢ na twérczym stawianiu pytan, dialogu, dazeniu do rozumie-
nia. Dlatego autorzy Filozofii dla dzieci maja m.in. takie poglady:

1.

Nie mozna bezposrednio przekaza¢ drugiej osobie wlasnej wiedzy, mozna
tylko stwarzaé sprzyjajace warunki, w ktérych dzieci samodzielnie si¢ ucza,
prébujac rézne rzeczy zrozumie¢ lub przemyslec.

. Fundamentalng potrzeba ucznia jest nauczyc¢ sie, jak mysle¢. Skupianie sie

na istotnych tresciach jest wazne, lecz powinno si¢ odbywaé przez roz-
wazanie aktualnych, zwigzanych z Zyciem kwestii, co pobudza myslenie
ucznia, ulatwia mu rozumienie, analize i oceng tych tresci.

. Uczniowie niezadajacy zadnych pytari nie uczg si¢. Watpliwosci i pytania

poglebiajg rozumienie.

. Dzieci potrzebuja wielu sposobnosci do wyrazania swych pogladéw na fo-

rum klasy, potrzebuja sprzyjajacego otoczenia, w ktérym moga przedysku-
towac owe poglady, uwalniajac si¢ od obecnych w ich umystach btednych
wyobrazen.

. Najlepiej uczymy sie, uczac innych lub wyjasniajac innym to, co wiemy.

Dlatego nalezy stwarza¢ uczniom sposobnos$é¢ formutowania na rézne spo-
soby tego, co rozumieja, i odpowiadania na pytania ze strony innych ucza-
cych sie.

>1 E. Martens, Orientowac sig w mysleniu. Pierwsze kroki w filozofowaniu z dziecmi [w:]
B. Elwich, A. Lagocka (red.), Filozofia dla dzieci. Wybdr artykutow, tham. K. Bobiriski i in.,
CODN, Warszawa 1996, s. 34.

52 G.B. Matthews, Z dziecmi zastanawiac si¢ nad swiatem [w:] B. Elwich, A. Eagocka (red.),
Filozofia dla dzieci..., dz. cyt., s. 98.
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6. Uczniowie musza uczy¢ si¢ samodzielnie odrézniaé, co wiedza, a czego
nie wiedzg. Aby si¢ uczy¢, trzeba koniecznie uswiadomi¢ sobie whasng
niewiedze.

7. Sprawdzianem wiedzy ucznia jest jego zdolno$¢ wyjasniania wiasnymi sto-
wami znaczenia i wagi zawartej w definicjach i wzorach wiedzy, popartego
przyktadami®.

Do najwazniejszych celéw tego programu nalezy doskonalenie umiejetno-
éci samodzielnego mysélenia za pomoca filozoficznego dialogu. Jego uczestnicy
rozwijaja okreslone umieje¢tnosci i ucza si¢ werbalizowaé problemy oraz nada-
wa¢ im forme pytan, zauwaza¢ sprzecznosci i wieloznacznosci, argumentowad,
wyciaga¢ wnioski, uzasadnia¢ swe przekonania i domagaé si¢ uzasadnienn od
innych, konfrontowaé rézne style myslenia itp.>* Podtrzymywanie naturalnej
ciekawosci poznawczej dziecka, opartej na potrzebie rozumienia $wiata, to dru-
gi podstawowy cel. M. Lipman twierdzil, ze dzieci nie tylko zadaja dociekliwe
pytania, ale takze poszukuja na nie odpowiedzi, sa dociekliwe. Umiejetnie rea-
lizowany program sprzyja nie tylko rozwojowi intelektualnemu wychowankéw,
lecz takze ich rozwojowi osobowemu i spolecznemu. Dzieci ucza si¢ nie tylko
moéwid, ale i stuchac tego, co maja do powiedzenia inne osoby, a takze rozumie¢
ich mysli®°.

Na takich zajeciach wytwarza si¢ szczegdlna relacja wzajemnego zaufania
migdzy nauczycielem a uczniami, za§ warto$cig lekeji filozofowania jest sam fakt
uczestniczenia w rozmowie, we wspélnocie dociekliwych.

W filozofii pytanie jest szczegélnym obiektem. Zdaniem I. Kanta pytanie —
nawet gdy nie jest wyartykutowane — poprzedza wszelkg inng forme wypowiedzi*®.

M. Lipman dostrzegal i podkreslal, ze dziecigce filozofowanie bierze swdj
poczatek ze zdziwienia §wiatem zastanym, dostrzeganym i takim nieznanym,
dziwnym, tajemniczym. Dzieci pytaja o to, co jest im fizycznie i psychicznie
dostepne, ale réwniez o to, co wykracza poza to doswiadczenie. W literaturze
znajdziemy wiele przyktadéw takich pytan. Przyklady te najczgsciej pochodza
zjakichs codziennych, naturalnych, spontanicznych spotkari dziecka i dorostego —
podczas kapieli, w drodze do szkoty, przy obiedzie. Badacze pytan dziecigcych
tworzg réwniez specjalnie sytuacje badawcze oraz dokonujg analizy i opisu pytan.
Bardzo ciekawe jest opracowanie przez M. Szczepska-Pustkowska mapy dziecig-
cych pytan filozoficznych, ukazujacej jak bogaty i ztozony jest §wiat, ktérego mali
ludzie doswiadczaja. W konkluzji autorka stwierdza, ze wlasnie ta

3 RW. Paul, Dwie przeciwstawne teorie wiedzy, uczenia sig i wyksztatcenia: dydaktyczna i kry-
tyczna [w:] B. Elwich, A. Lagocka (red.), Filozofia dla dzieci..., dz. cyt.

>* B. Elwich, A. Lagodzka, R. Pitat, Filozofia dla dzieci. Informacja o programie, CODN,
Warszawa 1996, s. 4.

5 Por. tamze.

%6 Za: M. Szczepska-Pustkowska, Tropami dziecigcych..., dz. cyt., s. 206.



122

Poznad - Zrozumied - Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela...

[...] dziecieca sktonnos¢ do dziwienia sie $wiatu i zapytywania o niego jest bo-
gactwem naturalnym, ktére powinno by¢ nie tylko dostrzezone i docenione,
lecz nade wszystko pielegnowane i rozwijane. Z tej perspektywy, analizy py-
tari/wypowiedzi konstruowanych przez dzieci [...] s3 doskonatym punktem
wyjscia do rozwazan nad koncepcjg uczenia sie i wiedzy, nad szkotg/klasa
jako wspdlnota doswiadczajaca i dociekajaca, nad kompetencjami nauczy-
cieli (jako wspétfilozofujacych partneréw dziecka obecnych w przestrzeni tej
wspdéinoty)>”.

Praca z filozofujacymi dzie¢mi — uczniami wezesnej edukacji, osobiste prze-
zycia i refleksja pedagogiczna pozwalaja nam potwierdzi¢ poglad, ze na

[...] otaczajacy je Swiat i zyjacych w nim ludzi dziecko potrafi spogladac spon-
tanicznie, swiezo, bezstronnie i bez skrepowania regutami, przyzwyczaje-
niami i stereotypami, szacunkiem czy tradycja, zagtuszajagcymi kreatywne
myslenie®.

Oto przyktady pytan, jakie na zaj¢ciach zadawaty i wybraty do dyskusji dzieci.
Wszystkie te pytania wpisuja si¢ w klasyfikacje stworzong przez M. Szczepska-
-Puskowska. Wyréznia ona dzieciece pytania filozoficzne dajace si¢ zakwalifi-
kowaé¢ do grupy pytan z dziedziny filozofii teoretycznej, a wérdéd nich pytania
o Boga, Absolut, religie i wiare, o wszech$wiat:

— Czy jest ktos, kto wszystko wie? Czy Bog moze czegos nie wiedzie¢?
- Jak to mozliwe, ze Bég wszystko widzi, jak nie wiadomo, czy on w ogdle jest?
— Dlaczego Indianie majg innego Boga, takiego szamana?

Druga grupa dziecigcych pytan filozoficznych to te dajace si¢ zakwalifikowad
do pytan z dziedziny filozofii praktycznej, ktéra to grupa rozgalezia si¢ na dzie-
sigtki kategorii i podkategorii:

— Czy wszystko musi sie nazywa¢?

— Dlaczego dobrze jest mie¢ wolne dni?

- Czy mozna nie myslec¢?

- Skad moge wiedzie¢, ze cos jest prawdziwe, a cos jest podrobione?

- Czego jest wiecej: przesztosci czy przysztosci?

- Czy czas ptynie w prawo czy w lewo?

- Skad wiadomo, ze czas jest?

- Skad wiadomo, ze jest piata, jak na drugim zegarku jest pie¢ po piatej?

- Co by sie stato, gdyby sie okazato, ze czas w ogdle nie istnieje, tylko go ktos
wymyslit, a wszyscy mu uwierzyli?

- Co by byto, gdyby kula ziemska krecita sie w inng strone?

7 M. Szczepska-Pustkowska, Tropami dziecigeych..., dz. cyt., s. 228.

8 Tamze.
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Gdy na zajeciach dzieci sformutuja pytania i wybiorg to najbardziej je intry-
gujace, mogg oddac si¢ dyskusji i sprébowaé podzieli¢ si¢ z innymi swoimi po-
gladami. Dla niektérych to, co powiedza inni, moze si¢ okazaé ciekawe, mogg si¢
z tym zgodzi¢ lub nie. W czasie dyskusji moga zadawa¢ inne pytania. Wartoscia
takiej rozmowy jest to, ze toczy si¢ ona wsréd oséb podobnie doswiadczajacych
problemu i podobnie nim zainteresowanych.

— Dlaczego trzeba by¢ kolezeriskim?

- Jamysle, ze kolezeriskos¢ wzieta sie od Boga, bo on jest najlepszy.

- Ja sie zgadzam, ale moze tez z Raju od Adama i Ewy. Bo ludzie majg rozum.
To w rozumie jest kolezeriskos¢.

- Nie zgadzam sie, bo kolezeriskos¢ jest w sercu. Ja sercem czuje, ze trzeba
by¢ kolezeriskim.

- Dla wszystkich trzeba by¢ kolezeriskim. Jak ktos jest niezbyt fadny, to tez
mu trzeba wszystko pozyczad i trzeba go lubic. Bo on chce miec przyjacidt,
jak wszyscy.

- Niektdrzy robig kolezeriskie rzeczy na pokaz, bo chcg dostac¢ dobra ocene.

- Jatez tak mysle, bo s3 takie dzieci, co przy pani pokazujg, ze s3 kolezeriskie,
a jak pani nie widzi, to nie robig dobrze.

- I nawet jak pani mysli, ze one s3 kolezeriskie, to one tak naprawde nie s3.

- Bo jesli ktos jest kolezeriski, to jest i to nie jest wazne, czy ktos to widzi, czy
nie widzi.

- O kolezenstwo trzeba dbac i zdobywad. Kolezeristwo nie chodzi tak sobie
po ulicy. Jak ty nie jestes kolezenski dla innych, to oni tez nie musza by¢ ko-
lezeriscy.

- Gdyby wszyscy ludzie byli tak samo kolezeriscy, to nic by sie nie réznili. Skad
bysmy wiedzieli, kto jest lepszy?

- Zgadzam sie, ale jak ktos by liczyt na jakies korzysci, to juz by byto wiadomo,
ze nie jest prawdziwym kolega. [...]

— Dobrze jest mie¢ prawdziwego kolege. Bez kolezeristwa jest sie samotnym.

- Ludzie starzy sg samotni, bo nie maja kolegdéw, bo niektdrzy juz umarli. Albo
sami nie moga do nich chodzi¢. | tamci ich nie pamietaja.

- Ja tak samo mysle jak Maciek, ze o kolezeristwo trzeba dbad. Bez kolezen-
stwa jest po prostu smutno. Ja bym chciata, zeby wszyscy wiedzieli, ze je-
stem kolezeriska™.

Na tych zajeciach dziecko ma szanse staé si¢ autentycznym twérca, mieé ja-
ka$ koncepcje, ktérej nikt przed nim nie mial. Tak jak Jas (drugoklasista), ktéry
pewnego dnia zapytat:

Dlaczego jest nicos¢, a nie ma cosd¢i? Ja prosze pani sprawdzitem we
wszystkich stownikach. Nie ma takiego stowa. To dziwne, bo jest nicos¢.

> Fragment dyskusji drugoklasistéw, ktérzy podjeli trud zdefiniowania postawy kolezeri-
stwa. Ostatecznie odkryli, ze kolezeristwa trzeba si¢ nauczyc.



1 24 Poznad - Zrozumied - Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela...

A cosci nie ma. Przeciez na swiecie jest mndstwo rzeczy. Rzecz to cos, czyli
jest duzo cosidw, to powinna by¢ cos¢. Bo nic to znaczy, ze nic nie ma, wiec
dlaczego jest nicos¢?

Jas jeszcze dlugo nie porzucilt swojego zainteresowania nicoécig i stworzyt
swoistg teori¢ uzupetniajacych si¢ $wiatéw nicosci i cosci. Rozmowa z uczniem
odbyta si¢ niemal w drzwiach sali, zanim inni zdazyli zaja¢ miejsca, wypieki na
jego twarzy $wiadczyly o przezywanej euforii z powodu swoich odkry¢ i ustalen.

Innym razem inspiracji do wspanialej rozmowy dostarczyto nam lustro,
a wiasciwie odbicie dziecka w lustrze. Wspdlnie zastanawialismy si¢ (dzieci
z klasy I) nad bardzo frapujacym problemem: ,,Czy odbicie w lustrze jest zywe?”.
W rozmowie pojawity si¢ watki godne filozoféw:

- Co to znaczy zycie?

- Czy odbicie cos wie?

- Czy odbicie tez ma w srodku wszystko to, co ma to dziecko?

— Czy w lustrze (tam w srodku, gdzie jest to odbicie), stychad to co u nas (w klasie)?
- Czy jesli ja mam brata, to moje odbicie tez ma w swoim swiecie brata?

W tej dyskusji dominowaty dwa przeciwstawne sady. Czeé¢ dzieci (przewaz-
nie dziewczynki) byta pewna, ze odbicie jest zywe, i znajdowala nast¢pujace ar-

gumenty:

Jedli ja (ja zywa) pije, to odbicie tez pije, to ono tez jest zywe. Jedli ja sie
ruszam, to odbicie tez sie rusza jak ja - to znaczy, ze jest zywe. Ja oddycham
i ono tez oddycha. Potrzebuje powietrza — to znaczy, ze jest zywe.

Pozostate dzieci (dominowali chtopcy) wyrazata przekonanie, ze odbicie nie

jest zywe. Ich argumenty:

Nawet jesli wida¢, ze odbicie je i pije, to nie wiadomo, czy trawi to, co zje, bo
nawet nie wiadomo, czy ma czym trawic. Jesli nie ma niczego w srodku, to jest
niezywe. Nie wiadomo, czy ono je i oddycha, bo potrzebuje, czy tylko to od-
dychanie sie odbija w lustrze. To odbicie sie rusza jak ty chcesz, a nie jak ono
chce. Ono jest niezywe, bo nie moze robic tego, co chce®.

Naturalna dziecigca ciekawos¢ poznawcza, pytajnos¢ wyrazajaca gtéd rozu-
mienia to wyposazenie, ktére cztowiek dostaje w chwili, gdy wyrusza w swoja
wedréwke przez swiat.

Nie mozna zy¢ bez rozumienia. Nie mozna go dzieciom ofiarowa¢. Rozu-
mienie trzeba zdobywacd. [...] Musimy uczy¢ sie, w jaki sposdb stwarzad sprzy-
jajace warunki [...] w jaki sposéb dostarcza¢ wskazéwek prowadzacych ku
rozumieniu i samodzielnemu poszukiwaniu znaczenia rzeczy. [...] Nauczanie

€0 Fragment zajec filozoficznych z pierwszoklasistami.
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powinno umozliwi¢ dzieciom samodzielne przyswajanie znaczen. [...] Musimy
uczy¢ je mysle¢, a zwtaszcza mysle¢ samodzielnie®'.

Przekonanie, ze myslenie jest procesem tak naturalnym, jak oddychanie i tra-
wienie — i ze z tego powodu myslimy tak, jak to mozna robi¢ najlepiej, jest btedne.

Myslenie jest wprawdzie procesem naturalnym, ale mozna je réwniez
z catg pewnoscig uznac za pewng umiejetnos¢, ktdra zdolni jestesmy dosko-
nali¢. Istniejg mniej i bardziej efektywne sposoby myslenia. [...] Wycigganie
niewtasciwego wniosku, btedne definiowanie i klasyfikowanie, bezkrytyczne
przyjmowanie faktéw, wszystko to s3 przypadki myslenia, jakkolwiek mamy

tu do czynienia z myéleniem nieumiejetnym, niepoprawnym®?.
Szkota otwarta na dziecigce filozofowanie stanie si¢ miejscem, w ktérym do-

skonali si¢ myslenie, ktérego poczatkiem jest pytanie.
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Aleksandra Maj

Dokumentowanie procesu
edukacyjnego jako fundament
pracy nauczyciela wczesnej
edukacji — z doswiadczen
nauczycieli przedszkoli

w Reggio Emilia we Wtoszech

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze w $§wiadomosci polskich
nauczycieli stowo ,dokumentacja” ma negatywne konotacje. W polskiej prak-
tyce edukacyjnej dokumentowanie ma gléwnie charakter retrospektywny — stu-
zy podsumowaniu, weryfikacji, kontroli, nierzadko jest podstawa oceny jakosci
pracy dziecka i nauczyciela. Dokumentacja przyjmuje posta¢ scenariuszy zajec,
raportéw, sprawozdan, a sam proces dokumentowania rozpatrywany jest gtéwnie
przez pryzmat ministerialnych rozporzadzen czy kuratoryjnych zalecen i inter-
pretacji. Oderwany od codziennych probleméw i zmagari staje si¢ duzym obcia-
zeniem dla nauczyciela, a naktad pracy i czasu przeznaczony na dokumentowanie
nie przynosi oczekiwanych korzysci i nie przektada si¢ na jako$¢ dziatari pode;j-
mowanych przez nauczycieli.

Alternatywsa dla koncepcji dokumentacji, ktérej celem jest kolekcjonowa-
nie dokumentéw do archiwum, jest koncepcja dokumentowania wypracowana
przez nauczycieli wezesnej edukacji w Reggio Emilia we Wioszech'. Ukazuje
ona nowy wymiar procesu dokumentowania, ktérego celem jest nie tylko pod-
sumowanie podejmowanych przez dziecko oraz nauczyciela dziatan, lecz takze —
przede wszystkim — rekonstrukcja nauczycielskich teorii i tworzenia nowych

T Koncepcja edukacji przedszkolnej w Reggio Emilia we Wtoszech jest wcigz mato znana
w Polsce, szerzej zob.: M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu
innych rozwigzan, Wyd. UW, Warszawa 2011; A, Maj, Koncepcja edukacji przedszkolnej
w Reggio Emilia we Whoszech [w:] Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna
XXI wieku, Impuls, Poznan — Krakéw 2010.
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kontekstéw edukacyjnych. Dokumentacja przedstawiona w postaci nauczyciel-
skich narracji, zdje¢, filméw czy fragmentéw dziecigcych wypowiedzi w sposéb
czytelny przedstawia natur¢ procesu uczenia si¢ oraz ilustruje niezwykle moz-
liwosci i ogromny potencjat dzieci. To m.in. dzigki tak rozumianej dokumen-
tacji doswiadczenie edukacyjne Reggio Emilia stato si¢ znane na calym s$wiecie
i obecnie jest uznawane za jedno z najlepszych rozwigzan edukacyjnych w za-
kresie wezesnej edukacji. Przyczynita sie do tego réwniez wystawa Sto jezykiw
dziecka, ktéra przedstawiala projekty realizowane z dzie¢mi w przedszkolach
w Reggio Emilia. Jak mawial L. Malaguzzi, inicjator i lider wloskiego projektu
edukacyjnego, wystawy odzwierciedlaja doswiadczenie, w ktérym sg zakorzenio-
ne i z ktérego wyrosty, jednoczesnie ukazuja takze to, co rzeczywiste, poprzez
to, co mozliwe i pozadane?. Na przestrzeni 30 lat (1981-2011) ta niezwykta wy-
stawa przyciagneta na kilku kontynentach kilkaset tysigcy zwiedzajacych, ktérzy
dzigki barwnym opisom i ilustracjom mogli poznaé i zrozumie¢ istote procesu
uczenia si¢ dzieci i nauczycieli w przedszkolach Reggio Emilia. Wystawa stata
si¢ niejako forum do dyskusji, inspiracja, publiczng przestrzenig na promowanie
nowej wizji dziecka i dziecinistwa, nowej koncepcji wiedzy i edukacji.

Od samego poczatku wystawa byta niezwykle nowatorska inicjatywa.
Przedstawiona w postaci narracji tego, co mozliwe, uczynita widocznym dla
innych proces i zyciowe sytuacje, ktére niewiele majg wspdlnego ze standar-
dowym modelem edukacyjnym, z géry ukonstytuowang placéwka, teore-
tycznymi pewnikami czy uogdlniong praktyka. Przedstawione doswiadczenie
opiera sie na nieustannych badaniach i dziataniach, ktére mozliwe s3 dzieki za-
angazowaniu wielu inteligencji, gtoséw i rgk. W centrum znajduje sie dziecko,
ktdre postrzegane jest jako kompetentne w konstruowaniu wiedzy oraz jako

nieustannie poszukujace znaczeri.

Obraz dziecka wytaniajacy sie
z dokumentacji Reggio Emilia

Punktem wyjscia dla zrozumienia koncepcji dokumentowania w pla-
céwkach Reggio Emilia jest nauczycielska interpretacja dziecka i dziecinstwa.
To, jak nauczyciele mysla o dziecku, jakie sa ich przekonania i wartosci, determi-
nuje podejmowane przez nich dziatania. U podstaw koncepcji wezesnej edukacji
w Reggio Emilia lezy oparty na zalozeniach spolecznego konstruktywizmu obraz
dziecka silnego, kompetentnego, petnego potencjatu. L. Malaguzzi apelowat, ze:

2 http://www.reggiochildren.it/activities/mostre/?lang=en, dostep: 23.03.2013.

3 http://www.reggiochildren.it/mostra/i-cento-linguaggi-dei-bambini-2/?lang=en, dostep:
23.03.2013. Thumaczenia wszystkich fragmentéw obcojezycznych publikacji na jezyk polski
dokonata A. Maj.
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Konieczne jest, abysmy uwierzyli, Ze dziecko jest bardzo inteligentne, silne
i piekne oraz ze posiada bardzo ambitne pragnienia i prosby. To jest obraz
dziecka, ktérego musimy sie trzymad. Ci, ktérzy postrzegaja dziecko jako kru-
che, niekompletne, stabe, zbudowane ze szkta, z takiego przekonania czerpia
cos tylko dla siebie. My nie chcemy takiego obrazu dziecka. Zamiast zapew-
nia¢ dzieciom ciagta ochrone, musimy rozpoznawac ich prawa i potencjat®.

Wedlug nauczycieli w Reggio Emilia kompetencje dziecka od samego po-
czatku przejawiaja si¢ w interakcjach z innymi, w tworzeniu wilasnych teorii,
w interpretowaniu rzeczywistosci i nadawaniu réznych znaczen temu, czego do-
swiadcza. W filozofii Reggio Emilia dziecko postrzegane jest wiec jako badacz
i odkrywca (protagonista), wspétpracownik oraz kompetentny uczestnik procesu
komunikagji®.

1. Dziecko jako badacz jest w petni zdolne i kompetentne, aby konstruowac
wlasna mape znaczen. Jest aktywne i krytyczne, gotowe na wyzwania. Jako
protagonista inicjuje 1 wplywa na zmiany w systemie, w ktérym funkcjo-
nuje, obejmujacym rodzine, szkole, spoteczenstwo. Ma w sobie potencjat,
otwarto$¢ i pragnienie rozwoju; jest twércg kultury, wartosci, praw®.

2. Dziecko jako wspétpracownik jest partnerem réwiesnikéw i dorostych
w grupowym procesie uczenia si¢. Ze wzgledu na to, ze edukacja nie moze
si¢ skupi¢ na dziecku w izolacji i w oderwaniu od rzeczywistosci, w ktorej
tunkcjonuje, proces uczenia si¢ w placéwkach Reggio interpretowany jest
jako konstruowanie wiedzy przez jednostke w wyniku interakeji z innymi’.

L. Malaguzzi, opisujac koncepcje Reggio oparta na relacji, wyjasniat:

W naszej wizji dzieci nie sg uznawane za wyizolowane i egocentryczne; nie
postrzegamy ich tak, jakby zajmowaty sie wytacznie jakimis przedmiotami, nie
ktadziemy nacisku tylko na aspekty kognitywne, nie pomniejszamy znaczenia
uczud lub tego, co nielogiczne, i nie traktujemy w sposéb ambiwalentny roli
sfery afektywnej. Przeciwnie - w naszym wyobrazeniu dziecko jako bogate
w potencjat, silne, mocne, kompetentne i, przede wszystkim, powiazane z do-
rostymi i innymi dzie¢mi®.

4 L. Malaguzzi, Your Image of the Child: Where Teaching Begins, ,,Child Care Information
Exchange” 1994, 96, http://www.reggioalliance.org/downloads/malaguzzi:ccie:1994.
pdf, dostep: 23.03.2013.

L. Cadwell, Bringing Learning to Life, Teachers College Press, New York 2003, s. 4.

6 C.Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia. Listening, Researching and Learning, Routledge,
London 2006, s. 83.

C. Rinaldi definiuje proces uczenia si¢ jako proces asymilacji i akomodacji zachodzacy
w wyniku grupowego dziatania.

v

G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wezesnej edukacyi
i opieki. Jezyki oceny, thum. K. Gawlicz, Wyd. DSW, Wroctaw 2013, s. 103. Zob. tez:
L. Malaguzzi, For an Education Based on Relationship, ,Young Children” 1994, 5, s. 10.
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3. Dziecko jako uczestnik procesu komunikacji jest w stanie tworzy¢ metafo-
ry i twércze paradoksy. W trakcie uczenia si¢ tworzy swoje wasne symbole
i kody po to, aby odczytywac te juz zastane®. To podejscie podkresla rozwé;
dziecka przez koncentracje na symbolicznych reprezentacjach, tj. stowach,
ruchach, rysunkach, dramie, muzyce i jednoczesnie pozwala mu na osiag-
niecie zaskakujacego poziomu komunikacji. Dziecko jest w stanie postugi-
wac si¢ réznorodnymi §rodkami w celu wyrazania swoich idei, pomystéw,
w celu komunikowania tego, co wie, co odkrylo. Stosuje wiele naturalnych
dla siebie jezykéw, dzigki czemu jego mysli staja sie dla innych widoczne
i czytelne. ,,Dziecko jest biologicznie predysponowane do komunikowania
sie”® — pisze C. Rinaldi, podkreslajac, ze dzieci od urodzenia gotowe sg
nawigzywac relacje z innymi'". Zwraca réwniez uwagg, ze nie ma potrzeby
yuspoteczniania” dziecka, jest ono bowiem od urodzenia istota spoleczna,
ma wrodzong umiejetno$é¢ komunikowania sig™2.

Przedstawiony powyzej obraz dziecka wylania si¢ takze z bogatej i barwne;j
dokumentacji projektéw realizowanych w Reggio Emilia™. Z perspektywy do-
$wiadczeni Reggio dokumentacja nie skupia si¢ jednak na pojedynczym wycho-
wanku, ale na dziecigcej aktywnosci w ogéle. Doswiadczenia poszczegélnych
dzieci stajg si¢ inspiracja i punktem wyjscia do dyskusji i refleksji na temat mysle-
nia czy strategii, jakich uczniowie uzywaja w procesie uczenia sie.

Istota procesu dokumentowania

Dokumentowanie to proces obserwowania, gromadzenia oraz wspdlne-
go interpretowania za pomocg réznorodnych mediéw doswiadczen zwiazanych
z procesem uczenia si¢. Jego nadrzednym celem jest poglebienie rozumienia pro-
cesu uczenia si¢ i uczynienie dziatan podejmowanych w przedszkolu widocznymi
oraz czytelnymi dla innych™. Praktyka dokumentowania interpretowana z per-

9 C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 66.

10 C. Rinaldi, Documentation and Assessment: What Is the Relationship? [w:] C. Giudidi,
M. Krechevsky, C. Rinaldi (red.), Making Learning Visible. Children as Individual and
Group Learners, Reggio Children stl., Reggio Emilia 2008, s. 81.

Tamze.
C. Rinaldi, The Pedagogy of Listening: The Listening Perspective from Reggio Emilia [w:]
C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children. The Reggio

Emilia Experience in Transformation, Praeger, Santa Barbara — Denver — Oxford 2012,
s. 237.

3 Zob. L. Malaguzzi (red.), The Hundred Languages of Children, Catalogue of the Exhibit,
Reggio Children srl., Reggio Emilia 2006.

http://www.pz.harvard.edu/mlv/index.cfm?content_section=4&content_page_id=
8&section_page_level=3, dostep: 1.03.2011.
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spektywy teorii spotecznego konstruktywizmu prowadzona jest w taki sposéb, ,aby
wspiera¢ uczacego si¢ w przygladaniu si¢ swojemu uczeniu si¢ w celu konstrukeji
i rekonstrukeji nowego i glebszego rozumienia”. W takim ujeciu dokumentacja
jest przedmiotem nie tylko dialogu i nauczycielskich refleksji, lecz takze interpre-
tacji dokonywanej przez innych uczestnikéw procesu uczenia si¢, a zatem dzieci
irodzicéw. Skoro dziecko postrzegane jest jako aktywny uczestnik procesu uczenia
si¢, musi si¢ takze sta¢ aktywnym uczestnikiem procesu tworzenia dokumentacjiijej
interpretacji. Dokumentacja jest narzedziem, ktére umozliwia dzieciom i nauczy-
cielom refleksj¢ nad wspélnie przezywanym doswiadczeniem, stuchanie swoich
pomystéw, idei, pozwala na wspélne podejmowanie decyzji odnosnie do nowych
Sciezekuczeniasie¢™. W oficjalnym dokumencie Regolamento Scuole e Nidi d’Infanzia
del Comune di Reggio Emilia, przedstawiajacym podstawowe zasady podejscia
edukacyjnego Reggio Emilia, miejsce dokumentacji zostalo mocno podkreslone:

Dokumentacjajest czescig integrujgca i konstruujaca koncepcje edukacyjng,
ktdra wartosciuje i czyni czytelnym nature indywidualnego i grupowego proce-
su uczenia sie dzieci i dorostych [...]. Doswiadczenie edukacyjne, realizowane
w ztobkach i przedszkolach nabiera petnego znaczenia, jesli dokumentacja
stworzona podczas badania jest przegladana, wartosciowana, rekonstruowa-
na, redefiniowana, w koricu interpretowana dzieki uwzglednianiu i konfronta-
cji réznych punktéw widzenia. Dzieki dokumentacji ztobki i przedszkola, ktdre
postrzegane s3 jako miejsce publiczne, stajg sie forum, na ktérym w wyniku
demokratycznego procesu konstruowana jest kultura dzieciristwa i edukacji'’.

Celem dokumentowania jest uchwycenie za pomocg zdjeé, nagran video oraz
innych réznorodnych obrazéw istoty zaréwno indywidualnego, jak i grupowego
procesu uczenia si¢. Nauczycieli Reggio Emilia cechuje wyjatkowa czujnos¢ i wraz-
liwo$¢, ktéra pozwala im na dostrzeganie dzieciecych i nauczycielskich strategii
uczenia si¢. Dzigki obrazom dziecieca ekspresja zostaje utrwalona, a atmosfera gru-
powej pracy zilustrowana. Jak zaznacza atelierista V. Vecchi, osoba dokumentujaca
musi by¢ bardzo czujna, szybko i na biezaco dokonywa¢ wyboréw, ktéry z obrazéw
najpelniej oddaje znaczenie tego, co si¢ dzieje™. C. Rinaldi podkresla natomiast,
ze dokumentacja postrzegana jako zbieranie dowodéw i artefaktéw jest nie tylko
procesem, ale takze namacalng kolekcja dowodéw dziatan podejmowanych przez
nauczycieli i dzieci oraz refleksja nad nimi i ich prezentacja™.

5 B. Fyfe, The Relationship between Documentation and Assessment [w:] C. Edwards, G. For-
man, L. Gandini (red.), 7he Hundred Languages of Children..., dz. cyt., s. 275.

16 Tamsze, s. 274.

7 Regolamento Scuole e Nidi d'Infanzia del Comune di Reggio Emilia, http://www.scuolenidi.
re.it/allegati/Regolamentonidiscuolinfanzia%20.pdf, dostep: 15.04.2010.

8 V. Vecchi, Art and Creativity in Reggio Emilia. Exploring the Role and Potential of Ateliers
in Early Childhood Education, Routledge, London 2010, s. 134.

9 C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 61.
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Cechy dokumentac;i

Notatki, nagrania, fotografie czy filmy z pozoru wydaja si¢ obiektyw-
nie przedstawia¢ rzeczywisto$¢. Kazdy z tych artefaktéw nasycony jest jednak
subiektywnos$cia dokumentujacego, a dokumentacja juz w momencie jej two-
rzenia staje si¢ interpretacja sama w sobie. Dokumentacja pracy dzieci staje si¢
jednoczesnie utrwaleniem nauczycielskich wizji, pomystéw, wiedzy. Wydobywa
i pozwala zinterpretowaé sposéb myslenia osoby dokumentujacej. Owa subiek-
tywno$¢, jak zauwaza G. Dahlberg, nieodzownie taczy sie z odpowiedzialnoscia
za przyjety przez dokumentujacego punkt widzenia. Uniemozliwia bycie bier-
nym uczestnikiem procesu uczenia, nie pozwala na ,schowanie si¢” za obiektyw-
noscig wiedzy wyznaczonej przez naukowcéw, ekspertéw czy zwierzchnikéw —
niejako zmusza dokumentujacych nauczycieli do myslenia, refleksji i czujnosci®.
Dokumentacja — pomimo tego ze zdradza subiektywizm dokumentatora — jed-
noczesnie otwiera pole do interpretacji dla innych oséb. Dokumentowanie nie
koriczy sie bowiem na zrobieniu zdjgcia, nakreceniu filmu czy sporzadzeniu no-
tatki. Kolejnym zasadniczym krokiem jest wspdlna analiza i interpretacja zgro-
madzonego materialu. Niemozliwe staje si¢ wyeliminowanie subiektywnosci,
jednak dzigki prowadzeniu dokumentacji w zespole subiektywno$¢ nauczyciela
zostaje zredukowana. Dokumentowanie sprzyja wiec pielegnowaniu negocjacji.
Mobilizuje pedagogéw do podjecia trudu zrozumienia teorii innych ludzi, co
wymaga postawy otwartosci i zaciekawienia. Dokumentacja jest zywym zapisem
edukacyjnej praktyki, a sam proces sporzadzania jej to sposéb na wykreowanie
nowego spojrzenia, rekonstrukcje tego, co si¢ dzieje w klasie. W konsekwencji
wspélnego uczenia si¢ powstaja nowe teorie, ktére staja si¢ dla nauczyciela inspi-
racja do jeszcze glebszego zaangazowania. Takie podejscie do dokumentowania
osadzone jest mocno w filozofii pedagogiki relacji i stuchania.

Dokumentowanie wymaga uzywania réznorodnych jezykéw. Bogactwo je-
zyk6éw narracji polega na wykorzystywaniu réznych sposobéw przedstawiania
i wyrazania swojego myslenia za pomocg rozmaitych mediéw i symbolicznych
system6éw. Dokumentowanie jest forma narracji, ktéra angazuje rézne jezyki,
a jednocze$nie zaktada stosowanie wlasnych kodéw i takiej konwencji w ramach
uczacej sie grupy, ktéra zapewni efektywng komunikacje. Uzywanie wielu jezy-
kéw ma na celu uczynienie kontekstu danego zdarzenia zrozumialym i czytel-
nym dla oséb, ktére bezposrednio w nim nie uczestniczyty. Dokumentacja nie
jest oderwana od osobistej biografii dokumentujacego, a tréjwymiarowa narracja
nie eliminuje jego subiektywnos$ci. Dzigki bogatemu jezykowi pozwala jednak

0 G, Dahlberg, Pedagogical Documentation: A Practice for Negotiation and Democracy [w:]
C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), 7be Hundred Languages of Children..., dz. cyt.,
s. 226.
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najpetniej jak to tylko mozliwe wydoby¢ znaczenie, jakie przypisuje dokumento-
wanym wydarzeniom?'.

Dokumentacja sprawia, ze proces uczenia si¢ staje si¢ widoczny dla innych;
nie jest prywatng wlasnoscig swojego twércy. Dokumentacja staje si¢ publicz-
na, kiedy przedstawiona zostaje innym (dzieciom, rodzicom, nauczycielom). Jest
wéwcezas przedmiotem wspdlnych doswiadezen i umozliwia dzieciom oraz ro-
dzicom refleksj¢ nad wlasnymi doswiadczeniami i pomystami. Dokumentowanie
jest aktem komunikacji, sprawia, ze rozmowa na temat tego, co w procesie ucze-
nia sie jest najwazniejsze, staje si¢ publiczng debata””.

Stuchanie jako postawa warunkujaca
dokumentowanie

Proces dokumentowanie staje si¢ mozliwy, jesli nauczyciel przyjmuje
okreslone wartosci i taka postawe, ktéra sprawia, ze idea pedagogiki stuchania
moze zostaé¢ urzeczywistniona. C. Rinaldi okresla stuchanie jako ,specyficzne
podejscie do zycia”?. Przejawia si¢ ono m.in.:

—w byciu otwartym i wrazliwym na stuchanie i bycie stuchanym — nie tylko

uszami, ale takze wszystkimi zmystami;

— w ciekawodci 1 zainteresowaniu;

—w komunikowaniu i wyrazaniu siebie za pomoca tysiaca jezykéw, symboli

i kodéw;

— w byciu otwartym na odmiennosé, w akceptacji réznic jako czynnika acza-

cego, a nie dzielacego;

— w formutowaniu pytan;

— w interpretowaniu i nadawaniu znaczenia przekazywanemu komunikatowi;

— w $wiadomosci, ze nasza wiedza, nasze zrozumienie rzeczywistosci, stanowi

czastke rozleglej, zintegrowanej wiedzy, ktéra taczy wszechswiat;

— w byciu gotowym na do$wiadczanie kryzyséw oraz w akceptowaniu zmian,

bedacych ich konsekwencja.

Stuchanie wigze si¢ z watpliwosciami wynikajacymi z przekonania, ze prawda
jest wowczas, gdy jestesmy $wiadomi jej ograniczer i jej mozliwych , falsyfikacji”*.
Jednoczesnie wymaga zawieszenia naszych osadéw i przekonan. Stuchanie moze
zaistnie¢ tylko wtedy, kiedy jestesmy gotowi pokonaé poczucie pustki i niepew-
nosci, ktérej doswiadczamy, gdy nasze przekonania sa kwestionowane. C. Rinaldi

21 C. Rinaldi, Documentation and Assessment..., dz. cyt., s. 87.

2 http://www.pz.harvard.edu/mlv/index.cfm?content_section=4&content_page_id=
8&section_page_level=3, dostep: 1.03.2011.

3 C. Rinaldi, 7#e Pedagogy of Listening..., dz. cyt., s. 235.
24 C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 65.
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postrzega stuchanie jako akt mitosci. Wydobywa bowiem ono stuchanego z ano-
nimowosci, uprawomocnia go i sprawia, ze staje si¢ widoczny dla innych.

Naturalna umiejetnosé stuchania, w pelnym jego wymiarze, cechuje dzieci,
ktére bardzo szybko dostrzegaja, jak wazny w procesie komunikacji jest akt stu-
chania (obserwacja, dotykanie, wachanie, probowanie)®.

Proces stuchania w palcéwkach Reggio Emilia ma charakter wielowymiarowy
i wielokierunkowy. Dziecko jest bowiem stuchane nie tylko przez innych, lecz
takze przez siebie. Wewnetrzne stuchanie (inserior listening) nastepuje w trak-
cie przedstawiania innym swoich mentalnych obrazéw. Prezentujac je innym,
przedstawia si¢ je rowniez samemu sobie. Nastepuje wéwczas przejécie z jednego
jezyka na drugi, z jednego pola doswiadczen na drugie — i dzigki temu dziecigce
teorie s3 modyfikowane i wzbogacane. Niezwykle wazng role w procesie we-
wnetrznego stuchania odgrywaja tworzone przez dzieci reprezentacje graficzne.
Przedstawianie za ich pomoca wtasnych pomystéw, idei czy teorii wynika z po-
trzeby osiagniecia jasnosci i czytelnosci. Dzigki przektadaniu jednego kodu na
drugi dzieci dostrzegaja, ze transformacja przynosi co§ nowego. L. Malaguzzi
zauwaza, Ze rysujac, dzieci nie tylko tworza rysunek, lecz takze dokonuja selekcji
pomystéw i eliminujg te zbgdne, zbyt ogélne. Tym samym zmuszone sg do prze-
budowania swojego pomystu, tak aby byt on czytelny dla innych. Wewnetrzne
stuchanie mozliwe jest wigc tylko w kontekscie grupowego uczenia si¢. Dziecko
ma wéwczas szans¢ na przedstawianie odmiennego punktu widzenia, weryfiko-
wanie go, poznawanie réznic, ktére moga by¢ negocjowane i pielggnowane przez
wspdlng wymiane pomystéw?®. Z perspektywy pedagogiki stuchania dokumen-
tacja postrzegana jest wiec jako

[...] uwidocznienie procesu stuchania, jako konstrukcje sladéw (poprzez no-
tatki, slajdy, filmy), ktére nie tylko s3 dowodem dzieciecych $ciezek procesu
[uczenia sie - przyp. A. M.], ale ktére umozliwiajg im réwniez tworzenie relacji,
ktdre s3 podstawa wiedzy?’.

Niezwykle wazny staje si¢ kontekst, w ktérym proces stuchania — a tym sa-
mym dokumentowania — ma zosta¢ urzeczywistniony; przestrzen, w ktérej uczy-
my si¢ stuchaé i by¢ narratorami, w ktérej jednostka czuje si¢ uprawomocniana
do przedstawiania swoich teorii oraz oferowania swoich wtasnych interpretaciji.
Wedtug V. Vecchi bez stuchania, bez bycia wrazliwym i Zywo reagujacym na po-
mysly innych nie ma ani uczenia, ani nauczania®®. Dlatego tak istotne w procesie
tworzenia dokumentacji jest stworzenie przyjaznej przestrzeni, ktéra umozliwi

25 C. Rinaldi, Documentation and Assessment..., dz. cyt., s. 81.
26 Tamze.
27 Tamze, s. 83.

28 L. Gandini, The Atelier: A Conversation with Vea Vecchi [w:] C. Edwards, G. Forman,
L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children..., dz. cyt., s. 312.
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wchodzenie w rzeczywiste i glebokie relacje z dzie¢mi czy wspétpracownikami.
Takim niezwyklym miejscem jest atelier wraz ze swoim gospodarzem — atelie-
rista, ktéry koordynuje proces tworzenia dokumentacji w placéwkach Reggio
Emilia. Definiujac role dokumentacji w procesie stuchania, V. Vecchi zauwaza:

Dokumentacja jest czescig wyjatkowej komunikacyjnej struktury, ktéra
nie jest dos¢ powszechna w edukacji. Carla Rinaldiija zdefiniowatysmy jg jako
»zwizualizowane stuchanie”. Atelier tworzy wizualng kulture szkoty, a proces
dokumentowania odpowiada naszemu zainteresowaniu estetycznym wymia-
rem w edukacji; czy, jak zwykt okresla¢ Jerome Bruner, wymiarem poetyckim,
ktdry jest tak wazny w procesie uczenia sie, zaréwno dzieci, jak i dorostych®.

Funkcje dokumentowania
Dokumentacja jako narzedzie oceny i ewaluacji

Dokumentacja ilustruje to, co uwazamy za wartosciowe, a dokonywana
dzieki niej ocena stoi w opozycji do oceny bardziej anonimowej i zdekontekstu-
alizowanej, wyrazonej za pomoca skal lub innych standaryzowanych narzedzi;
oceny, ktéra —jak zaznacza G. Dahlberg — tylko z pozoru jest obiektywna i demo-
kratyczna®. G. Dahlberg wyréznia dwa opozycyjne wobec siebie jezyki ewalua-
cji: jezyk standardéw i odpowiedzialnosci za ich osiagniecie (language of standards
and accountability) oraz jezyk nadawania znaczeni (language of ,meaning making”)”.
Pierwszy — mocno zakorzeniony w administracyjnej racjonalnosci — dzieki na-
rzuconym metodom i procedurom opiera si¢ na mierzeniu z géry okreslonych
standardéw. Wykorzystywanie réznorodnych technik pomiaru umozliwia kon-
trole, utatwia przewidywanie i zapewnia wydajnos¢. U podstaw takiego podejscia
lezy przekonanie o uniwersalnosci i obiektywnosci wiedzy zdobywanej w szkole,
a standaryzowana ocena ma zapewnic¢ kontrole nad jej uzyskiwaniem. Drugi spo-
s6b komunikacji utozsamiany jest z procesem oceniania zawsze w relacji z inny-
mi. Zamiast redukowania ztozonosci procesu edukacyjnego, a taka fragmenta-
ryczno$¢ ma miejsce w przypadku standaryzowanej oceny, nauczyciel uzywajacy
jezyka nadawania znaczeri otwiera si¢ na kompleksowos¢, co umozliwia catoscio-
we ujecie procesu uczenia si¢ dziecka®’. Z perspektywy Reggio Emilia ocena nie
jest wigc synonimem mierzenia, nie przejawia si¢ w dokonywaniu pomiaru jako-
§ci ksztatcenia oraz osiagnie¢ uczniéw za pomocs testéw czy skal. Wykorzystanie

2 Tamze.

30 G. Dahlberg, Pedagogical Documentation..., dz. cyt., s. 227.

31 Zob. wigcej: G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci..., dz. cyt.
32 G. Dahlberg, Pedagogical Documentation..., dz. cyt.
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dokumentacji, ktérajestzbiorem dzieci¢cych ladéwuczeniasie, daje nauczycielom
mozliwo$¢ nieograniczonych interpretacji*’. Odnoszenie si¢ jedynie do oceny
wybranych, z géry okreslonych obszaréw wiaze si¢ bowiem z ograniczeniem
dziecka do narzuconych schematéw, czego konsekwencja moze by¢ deprecjo-
nowanie potencjatu dziecka, nieuchwycenie bogactwa i wielosci jego pomystéw.
Ocena dziecka z perspektywy standardéw marginalizuje dziecigce myslenie i ro-
zumienie oraz lekcewazy znaczenia, jakie dzieci nadaja rzeczywistosci. Decydujac
si¢ na ocen¢ dziecka jedynie zgodnie z wymaganiami programu, pomijamy inne
bogate w informacje konteksty. Zarysowuje si¢ wiec silna potrzeba znalezienia
réwnowagi pomiedzy znormalizowana oceng wynikajaca z dokumentéw oswia-
towych, takich jak podstawa programowa, a otwartoscia na nadawanie znaczenia
obserwowanemu procesowi uczenia si¢ dzieci.

Na niezwykle wazny aspekt oceny dokonywanej w placéwkach Reggio Emi-
lia zwraca uwage B. Fyfe. Dokumentacja — tworzona w toku codziennych do-
$wiadczen i na biezaco interpretowana — nabiera charakteru oceny formujacej.
W przeciwieristwie do oceny, ktéra dokonywana jest po zakoriczeniu okreslo-
nych dziatan, a ktérej gtéwnym celem jest ich podsumowanie, dokumentacja
Reggio Emilia staje si¢ inspiracja do kreowania nowych kontekstéw, podejmo-
wania nowych dziatari>*.

Slady dziecigcego uczenia si¢: notatki, transkrypcie, zdjecia, slajdy, filmy sa
interpretowane przez nauczycielskie zespoty nie tylko wspélnie z rodzicami, lecz
takze wraz z dzie¢mi. C. Rinaldi zauwaza, ze:

Dzieki dokumentacji dzieci moga zrozumie¢ nie tylko swdj proces uczenia
sie, ale réwniez to, co nauczyciel uwaza za znaczace w tym procesie. W ten
sposdb ocena staje sie bardziej demokratyczna. Dzieci mogg zobaczyd, jakie
znaczenia nauczyciel nadat ich pracy. Kiedy dzielisz sie swoja dokumentacjg
z dzie¢mi, demonstrujesz, Zze to, co robig, jest wartosciowe i ma znaczenie.
Dzieci odkrywaja, ze istniejg, a widzac, ze to, co mdwig i robig, jest wazne, ze
moze by¢ ustyszane, docenione czy zrozumiane, wydobywaja sie z anonimo-
wosci i niewidzialnosci®®.

Z perspektywy konstruktywistycznej teorii uczenia si¢ dziecko postrzegane
jest jako aktywny uczestnik procesu oceniania. Dokumentacja staje si¢ dla niego
bardzo waznym narzedziem w dokonywaniu samooceny. Ma ona poméc dziecku
na nowo przyjrzec¢ si¢ wlasnym dziataniom — nie po to jednak, aby je powtarza¢,
ale po to, by zrozumie¢ ich sens. Jak wskazywat L. Malaguzzi, dzigki dokumen-
tacji dzieci, zastanawiajac si¢ nad znaczeniem tego, co osiagnely, staja si¢ coraz

3 B. Fyfe, The Relationship..., dz. cyt., s. 274.
3% Tamze, s. 278-279.
3 C. Rinaldi, Z#e Pedagogy of Listening..., dz. cyt., s. 242.
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bardziej zaciekawione, zainteresowane i pewne siebie®. Zadaniem nauczyciela
jest wspiera¢ ucznia w tym procesie. Nauczyciel buduje rusztowanie dla dziecig-
cych refleksji przez zadawanie pytan, zachgcanie do rozwijania wlasnych idei czy
wyjasniania i przedstawiania wiasnych pomystéw innym?’. Dziecko uwalnia si¢
od zewnetrznej oceny, przestaje by¢ biernym uczestnikiem procesu uczenia sie,
a w zamian za to bierze odpowiedzialno$¢ za wlasny proces uczenia si.

Dokumentacja jako narzedzie planowania
dziatan edukacyjnych

W celu okreslenia charakterystycznego dla edukatoréw Reggio Emilia
podejscia do tworzenia programu i planowania dziecigcej aktywnosci uzywa sie
wloskiego terminu progettazione®®. Pomimo ze czasownik progettare znaczy ,pla-
nowac”, ,projektowac”, stowo progettazione oznacza strategie zgota odmienng od
tej, ktéra zaktada zaplanowanie z géry — w sposéb precyzyjny i szczegétowy —
czynnosci uczniéw. Aktywnos$é dzieci przyjmuje swoj ksztatt w wyniku projek-
towania okazji edukacyjnych. Strategia progettazione jest realizowana w posta-
ci dtugo- lub krétkoterminowych projektéw, bez wyraznej struktury i sztywno
ustalonych procedur i planéw. Brak z géry zaplanowanego programu oraz precy-
zyjnych scenariuszy dzieciecej aktywnosci moze si¢ wigza¢ z chaosem, niemoz-
noscig kontroli, jednak w placéwkach Reggio Emilia, jak zaznacza L. Malaguzzi,
nauczyciele nie polegaja na improwizacji i przypadku. To, co pedagodzy wiedza,
jest podstawa do préby zrozumienia nowego, nieznanego, a to, co ich okresla, to
silna potrzeba poszukiwania odpowiedzi na pytania o istote dzieciecego procesu
uczenia si¢ — jego rytmu, czasu i miejsca, sposobéw organizacji*®. Realizowane
projekty sa wigc rezultatem przemyslanej i weigz poddawanej refleksji strategii
polegajacej na codziennej obserwacji, interpretacji oraz dokumentowaniu. Na
znaczenie dokumentacji w procesie planowania zwraca uwage C. Rinaldi*. To
na podstawie wspélnej interpretacji tworzonej na biezaco dokumentacji pode;j-
muje si¢ decyzje odnosnie do kierunkéw projektu, kolejnych krokéw i dziatan.

L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles: An Interview with Loris Malaguzzi [w:]
C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), 7he Hundred Languages of Children..., dz. cyt.,
s. 46.

37 B. Fyfe, The Relationship..., dz. cyt., s. 275.

38 70ob. A. Maj, ,Emergent curriculum” i ,progettazione’ — elastyczne planowanie w edukacji

elementarnej [w:] J. Bonar, A. Buta (red.), Poznac — Zrozumie¢ — Doswiadczyc. Teoretycz-
ne podstawy praktycznego ksztatcenia nauczycieli wezesnej edukacyi, Impuls, Krakéw 2011,
s. 115-128.

L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles..., dz. cyt., s. 63-64.

40 C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 206.
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Mamy hipoteze, Ze u nauczycieli, ktérych cechuje refleksja i ktérzy dysku-
tujg na temat swoich wyboréw i podejmowanych dziatar, znacznie zwieksza
sie Swiadomos¢ dotyczaca aktywnosci proponowanych dzieciom. Takie podej-
Scie sprawia, ze nauczyciele sg bardziej zdolni do ich stuchania, a tym samym
bardziej sktonni i chetni do wprowadzania zmian, ktdre sg spdjne z dzieciecy-
mi strategiami®’.

Definiujac zatozenia uczenia si¢ opartego na negocjacjach (negotiated lear-
ning), G. Forman i B. Fyfe zwracaja uwage, Ze nie tworzy si¢ programu skon-
centrowanego na dziecku, lecz program, ktérego Zrédlem jest dziecko i ktéremu
nauczyciel nadaje jedynie ramy (child-originated and teacher framed curriculum)®.
Narzedziem niezbednym do konstruowania tak rozumianego programu staje sie
wiec dokumentacja ilustrujaca dziecigca aktywno$¢, dzieciece pomysty i koncep-
cje. Nie ma ona wylacznie charakteru retrospektywnego, zawiera w sobie poten-
cjat, ktéry pozwala na kreowanie w przysztosci nowych kontekstéw uczenia sie.
Analizowanie i interpretowanie dokumentacji pozwala nauczycielowi na weryfi-
kacje hipotez — i tym samym umozliwia mu pozostawanie blisko potrzeb dziecka
oraz jego zainteresowarn, na zaplanowanie kolejnych krokéw w procesie uczenia
sie. Nauczyciele na co dzieni reinterpretujg i na nowo konstruujg swoje teorie. Ich
zatozenia s3 na biezaco konfrontowane z tym, czego do$wiadczaja w praktyce,
a podczas wspélnej dyskusji i refleksji z wykorzystaniem dokumentacji nastepuje
redefinicja tworzonych przez nich znaczen.

Dokumentacja jako narzedzie rozwoju zawodowego
nauczyciela oraz jako podstawa nauczycielskich badan

Rozwdéjzawodowy nauczycieliw placéwkach Reggio Emilia* —podobnie
jak strategia progettazione — jest bardzo mocno zakorzeniony w codziennej prakty-
ce. Zgodnie z mysla C. Rinaldi rozwdéj ten to podstawowy aspekt codziennej pracy,
osobistej i zawodowej tozsamosci pedagogéw™. Nastawiony jest na zmiane, ktéra
dzigki relacjom z réwiesnikami, wspétpracownikami czy rodzicami urzeczywistnia
si¢ kazdego dnia. Nauczyciel w procesie grupowego uczenia si¢ dokonuje refleksji,
reinterpretacji i rekonstrukeji swojego doswiadczenia. Jak méwit L. Malaguzzi,

41 L. Rubizzi, Documenting the Documenter [w:] C. Giudici, M. Krechevsky, C. Rinaldi
(red.), Making Learning Visible..., dz. cyt., s. 94.

4 G. Forman, B. Fyte, Negotiated Learning through Design, Documentation and Discourse [w:]
C.Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children..., dz. cyt.,s. 248.

B Zob. wigcej: A. Maj, Rozwdj zawodowy nauczycieli przedszkoli w Reggio Emilia we Wio-
szech [w:] J. Bonar (red.), Nauczyciel wezesnej edukacji. Oczekiwania spoleczne i praktyka
edukacyjna, Wyd. UL, £.6dz 2011.

4 C.Rinaldi, Staff Development in Reggio Emilia [w:] B. Cesarone, L. Katz (red.), Reflections
on the Reggio Emilia Approach, Edizioni Junior srl., Urbana, IL 1995, s. 47.
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[...] rozwdéj zawodowy nauczyciela jest po czesci jego indywidualnym wysit-
kiem, ale rozwdj ten jest bogatszy dzieki dyskusjom z kolegami, rodzicami,
ekspertami®.
Poznawanie réznych punktéw widzenia i konfrontowanie swoich pogladéw z in-
nymi to kluczowe elementy procesu budowania wiedzy z perspektywy spoteczne-
go konstruktywizmu, ktéry tak mocno zakorzenit si¢ w wartosciach i przekona-
niach wioskich edukatoréw. Perspektywa ta stwarza zatem konteksty dla uczenia
si¢ nie tylko dzieci, ale takze samych nauczycieli.

Rozwéj zawodowy nauczycieli w przedszkolach w Reggio Emilia jest mocno
osadzony w rzeczywistych problemach, ktére pojawiaja si¢ w okreslonym kon-
tekscie edukacyjnym. Jest postrzegany nie jako wdrazanie gotowych rozwiazan,
ale jako wspélne ich poszukiwanie. Jest rezultatem zespotowego namystu nad
doswiadczang codziennoscia. W takim ujeciu rozwéj zawodowy nauczycieli
utozsamia si¢ z codziennie podejmowanym trudem badawczym. C. Rinaldi uwa-
za, ze kiedy nauczyciel czyni proces stuchania i dokumentowania fundamentem
swojej praktyki, przemienia si¢ w badacza®. Jest wéwczas uprawomocniony do
tworzenia teorii wspélnie z innymi. Dokumentacja, ktéra utatwia komunikacje,
pozwala na ponowne odczytywanie, rekonstrukcje znaczen, co jest integralna
czgdcig procesu budowania wiedzy". Jak zauwaza V. Vecchi:

Jestesmy przekonani, ze rozwdj nauczyciela mozliwy jest tylko dzieki dzie-
leniu sie oraz dyskusji; wspdlnym refleksjom najbardziej zyznego terenu do-
starcza dokumentacja48.

Dokumentacja pozwala jednak lepiej zrozumieé¢ proces uczenia si¢ nie tylko
dziecka, lecz takze samego nauczyciela. Stuzy do refleksji nad wlasnym dziata-
niem, jest narzedziem w samoocenie, za pomoca ktérego pedagog ma szanse
przyjrzeé si¢ sobie z dystansu. Dokumentacja dziatan edukacyjnych demaskuje
prawdziwy nauczycielski dyskurs. Bedac ilustracja codziennosci, wskazuje, na
ile nauczycielskie deklaracje przenikaja praktyke edukacyjng. Dzigki dialogowi,
dyskusji, wspélnej interpretacji dokumentacji nauczyciele staja si¢ coraz bardziej
swiadomi konsekwencji podejmowanych i proponowanych przez siebie dziatan.
Im wigksza nauczycielska swiadomos¢, tym wigksza szansa na podjecie alterna-
tywnego dyskursu i tym wigksza mozliwo$¢ promowania zmian przez tworzenie

nowej przestrzeni®.

L. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles..., dz. cyt., s. 49.
% C. Rinaldi, Z#e Pedagogy of Listening..., dz. cyt., s. 244.

C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 68.

* L. Gandini, The Atelier..., dz. cyt., s. 312.

G. Dahlberg, Pedagogical Documentation..., dz. cyt., s. 228.
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Dokumentacja narzedziem w kreowaniu przedszkola
jako miejsca demokraciji

Niezwykle waznym aspektem filozofii edukacyjnej Reggio Emilia, kt6-
ry ma znaczacy wplyw na proces budowania kultury demokracji w przedszkolach,
jest koncepcja partecipazione. Okresla ona charakter relacji i przestrzen wspétpra-
¢y przedszkola z rodzicami oraz innymi cztonkami wspélnoty edukacyjnej, ktéra
tworzona jest wokot placéwek wezesnej edukacji. W jezyku polskim wloskiemu
partecipazione odpowiada stowo ,udzial”™®, jednak w kontekscie doswiadczen
Reggio Emilia znaczen tego wyrazu nie mozna ograniczy¢ jedynie do biernego
udziatu rodzicéw czy innych cztonkéw wspélnoty w przedsiewzigciach oferowa-
nych przez placéwke. C. Rinaldi definiuje partecipazione jako dzielenie si¢ z ro-
dzinami wspétodpowiedzialnoscia za ,budowanie” i ,zarzadzanie” nido>'. Dzigki
dialogowi pomig¢dzy edukatorami a rodzicami idea przedszkola jest rozwijana nie
tylko w aspekcie organizacyjnym, lecz takze w zakresie sposobéw pracy z dziec-
kiem — rodzice wlaczani sa w debate na temat pedagogiki. Na potrzebe znalezie-

nia efektywnego jezyka komunikacji z rodzicami wskazywat L. Malaguzzi:

Chcielismy pokazad rodzicom, jak dzieci myslg i wyrazajg siebie; co wymy-
slajg i tworza swoimi rekami, dzieki swojej inteligencji; jak bawig sie i zartuja
z innymi; jak dyskutuja nad hipotezami; jak logicznie dziataja. Chcielismy, aby
rodzice zobaczyli, ze dzieci s3 bogatsze w zasoby i majg wiecej umiejetnosci,
niz sie powszechnie uwaza. Chcielismy, aby rodzice zrozumieli, jak duza war-
tos¢ przypisujemy ich dzieciom?2.

Narzedziem wypracowanym w placéwkach Reggio Emilia i utatwiajacym ko-
munikacje jest zatem dokumentacja. Na zebraniach rodzice wspélnie z nauczy-
cielami dokonuja jej interpretacji. Podczas spotkan zachgcani sg do dzielenia si¢
swoimi refleksjami i sugestiami, staja si¢ dla nauczycieli partnerami w tworze-
niu programu placéwki i realizowaniu projektéw edukacyjnych. Dzigki réznym
punktom widzenia, zdeterminowanym innymi przezyciami oraz réznymi per-
spektywami kulturowymi, rodzice uzupetniaja nauczycielski obraz dziecka i pro-
cesu jego uczenia si¢. Ma to ogromne znaczenie dla kreowania zmiany w mysle-
niu o dziecku i dziecinstwie. Zamiast dostosowywania dziecka do spoteczeristwa,

50 D, Bresson, P. Glennan, R. Chlebio-Talevi, Oxford — Stownik wlosko-polski, polsko-wioski,
Delta, Warszawa [b.r.], s. 242.

>1 C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 40. Nido w jezyku polskim w do-
stownym tlumaczeniu oznacza gniazdo, legowisko, zapis wyrazu kursywa moze wskazywac
na uzycie go w przeno$ni — w znaczeniu ogniska domowego, domu. Takie ttumaczenie
petniej oddaje ideg partecipazione. Asilo-nido w jezyku polskim oznacza ztobek.

>2 1,. Gandini, History, Ideas, and Basic Principles..., dz. cyt., s. 50.
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w ktérym funkcjonuje, zachodzi zmiana spoteczenistwa, ktérej celem jest zaspo-
kojenie potrzeb dzieci i ich rodzin®.

Z wartoécig partecipazione bardzo mocno wigze si¢ wigc wartos¢ demokracii.
Przedszkola — scisle zwigzane ze spoleczenstwem, w ktérym funkcjonuja — nie
s3 miejscem transmisji kultury, ale jej tworzenia. Odbywa si¢ to przy udziale
wszystkich zainteresowanych: dzieci, rodzicéw, pracownikéw czy mieszkan-
c6éw regionu, ktérzy majg realny wpltyw na ksztaltowanie tozsamosci placéwki,
a tym samym wplywaja na tworzenie kultury®®. Gromadzona dokumentacja
jest spuscizng doswiadczen edukacyjnych, tworzy histori¢ nie tylko instytuci,
lecz takze procesu edukacji.

Réwniez organizacja przestrzeni w klasie stuzy potaczeniu dzieci i rodzin
z przesztosdi i z terazniejszosci. Panele z dokumentacjg [wystawy Scienne —
przyp. A.M.] celowo zamiast uwydatniac indywidualng prace dziecka, promuja
uczenie sie dzieci w grupie. Statym elementem wystaw fotograficznych s3 wi-
zerunki bytych, jak réwniez aktualnych wychowankdw przedszkola wraz z ich
rodzinami. W ten sposdb tworzy sie poczucie ciggtosci i zwigzku pomiedzy
nastepujacymi po sobie grupami dzieci uczeszczajacych do przedszkola®”.

Réwnie wazne jest to, ze dzigki dokumentacji dziatania podejmowane w pla-
céwkach wezesnej edukacji w Reggio Emilia sa widoczne poza przestrzenia
przedszkola i staja si¢ czescia spotecznej swiadomosci. Dokumentowanie inter-
pretowane jako akt komunikacji sprawia, ze rozmowa na temat tego, co w pro-
cesie uczenia si¢ jest najwazniejsze, staje si¢ publiczng debata. Za sprawg do-
kumentacji temat jakosci edukacji przedszkolnej zyskuje miejsce w publicznym
dyskursie, dzigki czemu rosnie prestiz edukacji przedszkolnej, a wydatki ponie-
sione na nig zostaja uzasadnione.

C. Rinaldi, charakteryzujac pedagogike stuchania, bedaca fundamentem pro-

cesu dokumentowania, napisata:

[...] najwiekszym darem, ktéry mozemy da¢ dzieciom w szkole i w domu, jest
czas, poniewaz czas sprawia, ze stuchanie i bycie stuchanym przez innych staje
sie mozliwe’®.
Pojawia si¢ wiec pytanie, czy koncepcja dokumentowania praktykowana
w przedszkolach Reggio Emilia, ktéra bez watpienia wymaga czasu i ogromnego

>3 K. Hall, M. Horgan, A. Ridgway, R. Murphy, M. Cunneen, D. Cunningham (red.), Loris

Malaguzzi and the Reggio Emilia Experience, Continuum Library of Educational Thought,
Vol. 23, Continuum International Publishing Group, London 2010, s. 72.

>* C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 140.

3. Malaguzzi, za: K. Hall, M. Horgan, A. Ridgway, R. Murphy, M. Cunneen, D. Cun-
ningham (red.), Loris Malaguzzi and the Reggio Emilia Experience, dz. cyt., s. 80.

%6 C. Rinaldi, 7#e Pedagogy of Listening..., dz. cyt., s. 235.
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zaangazowania, nie jest jego stratg. By¢ moze — podobnie jak dokumentacja zna-
na polskim nauczycielom z ich praktyki edukacyjnej — jest zb¢dna biurokracja
i niepotrzebnie odciaga nauczyciela od bycia z dzie¢mi, od uczenia ich. A. Gam-
betti, jedna z edukatorek Reggio Emilia, uwaza, ze czas poswiecony na doku-
mentowanie nalezy traktowac jako ,czas dla dzieci”. Dodaje ona, ze czas spedzo-
ny na obserwowaniu, gromadzeniu materialéw, a p6zniej na ich interpretowaniu
i reinterpretowaniu sprawi, ze czas spedzony z dzie¢mi bedzie efektywny i w pet-
ni wykorzystany®’. Obserwujac dziecigea aktywnos¢ w przedszkolach Reggio
Emilia, nie mam zadnych watpliwosci co do stusznosci powyzszych stéw. Jestem
przekonana, ze jesli tylko nauczyciele zechca prawdziwie stucha¢ dzieci, otworza
si¢ na ich ogromny potencjal oraz nieograniczone mozliwosci, beda lepiej rozu-
mie¢ dzieciece myslenie i strategie, jakich uzywaja one w procesie uczenia sie.
Skoro w o$wiatowych dokumentach tak mocno akcentuje sie potrzebe podmio-
towego traktowania dziecka, to moze warto si¢ zastanowi¢ nad zweryfikowaniem
sposobu dokumentowania pracy placowek wezesnej edukacji, zwlaszcza ze — jak
zauwaza V. Vecchi -

Obserwowanie i dokumentowanie sprawia, ze czujemy sie tak, jakbysmy
otwierali matg szczeline, dzieki ktdrej mozemy zerkng¢ na dzieciecy swiat;
$wiat, do ktdrego kiedys mieliSmy dostep, a ktérego wspomnienie jest teraz
trudno przywotad. Czas dzieciecego sSwiata, jego rytm, sposéb organizacji czy
rézne formy demokracji sg nieprzewidywalne i czesto trudne do zrozumienia
czy przyjecia, a réznorodne strategie rozwigzywania problemdéw i pokonywa-
nia trudnosci prawie zawsze zaskakuja. Czy to wtasnie to nieustajace poczu-
cie niespodzianki sprawia, ze trwamy w tej nietatwej podrdézy obserwowania
i dokumentowania? By¢ moze to potrzeba nadawania znaczenia temu, co
robimy?°8
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Krzysztof J. Szmidt

Nauczyciele przeciwko
kreatywnosci ucznidéw

Prolog

Nie ma drugiej takiej profesji spotecznej, ktéra bylby tak czesto jak na-
uczycielska krytykowana ze wszystkich niemal stron, poczawszy od dziennikarzy
i publicystéw, poprzez rodzicéw i uczniéw, a skoriczywszy na badaczach szkoty.
Mozna zada¢ trafne pytanie o to, jak to mozliwe — w $wietle tej zmasowanej kry-
tyki — ze nauczyciele nadal wykonuja swoja prace i ze zawdd nauczyciela jeszcze
istnieje? W swojej dotychczasowej dziatalnosci ksztalceniowej w zakresie rézno-
rodnych form doskonalenia nauczycieli oraz w publikacjach dotyczacych szkoty
i pedagogéw staralem sie, jesli to byto mozliwe, unikaé ostrej krytyki uczacych
iich pracy. A dlaczego? — moze ktos zapytaé. Poniewaz — w odréznieniu od wielu
krytykéw, nawet z tytutami profesorskimi — ja szkole i nauczycieli znam! Znam
od strony nauczania, bo przez wiele lat bytem czynnym nauczycielem w szkole
podstawowej i $redniej oraz nadal podejmuje si¢ wysitku nauczania mlodziezy
na zajeciach tworczych. Znam od strony ksztalcenia czynnych nauczycieli, bo
robi¢ to nieustannie od kilkudziesi¢ciu lat w toku okazjonalnych (jedno-, dwu-
dniowych warsztatéw) oraz systematycznych i diugotrwatych studiéw podyplo-
mowych i zawodowych. Znam od strony badawczej, bo spedzitem w tawkach
szkolnych setki godzin, obserwujac uczniéw i ich nauczycieli, prowadzac wy-
wiady indywidualne i grupowe (fokusy), rozdajac ankiety i skale, promujac prace
magisterskie i doktorskie z zakresu dydaktyki twérczosci'. Znam, bo wsréd mo-
ich osobistych przyjaciét jest wielu nauczycieli. I dlatego wiele krytykowanych
zachowan nauczycieli rozumiem, toleruje, cho¢ nie oznacza to, ze wszystkie po-

chwalam. W wielu konkretnych przypadkach nie zgadzam si¢ z trescia krytyk.

1 Zob. K.J. Szmidt, Jak badaé szkole? Poszukiwania wlasne poza stereotypem [w:] M. Dziemia-
nowicz, D. Golebniak, R. Kwasnica (red.), Przetrwanie i rozwdj jako niezbywalne powinno-

sci wychowania, WN DSWE TWP, Wroctaw 2006.
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W tym jednak przypadku podejmuje krytyke postaw i zachowan nauczycieli,
wiaczajac si¢ niejako w nurt krytyczny polskiej pedagogiki akademickiej, ktory
tak czgsto mi si¢ nie podoba. Czynie¢ tak jednak nie dlatego, zeby zaszkodzi¢
polskiemu nauczycielowi czy wykpi¢ go, ale zeby wskaza¢ mu te zachowania,
ktére mozna zmienié, poprawi¢ lub zmodyfikowaé po to, by mégt pomée swoim
uczniom w rozwoju. Przedmiotem moich rozwazain sa te zachowania uczace-
go, ktére blokuja lub wrecz uniemozliwiaja podjecie przez uczniéw aktywnosci
tworczej oraz rozwdj kompetencji poznawczych, motywacyjnych i dziataniowych
zwigzanych z postawg twoércza, ktére — jak wskazuje tytul — sa skierowane prze-
ciwko kreatywnosci wychowankéw. Podstaws tej krytyki sg zaréwno wyniki mo-
ich whasnych badan oraz doswiadczen zwiazanych z ksztalceniem nauczycieli, jak
i dane zaczerpnigte z coraz liczniejszych publikacji naukowych z zakresu pedago-
giki i dydaktyki twérczosci. Uwage Czytelnikéw chciatbym skierowaé w strone
dwéch wybranych, najwazniejszych — moim zdaniem — antytwérezych zachowar
nauczycieli, przejawianych przez nich na co dziern w procesie dydaktycznym,
ktére skutecznie blokujg twérczos$¢ uczniéw w klasie szkolnej i srodowisku poza-
szkolnym. Zachowania antytwércze pedagogéw mozna zaobserwowaé w rézno-
rodnych sferach ich dziatan szkolnych — w obszarze zaréwno planowania tresci
i metod nauczania, jak i toku dydaktycznego oraz sposobéw oceniania dokonari
uczniéw. Wiazg sie one takze ze stylem pracy nauczyciela i jego osobowoscia —
jako czlowieka, ktéry codziennie staje przed innymi, by nauczaé ich wiedzy,
umiejetnosci i zycia.

Nauczyciel a uczen tworczy

Wiele doniesien naukowych opisuje zastanawiajacy fakt: nauczyciele
szkot réznego szczebla, w tym szkoty wyzszej, nie lubig lub co najmniej stabo to-
lerujg uczniéw o zdolnosciach tworczych?. Tworczy wychowankowie — ze swoja
spontanicznoscig, impulsywnoscia, nonkonformizmem, zadawaniem zaskaku-
jacych pytani, dziwnym poczuciem humoru i niekonwencjonalnymi pomystami
rozwigzania omawianego na lekcjach problemu — utozsamiani bywaja z uczniami
klopotliwymi (,trudny uczent”), niszczacymi konstruowany z trudem tad klasowy
oraz wykraczajacymi poza normy przewidziane w arkuszach ocen (stynny ,klucz
maturalny”)’.

2 R.A. Beghetto, J.C. Kaufman, Broadening Conceptions of Creativity in the Classroom [w:]
R.A. Beghetto, J.C. Kaufman (red.), Nurturing Creativity in the Classroom, Cambridge
University Press, New York 2010; A.J. Cropley, More Ways than One: Fostering Creativity
in the Classroom, Ablex Publishing, Norwood 1992; W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go roz-
poznaci jak z nim pracowaé, GWP, Gdansk 2010.

3 K.J. Szmidt, Umyst pod kluczem (maturalnym), ,Psychologia w Szkole” 2008, nr 3(19).
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Badania naukowe przeprowadzone w réznych krajach wyraznie wskazuja, ze
wigkszos¢ nauczycieli ceni u swoich uczniéw takie cechy zachowania i osobowo-
§ci, jak*:

— grzeczno$¢, uprzejmosdé;

— punktualnosé;

— pilnos¢;

— znajomo$¢ faktéw z réznych dziedzin wiedzy;

— zdolnos¢ do przyjmowania pomystéw innych oséb;

— postusznosé.

Tym samym takie cechy zachowania i osobowosci uczniéw — powszechnie
uznane za sprzyjajace tworczosci — jak:

— dostrzeganie probleméw tam, gdzie inni ich nie widza;

— niezalezno$¢ myslenia;

— zamitowanie do nowoéci (neofilia);

— zdolnosci generowania wielu réznorodnych rozwiazan tego samego proble-

mu (plynnosé i gietkos¢ myslenia);

— sklonnosci do zgadywania i spekulowania;

— oryginalnos§¢ myslenia;

— podawanie w watpliwos¢ i krytycyzm w stosunku do ustalonych norm — sa

przez nauczycieli karane, uwazane za klopotliwe i nielubiane.

D. Klus-Stariska twierdzi, ze szkota jest srodowiskiem nietwérczym i twér-
czosci niesprzyjajacym®.

Zajecia szkolne do tego stopnia polegajg na zmuszaniu uczniéw do od-
twdrczosci, ze méwienie o stymulacji zachowar twdrczych na lekcjach wyda-
je sie skrajng naiwnoscig, pedagogicznym zaktamaniem czy wrecz ponurym
zartem’.

Nauczyciele, zdaniem tej badaczki, traktujg tworczo$é jako aktywno$é nie-
wygodnag, absorbujaca nadmiernie uczacego, stabo podpadajaca pod kontrole,
a jesli juz toleruja zachowania twércze, to wylacznie u wychowankéw zdolnych,
wybitnych, przejawiajacych kompetencje przekraczajace wymagania programu
szkolnego, czyli u olimpijczykéw.

Do tego dochodzi jeszcze powszechna, zdaniem wielu badaczy, niewiedza na-
uczycieli z zakresu psychologii i pedagogiki twérczosci oraz ciagle aktualna domi-
nacja wéréd pedagogéw wielu zdekonspirowanych przez ostatnie badania mitéw

* AJ. Cropley, More Ways than One..., dz. cyt., 5. 19.
> K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, wyd. drugie poszerzone, GWP, Sopot 2013.

6 D. Klus-Stariska, Obszary zgody na twirczos dziecigeq we wezesnef edukacgi [w:] E. Szatan,
D. Bronk (red.), Gdyby Einstein wspdlczesnie chodzil do szkoty... Dziecko i twirczosé w peda-
gogice wezesnoszkolnej, Wyd. UG, Gdarisk 2008, s. 59.

7 Tamze.
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o twérczosci i kreatywnoséci®. Méwigc w najwiekszym skrocie: nauczyciele —
zwlaszcza szké6t srednich — sa przyzwyczajeni do XIX-wiecznej romantycznej
wizji twérczosci jako dziedziny zarezerwowanej dla sztuki, a za osoby twércze
uznaja jedynie wybitnych artystéw, naukowcéw i wynalazcéw, ktérych Bég lub
duch obdarowat zdolno$ciami twérczymi, ktérych raczej nie da si¢ nauczy¢. Tej
mitologicznej wiedzy towarzyszy na ogét niski poziom wlasnej twérczosci peda-
gogicznej. D. Klus-Stariska mocno podkresla:

Nietwdrczy nauczyciel nie tylko nie potrafi wyzwalac twdrczosci ucznidw —
on tej twdrczosci nie rozumie, nie wie, jak na nig reagowac, odczuwa w jej obli-
czu niepokdj i bezradno$¢, a w skrajnych przypadkach wrogo$¢®.

Wobec tego: jak twérczos¢ uczniéw ma budzié, wspierad i rozwijaé nietworezy
nauczyciel? OdpowiedZ na to pytanie wcale nie jest tak jednoznaczna, gdyz — co
staratem si¢ wielokrotnie opisa¢ — czym innym jest nauczanie twérczosci, a czym
innym tworceze nauczanie'. Nie wnikajac w niuanse tego problemu, chciatbym
czym predzej przejéé do opisu dwéch kluczowych zachowari nauczycieli bloku-
jacych twérczos¢ wychowankéw, ktére sktadajg si¢ na tak czesto krytykowana
antytworcza postawe pedagogiczna.

Karanie za pytania i dociekliwos¢ poznawcza

Jak juz powszechnie wiadomo, uczen twérczy cechuje sie podwyzszong
zdolnoscig do odkrywania i generowania pytar i probleméw. Odkrywa i formutu-
je pytania znacznie wczesniej niz pozostali wychowankowie w klasie, czesto tam,
gdzie inni probleméw nie widza. Wykazuje réwniez tendencje do dzielenia si¢
tymi pytaniami z innymi uczniami, takze do dzielenia si¢ z nauczycielem i poinfor-
mowania go o nich. W pedagogice tworczosci méwi sig, ze uczen twérczy ma roz-
winigte ponad przeci¢tng myslenie pytajne’’. Wychowanek twérczy w tej sferze:

1. Przejawia wiele ciekawosci i zainteresowania otaczajacymi go sprawami.
Potrafi dostrzec i trafnie sformulowaé problemy, ktérych inni uczniowie
nie widza.

8 D J. Treffinger, P.F. Schoonover, E.C. Selby, Educating for Creativity & Innovation, Pruf-
rock Press, Waco 2013; K.J. Szmidt, Mizy na temat twérczosci dzieci i proba ich dekonspiracyi
[w:] K.J. Szmidt, W. Ligeza (red.), Tworczos¢ dzieci i miodziezy. Stymulowanie — badanie —
wsparcie, OTE ,Kangur”, PSK, Krakéw 2009.

D. Klus-Stariska, Obszary zgody..., dz. cyt., s. 62.

Zob. K.J. Szmidt, Twdrcze nauczanie a nauczanie twirczosci w klasach I=III: problem nie tylko
terminologiczny [w:] W. Lezanska (red.), Nauczyciel wezesnej edukacji w kontekscie zmian cy-
wilizacyjnych, Wyd. UL, £.6dz 2009; K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., rozdz. 1.3.
K.J. Szmidt, Szkota przeciw mysleniu pytajnemu uczniow: préba okreslenia problemu, sugestie
rozwigzania, , | erazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2003, nr 2.
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2. Jest dociekliwy, tatwo wyszukuje ukryte wady i zalety rzeczy i zjawisk.
Lubi zadawa¢ pytania, nie zadowalajac si¢ pierwsza lepsza odpowiedzia.
Interesuja go zwlaszcza sprawy ztozone i stawiajace opér.

3. Lubi spekulacje myslowe i antycypowanie zdarzen, czgsto zastanawia sig:
»,Co by bylo, gdyby...?” i dochodzi do interesujacych przypuszczen. Jego
pytania czesto nie dotycza tylko danych faktéw (,co?”, ,kto?”, ,jak?”), ale
wybiegaja w przysztos¢ (,Co bedzie, jesli...?”), stajac si¢ pretekstem do
snucia oryginalnych wyobrazen i spekulacji myslowych.

4. Potrafi zredefiniowa¢ znane problemy, odkrywajac nowe znaczenia lub
luki w dotychczasowej wiedzy i formutujac trafne, owocne pytania, pobu-
dzajace do nowych poszukiwan poznawczych.

Sa to bardzo wazne zdolnosci i umiejgtnosci cenione w twérczosci nauko-
wej, artystycznej czy spotecznej. Tymczasem wielu nauczycieli tepi wychowan-
kéw za tego rodzaju zachowania, karze je i blokuje w procesie dydaktycznym.
Dane z badan nad tym waznym aspektem Zycia umystowego naszych uczniéw
wywotuja niepokéj. Oto kilka z nich:

1. Z raportéw badawczych wytania si¢ niepokojacy obraz szkoty jako $rodo-
wiska, ktére nie tylko nie stymuluje ciekawosci poznawczej uczniéw i ich
zdolnosci pytajnych, lecz takze powoduje zanik istniejacych juz zdolno-
$ci w miare postepéw edukacyjnych. Po prostu nasi uczniowie z wiekiem
przestaja pytac.

2. Szkota nie rozwija myslenia pytajnego wychowankéw. Osoba pytajaca jest
bowiem nauczyciel, to do niego nalezy swoisty przywilej postugiwania si¢
ta kategoria poznawcza, uczen zas zdaje si¢ petni¢ funkcje osoby odpowia-
dajacej. Nie zada si¢ wobec tego od ucznia, by formutowat dobre, dociekli-
we, a moze nawet odkrywcze pytania, a wymaga si¢ jedynie, by formutowat
wyczerpujace, dobrze skonstruowane odpowiedzi.

3. Przecigtnie nauczyciel w ciggu jednego dnia zadaje uczniom okoto 300 py-
tan. Z prowadzonych przeze mnie badan w klasach I-III wynika, ze na-
uczycielki zadawaly srednio okoto 25 pytan w ciagu 45 minut, przy czym
wigkszos§¢ pytari mozna zaliczy¢ do pytan o zrozumienie tresci lub zasady
gramatycznej czy matematyczne;j.

4, Okazuije sie, ze im jaki$ dorosty zadaje dzieciom wiecej pytan, tym rzadziej do-
puszcza pytania dzieciece, rzadziej zacheca do szczegétowych, rozbudowa-
nych wypowiedzi i do spontanicznego udziatu dzieci w rozmowach. Chciatoby
sie powiedzie(, ze takich nauczycieli bardziej interesuja ich wiasne pytania niz
to, co rzeczywiscie myéla i czuja uczniowie™

— pisze D. Klus-Staniska. Konsekwencja takiej praktyki nauczania jest po-
wstanie — zdaniem autorki — swoistego paradoksu: nauczyciele wierza, ze
uczen uczy si¢ zadawa¢ pytania, stuchajac pytan nauczyciela.

2 D. Klus-Stariska, Po co nam wiedza potoczna w szkole [w:] K. Kruszewski (red.), Pedagogika
w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa 2000, s. 150.
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A co konkretnie robig nauczyciele, ttamszac myslenie pytajne wychowankéw?
Z moich badari wynika, ze najczesciej:

1.

Ignoruja lub w ogdle nie stysza, ze uczen chce zglosi¢ pytanie do tematu
czy konkretnego zagadnienia omawianego w klasie — udaja, ze nie widza
ucznia pytajnego.

. Nie uczg tego, jak dobre, odkrywcze pytania sg formulowane przez wy-

bitnych twércéw, co konstruuje takie pytania, jakie sa ich zrédta, rodza-
je 1 struktura — w sumie nie przekazuja uczniom wiedzy o tym waznym
aspekcie pracy umystowe;.

. Nie zadajg zadan, ktére polegatyby na odkrywaniu, formutowaniu lub zre-

definiowaniu przez uczniéw pytan (probleméw) do poruszanych zagadnien
(np.: ,Jakie interesujace pytania nasuwa ci ten tekst?”, ,Co w omawianym
temacie wydaje si¢ dyskusyjne, kontrowersyjne, niedookreslone?”, ,Co
dziwnego, zastanawiajacego, niepokojacego jest w tym fakcie?”). Zadaja za
to, jak juz wiemy, dziesiatki i setki pytari, na ktére to uczeri ma znalezé —
najlepiej jak najszybciej — dobra odpowiedz. Nic dziwnego, ze nauczyciela

w szkole polskiej mozna by nazwaé ,Wtadca Pytan”.

. Zbywaja dociekliwe pytania uczniéw anegdota, pobtazliwym usmiechem,

a w gorszych przypadkach ironizuja i o§mieszaja wychowanka pytajacego,
krytykujac w bardziej lub mniej otwartej formie nie tyle jego pytania, ile
osobe (np.: ,No, jak juz ty o co$ zapytasz, to...”, ,Nie masz madrzejszych
pytan?”, ,Znalazt si¢ odkrywca!”).

. Przektadaja sesj¢ pytari na koniec lekeji (,Na pytania i watpliwosci bedzie

czas na koricu lekeji”), nie rezerwujac przy tym odpowiedniej ilosci czasu
na te wazng faz¢ nauczania. W rezultacie uczniowie pytajni dostrzegaja, ze
ich pytania nie sa wazne i ze nie warto by¢ dociekliwym.

. Nie potrafig odpowiedzie¢ na niektére pytania uczniéw i nie potrafia sie

do tego przyznaé. Wydaje sig, ze nauczyciele odczuwajg kategoryczny im-
peratyw, by by¢ zdolnymi do odpowiedzi na wszelkie mozliwe pytania
wychowankéw i na tym opieraja swoja samoocene profesjonalisty. Jesli
nie potrafig odpowiedzie¢ na pytanie o to, czym palono w starozytnej la-
tarni morskiej w Faros lub czy ojciec F. Chopina méwit po polsku (au-
tentyczne pytania uczniéw klasy VI), to popadaja w poczucie winy i albo
ttamsza podobna aktywnos¢ swoich podopiecznych, albo ignoruja jej
przejawy.

Na poziomie najogélniejszym tego rodzaju zachowania nauczycieli hamuja
dociekliwos¢ wychowankéw, powoduja, ze aktywno$¢ tworcza, ktéra rodzi sig
w wyniku odkrywczych pytani i watpieri, nie ma szansy si¢ wzbudzi¢ w murach
szkoty.
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Dyktat jedynej odpowiedzi i dominacja
problemdéw zamknietych

Dyktat jedynej odpowiedzi i dominacja probleméw zamknietych to
najczesciej opisywana w literaturze z zakresu pedagogiki twérczosci bariera ha-
mujaca kreatywno$¢ uczniéw i nauczanie tworczosci. Dyktat, a nawet terror je-
dynej odpowiedzi polega na uporczywym wymaganiu od ucznia, by w sytuacji
problemowej podat on jedna poprawna odpowiedz lub jedno najlepsze rozwiaza-
nie, spetniajace w ocenie nauczyciela kryterium poprawnosci, oraz jak najszybciej
ograniczyl zakres i glebokos¢ poszukiwaii innych, alternatywnych odpowiedzi
lub rozwiazan. Czgsto przybiera to forme ,gry w odgadywanie, co ma na mysli
nauczyciel”, gdy np. pyta: ,Jakie sa Tatry?” lub: ,Co cechuje wspétczesny teatr?”
i zada jednej poprawnej odpowiedzi. W. Koztowski trafnie zauwaza, ze nauczy-
ciele na ogét utwierdzaja w uczniach nierealistyczna wizje wiedzy, jej powstawa-
nia i upowszechniania.

Gtéwnym elementem tej wizji jest zatozenie, iz na kazde pytanie znalez¢
mozna jedng, poprawng odpowiedz. Otwarcie lub w sposéb niejawny poglad
taki sugeruja podreczniki i nauczyciele. Ci drudzy czynig to poprzez adresowa-
ne do ucznidw wymagania; dos¢ czesto zawierajg sie w nich oczekiwania jed-
nej poprawnej odpowiedzi, jakg nalezy podac, aby zosta¢ dobrze ocenionym.
Uczniowie wktadajg sporo wysitku w to, aby odgadna¢, jaka odpowiedz na-
uczyciel preferuje i taka wtasnie mu podad. Przewaznie im sie to udaje i wéw-
czas odnosza sukcesy™.

Cel praktyczny nauczyciela zostaje osiagniety, ale konsekwencje takiego po-
dejscia dla rozwoju wiedzy i myslenia uczniéw sa jednak niekorzystne. Powstaje
bowiem nierealistyczne wyobrazenie na temat pochodzenia wiedzy i jej funkcj,
szkodliwe zwtaszcza dla rozwoju myslenia twérczego.

Pedagodzy twérczosci wydajg si¢ nader zgodni, gdy twierdza, ze terror je-
dynej odpowiedzi i dominacja w nauczaniu probleméw konwergencyjnych (za-
mknigtych) hamuja rozwéj wyzszych proceséw poznawczych, stymulujg jedynie
procesy pamigci. Odkrycie J.P. Guilforda, ze inaczej myslimy wtedy, gdy rozwia-
zujemy problemy otwarte (dywergencyjne), a inaczej, gdy rozwigzujemy proble-
my zamkniete (konwergencyjne), mimo licznych krytyk nadal jest uwazane za
jedno z najwazniejszych odkry¢ wspétezesnej psychologii'. Sadze, ze odkrycie

to wciaz jest niezbyt doceniane i wykorzystywane przez twércéw programéw

3 W. Koztowski, Twdrcze dziecko w szkole — mozliwosti rozwoju, IBE, Warszawa 2004, s. 56.

14 Zob. W.B. Michael, Guilford’s Structure of Intellect and Structure-of-Intellect Problem-
-Solving Models [w:] ].C. Houtz (red.), The Educational Psychology of Creativity, Hampton

Press, Cresskill 2003; J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii, Zak,
Warszawa 2001.
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i podrecznikéw szkolnych, w ktérych dominuja pytania o zapamigtane wiado-
mosci i polecenia dotyczace wykonania prostych czynnosci poznawczych. Prob-
lemy dywergencyjne (otwarte) prowokuja aktywnos¢ intelektualna, ktéra cechuje
si¢ duzym stopniem swobody, a generowane przez uczniéw rozwiagzania nie no-
sza pietna koniecznosci, ktére jest immanentna cechg probleméw zamknietych.
Niezalezno$¢ i swoboda proceséw przetwarzania informacji to istotne czynniki
wplywajace na efektywne generowanie nowych i cennych idei, pozwalaja bo-
wiem jednostce zachowad niezaleznos¢ i stawia¢ opdr konformistycznym na-
ciskom grupy i $§rodowiska. Przyjmuje si¢, Zze otwarto§¢ umystu, jak réwniez
zdolnosci wyobrazeniowe dzieci i miodziezy, tak wazne w aktywnos$ci twérczej,
lepiej pobudza¢ pytaniami otwartymi, prowokujacymi zdziwienie, zacickawienie,
niepokdj twérczy i w miarg trwale zainteresowania. Pytanie nauczyciela majace
charakter otwarty pozwala réwniez otworzy¢ twoércza dyskusje, podczas ktérej
dochodzi do formutowania samodzielnych sadéw, przekonan i hipotez, rozwija
si¢ postawa refleksyjna i krytyczna w stosunku do utartych schematéw. Prowo-
kowane s3 wigc wyzsze procesy kognitywne typu analitycznego, syntetycznego
i ewaluatywnego™. Zasada dywergencyjnosci zadan dydaktycznych wydaje sie
powszechnie stosowana w nauczaniu twérczosci, nie jako jedyna, lecz kluczo-
wa'®. Umozliwia bowiem rozwdj trzech podstawowych dla twérczego myslenia
kompetencji: plynnosci, gigtkosci i oryginalnosci myslenia. Jak wykazuja bada-
nia, uczen twérczy w tych trzech zakresach cechuje si¢ nastgpujacymi wlasciwos-
ciami:

Plynno$¢ myslenia

1. Mysli w sposéb ptynny, potrafi wymysla¢ wiele rozwigzani tego samego
problemu. Cechuje go wysoka ptynnos$¢ ideacyjna, co oznacza, ze nie za-
dowala si¢ pierwszym lepszym rozwiazaniem i potrafi prowadzi¢ tworcze
poszukiwania po to, aby znalez¢ jak najwigcej jak najlepszych pomystéw.

2. Z tatwoscia przychodzi mu przywolywanie okreslonych stéw i wyrazen
z pamigci oraz tworzenie ich nowych potaczen.

3. Konstruuje wtasciwe i interesujace wypowiedzi ztozone z twérczo dobra-
nych elementéw, potrafi je wyrazi¢ w oryginalnej, bogatej pod wzgledem
tresci formie.

4. Potrafi tworzy¢ skojarzenia rzadkie, zaskakujace, a przy tym sensowne
i odkrywcze. Ma zdolno$¢ tworzenia zaskakujacych i oryginalnych poréw-
nan i metafor. Nie ma probleméw z dobieraniem synoniméw i wyrazéw
przeciwstawnych — wykazuje sie rozwinig¢ta plynnosciag skojarzeniows.

15 Zob. E. Perrott, Efektywne nauczanie, ttum. A. Janowski, WSiP, Warszawa 1995.
16 K J. Szmidt, Pedagogika twirczosti, dz. cyt.
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Gigtkosé¢ myslenia

1. Przeksztalca i modyfikuje wiasne i cudze pomysly, poszukujac lepszych
rozwigzan. Potrafi elastycznie zmienia¢ kierunki poszukiwan i wychodzi¢
poza to, co jest mu znane i co stanowi przyjety schemat rozwigzania.

2. Nie ma klopotéw z wymyslaniem réznorodnych zastosowan przedmiotéw
codziennego uzytku i wielu funkcji urzadzen i narzedzi.

3. Dokonuje swobodnie zmian i uzupetnied réznorodnych figur geome-
trycznych i rysunkéw, uzyskujac nowe rozwigzania plastyczne (figuralne).

Oryginalno$¢ myslenia

1. Tworzy rozwiazania rzadkie, unikatowe, niekonwencjonalne, a przy tym
sensowne.

2. Mysli w sposéb oryginalny, nie obawia si¢ wariantéw zaskakujacych i Zle
widzianych przez ogét. Czgsto daje niezwykle rzadkie lub bystre odpo-
wiedzi. Jego prace pisemne, plastyczne i inne s zaskakujace, pomystowe,
odbiegajace od schematu i sztampy — jest to jednak sensowna oryginalnosé.

3. Uczeniszybko si¢ nudzi, rozwigzujac problemy zamknigte (konwergencyjne)
i wypelniajac schematy (algorytmy) — stara si¢ we wszelkich rozwigzaniach
zamie$ci¢ nietypowe, rézniace si¢ od innych pomysly, skojarzenia, idee.

Tymczasem uczniom w szkole z reguly daje si¢ do rozwigzania problemy
zamkniete, na ktére jest tylko jedna dobra odpowiedz.

Problemy te s3 na swdj sposdb sztuczne, dobrze okreslone, oderwane od
pozaszkolnych doswiadczeri dziecka i od tego, co dziecko ceni najbardziej.
Chodzi w nich o jedno rozwigzanie, o ,,dobrg odpowiedz”, co w warunkach
szkolnych oznacza potwierdzenie ze strony nauczyciela. Odzwierciedlaja one
wyizolowany charakter uczenia sie. Przydaja sie, by sprawdzi¢, co uczniowie
umiejg, co pamietaja, jak wtadajg dang umiejetnoscia, nie sktaniaja jednak, by
gtebiej wejs¢ w przedmiot’’

— twierdzi wybitny badacz szkoly, angielski pedagog R. Fisher. Problemy, ktére
uczen napotyka w zyciu, sa zupetnie inne: Zle okreslone, wieloaspektowe, ot-
warte i niemajace charakteru prostej alternatywy dopetnieniowej. Jak radza wigc
pedagodzy twoérczosci, powinno si¢ naucza¢ za pomocg probleméw niedookre-
slonych, majacych Zle zdefiniowana strukture, poniewaz

[...] to raczej nabycie umiejetnosci rozwigzywania zadan o Zle zdefiniowanej
strukturze przygotowuje nas do radzenia sobie z wyzwaniami, ktdre niesie ze
soba rzeczywistosc',

7 R. Fisher, Uczymy, jak myslec, ttum. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1999, s. 108.

8 RJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczyc dzieci myslenia, tham. O. 1 W. Kubisscy,
GWP, Gdansk 2003, s. 83.
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Jak pisza wybitni przedstawiciele wspétezesnej pedagogiki twérczosci, J. Baer
iJ. Kaufman:

Myslenie konwergencyjne wytwarza poprawne odpowiedzi, ale to my-
slenie dywergencyjne generuje interesujgce, petne wyobrazni i potencjalnie
twdrcze pomysty™®.

Dominujacg role probleméw zamknigtych w dydaktyce utrwala coraz powszech-
niejsza od niedawna w Polsce, a na Zachodzie znana od wielu dziesigcioleci
praktyka oceniania osiagnie¢ uczniéw i studentéw za pomocy testéw wyboru,
w ktérych na ogét dominuja zadania z jedna poprawna odpowiedzia. Obejmuja
one coraz szerszy zakres wiedzy i umiejetnosci i wydaja si¢ rugowac z praktyki
szkolnej inne metody oceny, oparte na ciaggtej obserwacji uczniéw i pomiarze ja-
kosciowym. Zakorzeniajg tez wsréd nauczycieli przekonanie, ze wszystko da si¢
oceni¢ przy zastosowaniu zadan z jedna prawidtowa odpowiedzia.

Sprawa jest powazna. Jedng z podstawowych cech cztowieka twérczego jest
tolerancja dla tresci wieloznacznych, odpornos¢ na indoktrynacje i dogmatyzm.
Czlowiek prawdziwie tworczy, takze tworczy uczen, tatwo toleruje sprzeczne
poglady, stanowiska, interpretacje; znosi dobrze napigcie rodzace si¢ w proce-
sie §cierania si¢ pogladéw, czuje si¢ jak ryba w wodzie w atmosferze niejasnosci
i konfliktu poznawczego. Sprzecznosé, paradoks, niescistosé, walka idei pobu-
dzaja go do twoérczych pytan i spekulacji — sa prawdziwym motorem myslenia
twérezego. Kiedy podajemy uczniom gotowe wzory opisania i interpretacji §wia-
ta lub dzieta sztuki, jak to si¢ dzieje np. w kluczu maturalnym, to dziatamy wbrew
podstawowym zasadom twodrczego nauczania i cata madros¢ humanistyki bierze
w teb. Utwory literackie, zwlaszcza te najwybitniejsze, sg z natury rzeczy meta-
foryczne i niejednoznaczne, mienig si¢ — jak twierdza poeci — wieloma sensami.
Uczen, ktory dostrzega i trafnie opisuje wieloznacznos¢ wierszy T. Rézewicza
czy opowiadan J. Iwaszkiewicza, jest skazany przez autoréw klucza lub testu
zawierajacego jedna poprawna odpowiedz na porazke, wykracza poza gotowy
schemat, burzy jedyna poprawng interpretacj¢ zakodowang w kluczu odpowie-
dzi. Okazuje si¢ wobec tego, ze dzisiejszy klucz oceny matury z jezyka polskiego
dziata na szkodg jednego z najwazniejszych przymiotéw myslenia humanistycz-
nego — zdolnosci dostrzegania filozoficznej wieloznacznosci i réznorodnosci
sensow, a preferuje konformistyczne podazanie za jedyna poprawng wyktadnia.
Stuzy zatem dogmatyzmowi myslenia, z ktérym szkota XXI wieku tak bardzo
chce walczy¢. Historyk literatury polskiej, W. Bolecki, pisze:

9 J. Baer, J.C. Kaufman, Being Creative Inside and Outside the Classroom. How to Boost Your
Students’ Creativity — and Your Own, Sense Publishers, Rotterdam 2012, s. 20. Ttumacze-
nie fragmentu — K.J. Szmidt.
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Edukacja literacka w polskiej szkole nie jest nastawiona na ksztatcenie kre-
atywnosci, ale na reprodukcje schematycznosci. Nie na samodzielne wytwa-
rzanie sensu, ale na replikowanie gotowych, ustandaryzowanych formutek?®.

Epilog

To nie wszystkie, rzecz jasna, zachowania nauczycieli szkodzace roz-

wojowi twérczosci uczniéw. Te, ktére opisalem powyzej, wydaja mi si¢ jednak
najpowszechniej spotykane w praktyce szkolnej, jak réwniez uwazane przez sa-
mych nauczycieli za neutralne lub wrecz nieszkodliwe, mato hamujace kreatyw-
nos$¢ uczniéw. Do rejestru zachowan nauczycieli powstrzymujacych twérczosé
uczniéw mozna jeszcze dodad:

1. Poépiech — zmuszanie uczniéw do predkiego rozwigzywania wszelkich za-

dan i probleméw, réwniez otwartych, zadanie, by oddawali prace i projekty
w krétkim czasie, bez nalezytej elaboracji i rozwiniecia pierwotnych idei.

. Presj¢ na wytwor — zadanie od uczniéw namacalnych dowodéw ich dzia-
talnosci umystowej i twérczej, pomijanie i niedostrzeganie samej aktywno-
$ciiwaloréw procesu twérczego petnego zwatpien, btedéw i ich modyfika-
cji: orientacj¢ na wytwor kosztem orientacji na proces, ktéry w przypadku
aktywnosci tworczej sam w sobie ma wartosci wychowawcze.

. Przedwczesne oceny i negatywna krytyke — krytykowanie, prawie wy-
tacznie negatywne, wezesnych i niedopracowanych pomystéw rozwigza-
nia probleméw tworcezych, zglaszanych przez uczniéw; brak u nauczycieli
cierpliwosci i tolerancji dla pierwszej i chaotycznej fazy procesu twérczego,
w ktérym uczniowie generuja pomysty-zalazki, cechujace si¢ nieraz niska
jakoscia, ale bedace pozywka dla pomystéw lepszych.

. Nude — powtarzanie przez nauczyciela ciagle tych samych metod i tresci
nauczania, schematycznos¢ i monotonia dydaktyczna, niedostateczne sty-
mulowanie proceséw poznawczych u uczniéw lub — przeciwnie — nadmiar
stymulacji w krétkim czasie, co wywoluje przesyt, deprywacj¢ sensoryczna
i nieche¢ poznawcza.

. ZYosliwe poczucie humoru — nauczyciel $mieje si¢ z uczniéw, a nie z ucz-
niami; w pelnym atmosfery ludycznej i zabawy procesie twérczym przed-
miotem ironii, drwiny i o§mieszajacych uwag czyni wybranego ucznia
i jego dokonania, myslac niejednokrotnie, Ze wzmacnia protwoércezy klimat

lekgji.

Kluczowe jednak wydaja si¢ te postawy nauczyciela, ktére w ogdle nie do-
puszczaja do ujawnienia si¢ zdolnosci twérczych uczniéw w klasie szkolnej, swo-
ista lepota pedagogéw na przejawy oryginalnosci i wartosciowej produktywnosci

20 W. Bolecki, Fragmenty? Tak. Ale z glowg, ,Dziennik” 2008, 11 lipca, s. 16.
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w mysleniu i dziataniu wiasnych podopiecznych. Bo twérczos¢ wychowankéw
trzeba chcie¢ dostrzec, nawet — a moze zwlaszcza — twérczos¢ niezbyt wysokich
lotéw, twérczo$¢ codzienna lub amatorska. Azeby to jednak robi¢ na co dzies,
potrzebna jest nauczycielom wiedza o twérczosci i swoista wrazliwos¢ na przeja-
wy kreatywno$ci uczniéw, cheé jej rozpoznania, a nast¢pnie budzenia, wspierania
i prezentowania w $rodowisku szkolnym i szerszym.

Polska szkota, skr¢powana licznymi procedurami nadzoru, majacymi na
poziomie szkoly wyzszej charakter ,ram krajowych”, pozostawia coraz mniej
miejsca dla nauczycieli kreatywnych, chcacych zrobi¢ co$ po swojemu, inaczej,
bardziej oryginalnie, w imig realizacji nowych i cennych rozwigzan. Coraz wig-
cej narzgdzi kontroli niemal wszystkich czynnosci dydaktycznych — od projek-
towania celéw nauczania, po srodki ich realizacji — oznacza jednoczesnie coraz
mniej innowacyjnosci pedagogicznej i twérczosci uczniéw w tawkach szkolnych.
Mitosnikom standaryzacji i kontroli wszelkich proceséw dydaktycznych warto
na koniec zadedykowa¢ wnioski z badan nad nauczycielami, w $wietle ktérych
okazalo sig¢, ze tymi najbardziej twérczymi sg ci, ktérzy oprécz bogatych do-
$wiadczen dydaktycznych maja wielkie zdolnosci i zamilowania do improwizacji
i wychodzenia poza schemat?’. Ale jak tu improwizowaé, bedac ograniczonym
przez ,krajowe ramy”?
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Teresa Giza

Problemy ksztatcenia nauczycieli
na Ukrainie’

System oswiatowy i polityka oswiatowa Ukrainy

Od czasu uzyskania przez Ukraing niepodleglosci w 1991 roku wiele
uwagi poswiecono zmianom w systemie o§wiaty oraz reformom systemu ksztat-
cenia. Prace legislacyjne mialy na celu umocnienie pafdstwowosci, dostosowa-
nie systemu edukacyjnego Ukrainy do potrzeb zmieniajacego si¢ spoleczeristwa,
a ostatnio — do wymagan Procesu Boloriskiego. Reformowaniu towarzysza prob-
lemy finansowe oraz polityczne’.

Priorytety polityki oswiatowej zostaly okreslone w Paristwowym Narodowym
Programie ,Edukacja (Ukraina XXI Wieku)”, przyjetym w 1993 roku. Wsréd
nich jest wspieranie uzdolnionych dzieci i mlodziezy.

W roku szkolnym 2001/2002 rozpoczeto reforme systemu szkolnego, ktéra
zakladata wprowadzenie 12-letnich ogélnoksztatcacych szkét srednich (o struk-
turze 4 + 5 + 3)>. W trakcie reformy cykl obowigzkowej szkoly sredniej obnizo-
no do 11 lat. System powszechnego ksztalcenia ogdlnego obejmuje trzy stopnie
szkél: poczatkows (elementarna, pierwszego stopnia, klasy I-1V; dzieci rozpo-
czynaja nauke od 6. roku zycia), $rednig pierwszego stopnia (szkota drugiego
stopnia, klasy V-IX) oraz $rednig drugiego stopnia (szkota trzeciego stopnia,
klasy X-XI). Placéwki te moga dziata¢ jako jednolita instytucja 11-letnia. Ten

typ organizacji szkoty dominuje. Ponad 50% uczniéw uczgszcza do placéwek

Materiaty do artykulu zgromadzono podczas pobytu studyjnego w Doniecku w dniach
19-26 kwietnia 2012 roku w ramach miedzynarodowego projektu ,Nauka — Sztuka — Edu-
kacja”, realizowanego przez Krakowska Akademi¢ im. A. Frycza Modrzewskiego. Obok
literatury przedmiotu w tekscie wykorzystano dane z rozméw, wywiadéw, ankiet, obserwa-
¢ji i analizy dokumentéw.

Problemy te zostaly wyczerpujaco przedstawione w ksiazce M. Bybluka, Odrodzenie i roz-
wdj oswiaty na niepodleglej Ukrainie 1991-2010, Wyd. KPSW, Bydgoszcz 2011.

Ukraine; World Data on Education, 2010/11, http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_
upload/Publications/WDE/2010/pdf/versions/Ukraine.pdf, dostep: 20.08.2012.
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obejmujacych wszystkie trzy poziomy ksztatcenia. Szkoty réznych stopni moga
funkcjonowaé tez odrgbnie. Tak dziatajg przede wszystkim szkoly profilowane
(np. jezykowe, matematyczne, artystyczne) oraz innowacyjne — kolegia, gimna-
zja, licea i zespoly oswiatowe (mozliwe jest w nich taczenie placéwek rézne-
go stopnia z uczelniami wyzszymi), uwzgledniajace zainteresowania naukowe
mlodziezy i jej dalsze plany zawodowe®. Od 15. roku zycia (klasa VIII szkoty
ogdlnoksztalcacej) wychowankowie maja mozliwos¢ wyboru profilu 3-letniego
ksztalcenia technicznego. Szkota érednia konczy si¢ matura, na ktérg sktada sie
egzamin wewnetrzny pisany i oceniany w szkole oraz egzamin zewnetrzny. Tyl-
ko zewnetrzny egzamin maturalny umozliwia rozpoczecie studiéw. Obowiazko-
wy dla wszystkich uczniéw jest egzamin z jezyka ukrainiskiego i z historii Ukra-
iny oraz trzy egzaminy z wybranych przedmiotéw. Zgodnie z nowym systemem
sprawdziany zewngtrzne beda przeprowadzane na zakoriczenie kazdego szczebla
edukacji. Pierwsza nowa matura odbyta si¢ wiosng 2013 roku.

Wraz z reforma strukturalng szkolnictwa rozpoczeto reforme planéw i progra-
moéw szkolnych oraz wprowadzono 12-stopniowg skalg ocen uczniéw’. W struk-
turze zarzadzania szkotami przewidziano funkcje dla dyrektora i jego trzech za-
stepcéw — do spraw wychowawczych, dydaktycznych i zaje¢ pozalekeyjnych. Jesli
liczba uczniéw przekracza 700, to w placéwce zatrudnia si¢ psychologa w petnym
wymiarze godzin, jesli nie — to tylko na cz¢$¢ etatu. Pensum nauczycieli przed-
miotowych wynosi 18-20 godzin tygodniowo. Dodatkowe godziny nauczycie-
le przepracowuja w ramach kot zainteresowarl. Nauka w szkotach ukrainskich,
zgodnie z zasadami przyjetymi w konstytucji, odbywa si¢ w jezyku danej spotecz-
nosci. Od kilku lat zwigksza si¢ liczba placéwek z ukrainskim jezykiem wyktado-
wym, a zmniejsza — z jezykiem rosyjskim. Nie mozna w spos6b zobiektywizowa-
ny oceni¢ poziomu ksztalcenia w ukraiiskich szkotach. Ukraina nie uczestniczy
w migdzynarodowych programach oceniania wiedzy uczniéw (np. TIMSS,
PISA) ani w badaniach prowadzonych przez komisje europejskie OECD.

Szkolnictwo wyzsze na Ukrainie podlega zmianom, ktére majg zblizy¢ je do
systeméw obowigzujacych w krajach europejskich. Dotyczy to réwniez tytutéw
i stopni uzyskiwanych przez absolwentéw. W 2005 roku Ukraina podpisata De-
klaracje Boloriskg. System szkolnictwa wyzszego jest nadal zréznicowany. Tworza
go 434 uczelnie majace trzeci lub czwarty poziom akredytacji (facznie paristwowe
i prywatne), w ktérych studiuje ponad 1,6 miliona miodziezy. Studia trwaja od
czterech do szesciu lat. System szkolnictwa wyzszego Ukrainy jest jednym z naj-
wiekszych na §wiecie. Ponad potowa studentéw ksztalci si¢ na wiasny koszt®.

4 0. Boczarowa, Pedagogiczne wsparcie dzieci uzdolnionych w szkotach Polski i Ukrainy, thum.

O. Oleksejezuk, Oficyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2011, s. 58-61.

> Country Report Ukraine, Ministry of Education and Science of Ukraine, Kyiv 2010; http://
www.coe.int/.../Ukraine_CountryReport_rev10-1.doc, dostep: 20.08.2012.

6 Tamze.



T. Giza. Problemy ksztatcenia nauczycieli na Ukrainie

163

Uczelnie poddawane sa ocenie Panistwowej Komisji Akredytacyjnej. Szkotom
wyzszym przyznaje si¢ jeden z czterech stopni akredytacji, co wiaze si¢ z réznym
poziomem uprawnien. Pierwszy i drugi stopien osiagaja kolegia. Trzeci i czwar-
ty — instytuty, konserwatoria, akademie, uniwersytety.

Absolwent ukrairiskiej szkoty wyzszej po ukoriczeniu uczelni pierwszego stopnia
akredytacji uzyskuje tytul mlodszego specjalisty, uczelni drugiego stopnia — baka-
tarza (licencjata), trzeciego i czwartego stopnia akredytacji — specjalisty, magistra’.

Na Ukrainie rozbudowany jest system ksztalcenia dorostych. Dziata oko-
to 200 wyzszych placéwek ksztalcenia podyplomowego. Studia podyplomowe
rocznie koriczy okoto 300 tysiecy os6b®.

Dane statystyczne dotyczace edukacji na Ukrainie dowodza zmniejszania
si¢ wydatkéw publicznych na oswiate jako udziatu w PKB, przy wzroscie na-
ktadéw nominalnych. Stale zmniejsza si¢ liczba uczniéw i nauczycieli szkét, co
jest konsekwencja nizu demograficznego. W 2009 roku populacja nauczycieli na
Ukrainie wynosita okoto 450 tysigcy, a uczniéw obowiazkowej szkoly sredniej —
4,5 miliona®.

Prawnie uregulowane sg kwestie ksztalcenia podyplomowego, oswiaty poza-
szkolnej i samoksztatcenia (ksztalcenia dorostych).

Ksztatcenie, doskonalenie i rozwdj zawodowy
nauczycieli na Ukrainie

Ksztalcenie nauczycieli oparte jest — podobnie jak caly obszar szkolnictwa
wyzszego — na Ustawie o szkolnictwie wyzszym z 2002 roku. Ministerstwo Edu-
kacji i Nauki, Miodziezy oraz Sportu Ukrainy jest odpowiedzialne za catosciowe
ksztatcenie pedagogiczne, w tym za rozwéj zawodowy i ksztalcenie podyplomowe.
Whadze na szczeblu lokalnym utrzymuja i nadzorujg instytucje edukacyjne, ktérych
dziatalnos$¢ jest skierowana na doskonalenie umiejetnosci zawodowych nauczyciel,
ich przekwalifikowanie i certyfikowanie, rozpoznawanie potrzeb w zakresie do-
skonalenia zawodowego, opracowanie propozycji kurséw doskonalacych, a takze
tworzg regionalng polityke ksztatcenia nauczycieli oraz ja finansuja.

System ksztalcenia nauczycieli na Ukrainie jest niejednorodny, podobnie jak
inne sektory szkolnictwa. Rozwéj nowego systemu po 1991 roku byt utrudniony

7 0. Boczarowa, Pedagogiczne wsparcie..., dz. cyt., s. 61.

8 A. Wasyluk, Ukrairiski system oswiatowy [w:] T. Pilch (ved.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. 4, Zak, Warszawa 2007, s. 921.

? Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Countries of the Eastern
Partnership: Armenia, Azerbaijan, Belarus, Georgia, Moldova and Ukraine. Final Report,
http://ec.europa.eu/education/more-information/doc/2011/teacherreport_en.pdf, dostep:
20.08.2012, s. 31-32.
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ze wzgledu na diugoletnie wplywy pedagogiki radzieckiej™ i ideologii komuni-
stycznej. W latach 90. nauczyciele ponosili koszty szybkich, nie zawsze racjonal-
nych zmian — skutkowato to pasywnoscia i sceptycyzmem wobec sensu i wartosci
wiasnej pracy.

Ksztalcenie nauczycieli na Ukrainie odbywa si¢ w instytutach pedagogicznych,
na uniwersytetach pedagogicznych oraz na klasycznych uniwersytetach, a takze
w kolegiach i studiach pedagogicznych. Nauczyciele szkét pierwszego stopnia sg
ksztalceni w kolegiach i instytutach pedagogicznych, a trzeciego i czwartego —
w instytutach pedagogicznych i na uniwersytetach.

Ksztalcenie pozwala na uzyskanie tytuléw: miodszy specjalista, licencjat,
specjalista lub magister. Osoba z tytutem mlodszego specjalisty moze pracowaé
jako nauczyciel edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, szkoly podstawowe;
(z okresleniem przedmiotu) i wybranych przedmiotéw w ogélnoksztatcacej szko-
le $redniej (muzyka, sztuka, choreografia, wychowanie fizyczne i szkolenie zawo-
dowe). Stopien licencjata uprawnia do pracy w nastgpujacych specjalnosciach:
edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej, przedmiotéw nauczania w szkole dru-
giego stopnia, do nauczania wybranych przedmiotéw szkoly trzeciego stopnia
(muzyka, sztuka, choreografia, wychowanie fizyczne, szkolenie zawodowe) oraz
w pedagogice spotecznej. Ponadto, dyplom licencjata uzyskany w instytucie pe-
dagogicznym lub na uniwersytecie zdoby¢ mozna takze w dziedzinie pedagogiki
specjalnej. Absolwenci studiéw licencjackich z klasycznych uniwersytetéw lub
innych instytucji szkolnictwa wyzszego trzeciego i czwartego stopnia akredytacji
otrzymuja kwalifikacje nauczycieli szkoly sredniej, jesli speiniaja wymogi normy
krajowej ksztalcenia nauczycieli. Absolwenci studiéw magisterskich otrzymuja
uprawnienia do nauczania przedmiotéw w szkole $redniej. Takie uprawnienia
uzyskujg réwniez absolwenci studiéw nienauczycielskich, ktérzy uzupetnia wy-
ksztalcenie na pedagogicznych studiach podyplomowych. Posiadacze licencja-
téw oraz mlodsi specjalisci moga kontynuowa¢ studia na uczelni pedagogicznej
lub uniwersytecie, uzyskujac docelowo tytut magistra’.

Programy ksztalcenia nauczycieli obejmuja tresci zaréwno obowiazkowe
(70%), jak i fakultatywne (30%). Przedmioty ksztalcenia oraz tresci i wymagania
kwalifikacyjne sg okreslone w dokumencie Podstawy rozwoju edukacji nauczycieli
oraz odpowiadaja standardom integracji w europejskiej przestrzeni edukacyj-
nej'?. Praktyczne przygotowanie nauczycieli jest realizowane przez ksztalcenie

% Warto nadmieni¢, ze publikacje naukowe oraz naukowo-metodyczne na Ukrainie ukazuja
sie w jezykach ukrainiskim oraz rosyjskim. Badacze obu krajéw nadal czesto wspétpracuja,
stad czgste na Ukrainie odwotania do literatury rosyjskiej.

" Country Report Ukraine, dz. cyt.

2 Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Eastern Partnership
Countries. Ukraine, http://ec.europa.eu/education/more-information/doc/2011/ukraine_

en.pdf, dostep: 20.08.2012, s. 23.
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metodyczne i praktyki zawodowe, ktére odbywaja si¢ bezposrednio w placéw-
kach przedszkolnych i szkotach. Eaczna dtugosé wszystkich praktyk w caltym
okresie studiéw wynosi 38-48 tygodni i obejmuje 16% programu nauczania.

Na Ukrainie nie ma specjalnych programéw dla poczatkujacych nauczycieli,
ktére wprowadzatyby ich w prace zawodowa. Wigkszo$¢ absolwentéw wyzszych
uczelni rozpoczyna kariere zaraz po ukoriczeniu studiéw. Znajomos¢ zycia szkol-
nego nabywa podczas studenckich praktyk pedagogicznych. W tym czasie sta-
zy$ci otrzymuja wsparcie nauczycieli — mentoréw oraz metodykéw przydzielo-
nych im przez szkoly lub okregi. Aby wspiera¢ adaptacje zawodowa miodych
nauczycieli (do trzech lat) oraz zwigksza¢ ich swiadomos¢ edukacyjng, instytucje
ksztalcenia pedagogéw zaprojektowaly i realizujg program Szkota Miodego Na-
uczyciela. Ma on takze na celu: stworzenie warunkéw do ciagtego ulepszania
ksztatcenia i szkolenia mtodych specjalistéw, rozw6j ich kreatywnosci, zwigksze-
nie kompetencji psychologicznych oraz nadzorowanie pracy.

Zgodnie z Ustawa o o$wiacie nauczyciel podlega ocenie i certyfikacji raz na
5 lat. Dlatego ukrairiscy nauczyciele obowigzkowo co najmniej raz na 5 lat uczest-
nicza w kursach i szkoleniach podyplomowych. Grupy szkoleniowe organizuje
si¢ w zaleznosci od doswiadczenia nauczycieli — lat pracy (do 5 lat, od 5 do 10 lat,
powyzej 10 lat) oraz poziomu kategorii, o ktéra si¢ ubiegaja. Liczby godzin spe-
dzonych na kursie mogg si¢ rézni¢ w zaleznosci od instytutu i kategorii uczest-
nikéw. Wytyczne dla programéw studiéw i szkolen sa okreslane przez Minister-
stwo Edukacji, Akademi¢ Nauk, Instytuty Pedagogiki i Psychologii. Obejmuja
one m.in. liczbe godzin dydaktycznych oraz tematy zajec. Instytutom zostawia sig
pewna dowolnos¢ w ostatecznej organizacji ksztalcenia. Takie doskonalenie za-
wodowe bywa postrzegane przez ukrainiskich nauczycieli jako niewystarczajace —
ze wzgledu na przestarzale tresci, obowigzkowy charakter i mata czestotliwosé.

Na Ukrainie dziata 27 Instytutéw Podyplomowego Ksztalcenia Nauczycieli
(IPPO). Instytuty réznig si¢ znacznie migdzy sobg w zakresie tematyki kurséw,
metodyk, materialéw dydaktycznych dotyczacych doskonalenia zawodowego,
przekwalifikowania, szkolen dla réznych grup specjalistéw zaangazowanych
w edukacje, warsztatéw oraz lekcji pokazowych, upowszechniania innowacyj-
nych technik nauczania, badar jakosci nauczania i uczenia si¢ w szkole, realizacji
oczekiwarn i potrzeb nauczycieli oraz administracji szkolnej®. Pedagodzy moga
wybra¢ szkolenia i kursy, ktére odpowiadaja ich potrzebom zawodowym. Do-
ksztalcanie i doskonalenie nauczycieli jest finansowane z budzetéw regionalnych.

Organizacja systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli oraz ich rozwo-
ju zawodowego zostata w znacznej mierze odziedziczona z czaséw radzieckich.
Zdaniem ekspertéw mi¢dzynarodowych odzwierciedla ona przywiazanie do cen-
tralnego planowania i biurokracji. W czasach transformacji okazato sie, Ze system
ksztalcenia pedagogéw jest mato mobilny i nie reaguje na zmiany globalne oraz

13 Country Report Ukraine, dz. cyt.
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potrzeby szkét i uczacych™. Ten problem dotyczy na Ukrainie takze edukowania
specjalistéw z innych dziedzin. Szkoly i uczelnie nie przygotowuja absolwentéw
do nowych rél pracowniczych i obywatelskich.

W konsekwencji na Ukrainie powstaty placéwki prywatne oferujace nauczy-
cielom nowoczesne kursy, adekwatne do ich potrzeb zawodowych i profesjo-
nalnych dzialaii rozwojowych. Od 2004 roku ministerstwo uznaje certyfikaty
przyznane uczacym przez takie instytucje. Przetamany zostal monopol IPPO.
Poznanie innowacji i nabycie nowej specjalistycznej wiedzy z pedagogiki, psy-
chologii i zarzadzania przyczyniaja si¢ do poprawy i modernizacji proceséw
edukacyjnych w szkole. Zdecydowang wigkszo$¢ szkoleri doksztatcajacych nadal
jednak $wiadczg instytucje paristwowe™.

Z poziomem kategorii kwalifikacyjnych nauczycieli powigzano system ich
wynagradzania. Jesli pedagog chce szybciej osiagnaé wyzszy status, moze si¢
ubiegaé o oceng, nie wezesniej jednak niz po uptywie roku od poprzedniej cer-
tyfikacji. Nauczyciel, aby awansowa¢ w zawodzie, powinien uczestniczy¢ w stu-
diach i kursach podyplomowych oraz przeprowadzi¢ lekcje pokazowe przed ko-
misja skladajaca si¢ z przedstawicieli nauczycieli, dyrekeji szkét oraz lokalnych
wiadz szkolnych. Komisja decyduje, czy kandydat odpowiada poziomowi kate-
gorii zawodowej, do ktérej aspiruje, bierze pod uwage wszystkie aspekty zawo-
du. Wymagania dla klas kwalifikacyjnych i tytuléw edukacyjnych sa okreslone
w Regulaminie certyfikacji nauczycieli Ukrainy. Liczba pozioméw komisji, klas
i tytuléw pozwala, by méwic¢ o zbiurokratyzowaniu drogi rozwoju zawodowego
nauczycieli w tym kraju.

Na wszystkich szczeblach systemu ksztalcenia nauczycieli na Ukrainie (szkol-
nictwo wyzsze, ksztalcenie podyplomowe, ksztalcenie ustawiczne) widaé po-
trzebe modernizacji tresci nauczania i organizacji procesu studiowania — w celu
rozwoju mistrzostwa pedagogicznego nauczyciela jako systemu kompetencji dy-
daktycznych i zdolnosci twérczych oraz w celu zapewnienia wsparcia studentom
i uczacym w procesach samodoskonalenia zawodowego. Docelowo takie dziata-
nia majg sprzyja¢ podniesieniu statusu zawodowego nauczycieli'.

Na skuteczno$¢ ksztalcenia podyplomowego wplywa respektowanie naste-
pujacych zasad: dobrowolnos$¢ udziatu nauczycieli w procesie doskonalenia mi-
strzostwa zawodowego, indywidualna (osobista) motywacja i atrakcyjnos¢ celéw

14 Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Eastern Partnership
Countries. Ukraine, dz. cyt., s. 23.

15 Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Countries of the
Eastern Partnership: Armenia, Azerbaijan, Belarus, Georgia, Moldova and Ukraine. Final
Report, dz. cyt.

16 Tamsze.

17 Tamze.
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dziatan szkoleniowych, doswiadczanie satysfakeji w procesie uczenia sig, integra-
cja dziatalnoéci pedagogicznej i ustawicznego uczenia si¢'®.

Badania i analizy poréwnawcze prowadzone przez Generalng Dyrekcje
ds. Kultury i Edukacji Komisji Europejskiej pozwalaja na wyltonienie pewnych
mozliwosci oraz ograniczeni edukacji nauczycieli na Ukrainie. Wsréd czynnikéw
pozytywnych znajduja si¢:

— wspotpraca pomiedzy szkotami i nauczycielami akademickimi;

— zwickszenie liczby obszaréw, placéwek oswiatowych, nauczycieli i studen-

téw, ktére staja si¢ przedmiotem prac eksperymentalnych i innowacji;

— uczestnictwo w profesjonalnych kursach i seminariach szkoleniowych;

— informatyzacja procesu studiowania;

— monitoring efektéw ksztalcenia ludzi i organizacji;

— szkolenia prowadzone przez organizacje mi¢dzynarodowe;

— rosngca popularnos¢ profesjonalnych programéw i projektéw rozwojowych;

— udziat w eksperymentalnych pracach badawczych;

— udziat w projektach krajowych i migdzynarodowych;

— wykorzystywanie doswiadczeri nauczycieli innowatoréw;

— przyjecie waznych przepiséw dotyczacych innowacyjnych dziatan eduka-
cyjnych.

Do czynnikéw hamujacych pozadane zmiany w systemie ksztalcenia i dosko-

nalenia zawodowego nauczycieli zalicza sig:

— niedostateczne wykorzystywanie w procesie dydaktycznym nowych tech-
nologii;

— matle zaufanie do informacji w formie elektronicznej wéréd niektérych
nauczycieli, bardziej skuteczne w ich przypadku s3 nakazy i formalne re-
gulacje;

— obawy przed tamaniem standardéw panistwowych dla ksztalcenia zawodo-
wego nauczycieli;

— stereotypowe myslenie wéréd uczacych, niecheé niektérych nauczycieli i dy-
rektoréw szkét do innowacji;

— brak administratoréw i specjalistéw w zakresie nowych technologii;

— skomplikowany mechanizm wynagradzania innowatoréw i konsultantéw;

— male zaangazowanie organizacji biznesowych w rozwéj innowacji w szko-
tach;

— niewystarczajace przygotowanie do innowacyjnosci przysztych nauczycieli
w szkotach wyzszych;

— niewystarczajace wsparcie finansowe;

S.N. Lobyncewa, ITedazoeuueckue ycr0BUA POPMUPOBAHUL NPOPHECCUOHAAbHDIX
Ka4ecms yyumens U300pa3UMeAbHO20 UCKYCCMBA B CUCHIeMe NOCAEOUHAOMHO20
nedazoeuyeckoeo obpasosanus [w:] T. Giza, 1. Palgan (red.), Praca z uczniem zdolnym —

teoria i praktyka, Wyd. WSNSiT, Radom 2012.
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— ograniczone zasoby literatury naukowej i technicznej na temat innowatyki
i eksperymentowania;

— fragmentaryczne regulacje prawne dziatalno$ci innowacyjnej na Ukrainie;

— trudng sytuacje spoteczno-gospodarcza kraju™.

Na Ukrainie uksztaltowat si¢ system motywowania nauczycieli przez udziat
w licznych konkursach — na réznych szczeblach i o réznym zasiggu. Laureaci
otrzymuja nagrody pieni¢zne, upominki, dyplomy i honorowe tytuty. Ponadto
nagradzani s3 nauczyciele uczniéw — laureatéw konkurséw i olimpiad?.

Wiréd probleméw edukacji nauczycielskiej wskazuje si¢ na rozbieznosci mig-
dzy rzeczywistym stanem wyksztatcenia absolwentéw szk6t wyzszych a oczeki-
waniami wobec nauczycieli profesjonalistéw i intelektualistéw; na niedostateczne
przygotowanie pedagogéw do pracy z uczniami uzdolnionymi; na brak koncepcji
ksztalcenia nowego pokolenia nauczycieli, ktére identyfikuje si¢ ze zmianami
w panstwie i wspotczesng mlodzieza ukrainiska, a takze na brak koncepcji teo-
retycznych i metodycznych dla przygotowania i rozwoju zawodowego. Chodzi
o0 przygotowanie nowej generacji nauczycieli.

Kategorie teoretyczne w badaniach
nad nauczycielami

Interesujace z perspektywy polskiej pedeutologii sg trzy kategorie teo-
retyczne rozwijane w refleksji nad zawodem nauczyciela na Ukrainie: profesjona-
lizacja zawodu, mistrzostwo pedagogiczne oraz talent pedagogiczny.

Profesjonalizm taczony jest z kariera cztowieka (sukcesem) i charakteryzuje
si¢ nastgpujacymi cechami: zdolnosciami przewidywania, umiejetnosciami ko-
munikacyjnymi, wyksztalceniem, systematyczno$cig, mysleniem analitycznym,
samokontrola, przedsiebiorczoscia, przeciwdzialaniem sytuacjom kryzysowym,
dazeniem do nieustannego samodoskonalenia, dobrym poinformowaniem, do-
$wiadczeniem, wiedza zawodowa, kultura pedagogiczna, $wiadomoscia celéw
zawodowych, zainteresowaniem praca, $wiadomoscia uwarunkowan rozwoju
zawodowego, umiejetnoscia zachowania si¢ w sytuacjach niestandardowych.
Whasciwosci profesjonalno-pedagogiczne okresla sie takze jako ,kwalifikacje”,

,kompetentno$¢”, ,kompetencje”, ,kulture pedagogiczng™'.

1 Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Countries of the
Eastern Partnership: Armenia, Azerbaijan, Belarus, Georgia, Moldova and Ukraine. Final
Report, dz. cyt., s. 83-84.

20 Study on Teacher Education for Primary and Secondary Education in Six Eastern Partnership
Countries. Ukraine, dz. cyt., s. 23.

21 S.N. Lobyncewa, [Tedazozuueckue ycaosus gopmuposarnus..., dz. cyt.
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Badacze? uznajg réwniez profesjonalizm za komponent mistrzostwa peda-
gogicznego. Wedlug W. Buriaka® mistrzostwo pedagogiczne oznacza: inte-
gralno$¢ istnienia, samorealizacj¢ zawodowa i osobowa jednoczesnie; osigganie
wysokich standardéw. Podstawa mistrzostwa pedagogicznego jest rozumienie
mechanizméw pracy zawodowej, sensu zawodu, granic wychowania, umiejetnosé
rozpoznawania i rozwigzywania probleméw zawodowych o réznym poziomie
ztozonosci — od praktycznych do metodologicznych. Mistrzostwo pedagogiczne
rozpoczyna si¢ od podjecia trudu samorozwoju. Dazenie do mistrzostwa zawiera
profesjonalno-wychowawczy potencjal. Waskospecjalistyczna wiedza, umiejet-
nosci i nawyki nie wystarczaja do osiagniecia mistrzostwa zawodowego; decyduja
o nim przede wszystkim tworczy stosunek do wlasnej aktywnosci i mozliwosé
realizacji wlasnej oryginalnej koncepcji pracy w praktyce.

Talent pedagogiczny jest rozumiany jako wysoki poziom uzdolnien pedago-
gicznych. Zdolnosci to umiejetnosci, a ich wskaznikiem s3 osiagniecia w danej
dziedzinie aktywnosci. Umieje¢tnosci (kompetencje) nieustannie mozna posze-
rzaé, rozwija¢ i doskonali¢. Talent jest ujmowany systemowo jako wlasciwosé
jednostki, ktéra powoduje, ze dana osoba osiaga lepsze rezultaty dzialari niz
inni. Na talent pedagogiczny sktadaja si¢ wlasciwosci biologiczne (wrodzone,
zwigzane z cechami fizycznymi waznymi w zawodzie nauczyciela, stanowia one
zadatki talentu) oraz zmienne spoteczne (obejmujace korzystny uktad cech sro-
dowiska pracy) i osobowosciowe (pozytywny obraz siebie, motywacja zawodowa,
wytrwatos¢)**.

Kompleksowe badania talentu pedagogicznego sa prowadzone na uniwersy-
tecie w Zytomierzu®®. Biorgc pod uwage wyniki analiz biograficznych (badari nad
wybitnymi nauczycielami) oraz koncepcje natury i struktury uzdolnien, opraco-
wano model uzdolnien pedagogicznych. Sktadaja si¢ na niego: ponadprzecietny
poziom umiejetnosci dydaktycznych, kreatywnosé pedagogiczna, czyli zdolnosé
nauczyciela do twérczosci pedagogicznej, pedagogiczne powolanie jako orientacja
cztowieka na wykonywanie dziatari edukacyjnych, inteligencja, bedaca niezbed-
nym czynnikiem umozliwiajacym przyswajanie i przeksztatcanie wiedzy peda-
gogicznej. Uzdolnienia pedagogiczne obejmuja zatem zestaw cech niezbednych

22 TLE. PelieTHUKOB, Hempaduyuonnas mexHoAO2UHECKAS CUCIIEMA NO020MOBKY
yuumeneil. Poyoenue macmepa, Baapoc, Mocksa 2000, s. 143.

3 B. Bypsik, Po3sumok npogecitiHo-nedazo2itHux skocmell y cucmemi Ge3nepepsHoi

ocsimu, ,,Buma mkoaa” 2005, Ne 2, s. 50-57.

24 0.€. AnuronoBa, Teopemuuni ma MemoOuyHi 3acadu HABYAHHS Ne0A202iYHO
060aposaHux cmyoenmis, Bup-Bo XXAY im. Ldpanka, JKuromup 2007.

2> 0.€. AnronoBa, Modeab nedazoziuroi 060apoBanocmi: cymHicmp ma cmpyKmypa [w:)
O.A. Aybaceniok, O.€. Anronosa, C.C. Biteuupka, H.I'. Cupopuyk, O.M. Cipin, H.B.
Skca Ta iH., 3a 3ar. pea. O.A. AybaceHiok, [IpogeciliHo-nedazoziyHa ocsima: cy4acHi
KOHYyenmydaibHi mModeri ma menOeHyii possumky: Monoepagpis, Bup-so JKAY im.
I. ®panka, Kutomup 2008.
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do pomyslnego opanowania i skutecznego wdrozenia proceséw edukacyjnych.
Umiejetnosci te wraz z motywacja do zawodu nauczyciela ksztaltuje si¢ i dosko-
nali podczas edukacji nauczycielskiej. W zwiazku z powyzszym nalezy stwier-
dzi¢, ze talent pedagogéw mozna rozumiec jako jakosciowo unikalng kombinacje
cech jednostkowych, pracy nad sobg i §wiadomosci zawodowej, ktéra pozwala
osiggnac znaczacy sukces w tworczej karierze.

Wsparcie i rozwdj talentéw oséb studiujacych to jedno z najwazniejszych za-
dan szkolnictwa wyzszego. Podobnie jak na nizszych szczeblach ksztatcenia, takze
na poziomie wyzszym dostrzega si¢ potrzebe rozpoznawania i wspierania uzdol-
nionej mtodziezy, stymulowania jej twérczej pracy przez wspomaganie proceséw
nauczania i uczenia si¢. Proces wspierania rozwoju talentu pedagogicznego opie-
ra si¢ na strategii poglebiania, przyspieszania, wzbogacania i problematyzowania
ksztalcenia pedagogicznego, z wykorzystaniem zasad aktywizacji, indywidualiza-
Gji 1 réznicowania proceséw nauczania i uczenia si¢ kandydatéw na nauczycieli.
Warto podkresli¢ i zauwazy¢, Ze znane strategie ksztatcenia uczniéw zdolnych
znalazly w pedagogice ukrainiskiej swoje zastosowanie w odniesieniu do przy-
sztych nauczycieli. Kwestie ksztatcenia pedagogéw sa podejmowane ze szczeg6lng
troska, poniewaz obserwuje si¢ na Ukrainie negatywna selekcje do zawodu i — co
z tym zwiazane — mlodziez jest stabo przygotowana do studiéw nauczycielskich.

Proces ksztalcenia ma umozliwi¢ przyszlym nauczycielom poznanie wlasnych
uzdolnien pedagogicznych (umiejetnosci, inteligencji, kreatywnosci) oraz wypra-
cowanie indywidualnych sciezek rozwoju zawodowego. Taka organizacja zwiek-
sza efektywno§¢ nauczania i uczenia si¢ oraz wplywa na praktyczne przygotowa-
nie do pracy. Pojecie talentu pedagogicznego jest definiowane na gruncie teorii
zdolnosci, powstaja jego modele strukturalne i rozwojowe, a takze na gruncie
dydaktyki zdolnosci, gdzie opracowuje si¢ modele form organizacyjnych i metod
nauczania pedagogicznie uzdolnionej mlodziezy?.

Kategorie profesjonalizmu, mistrzostwa zawodowego i talentu pozwalajg, by
rozwdj zawodowy nauczyciela wiaza¢ z rozwojem potencjatéw przyszlych ucz-
niéw. Z nowym podejsciem do edukacji pedagogéw wiaze si¢ nadzieje na popra-
we jakosci praktyki szkolnej. Odkrycie wtasnej kreatywnosci przez nauczyciela
to szansa na odkrycie mozliwosci twérezych uczniéw. Swiadomosé whasnych
uzdolnien i doswiadczenie wlasnych mozliwosci zawodowych sa uwazane za nie-
odzowny element odkrywania i wpierania zdolnosci wychowankéw. Ta perspek-
tywa poznawcza Scisle koreluje z tradycyjnym na Ukrainie rozumieniem pracy
pedagogicznej (nauczycielskiej) jako twérezej aktywnosci nauczyciela i ucznia,
ktéra sprowadza si¢ do niepowtarzalnych osobowosciowych relacji oraz podmio-
towych oddziatywari.

Zainteresowanie edukacja oséb zdolnych mialo na Ukrainie do niedawna
charakter spontaniczny, lokalny, oddolny — z inicjatywy poszczegdlnych nauczy-

%6 0.€. AuTonoBa, Teopemuuni ma memoouuti..., dz. cyt.



T. Giza. Problemy ksztatcenia nauczycieli na Ukrainie

171

cieli, naukowcéw i artystow. Wraz z reformg systemu edukacji problem ksztat-
cenia uczniéw zdolnych zostat podjety systemowo. Przyjeto, ze ukrairiska szkota
powinna zapewni¢ pelny rozwdj ludzkiej indywidualnosci i osobowosci — jako
najwyzszej wartosci dla spoteczefistwa — przez rozpoznanie zdolnosci, talentéw
i uzdolnien jednostek oraz przygotowanie ich do samodoskonalenia, samostano-
wienia i samorealizacji. Kwestie te zostaly uregulowane w prawie o§wiatowym?’.
W zwigzku z tymizmianami podjeto kwestie przygotowania zawodowego nauczy-
cieli do pracy ze zdolnymi wychowankami. W praktyce takie tresci wprowadza
si¢ dopiero na etapie ksztalcenia podyplomowego.

Diagnozowanie uczniéw zdolnych
i metodyka pracy z nimi

Szkota oraz szkolne kota zainteresowan to podstawowe miejsca roz-
wijania zdolno$ci uczniéw na Ukrainie®. Prace z pedagogiki zdolnosci doty-
cza przede wszystkim metodyk rozwijania uzdolnien w obszarze przedmiotéw
szkolnych oraz rozpoznawania zdolnosci. Najbardziej popularnymi teoriami,
do ktérych odwotuja si¢ badacze ukrainiscy, sa koncepcje zdolnosci autorstwa
J.S. Renzulliego, H. Gardnera, J.P. Guilforda, K.A. Hellera, E.P. Torrance’a.

Zagadnienie rozpoznawania talentéw jest pierwotne wobec kwestii ich
wspierania. Problemem jest dostep do specjalistycznej diagnozy psychologicznej
w szkotach ukrainiskich. Nawet jesli w placéwkach zatrudniani sa psychologowie,
to — podobnie jak w Polsce — koncentruja si¢ oni na uczniach z deficytami i trud-
nosciami rozwojowymi.

Jak pisze O. Boczarowa, najbardziej popularne na Ukrainie metody diagno-
zowania wychowankéw zdolnych to:

— standaryzowane testy psychologiczne — test Matryc Progresywnych Ravena,

skala Wechslera, test Cattella, test Eysencka;

— kwestionariusz dla rodzicéw: Nie przegap cudownego dziecka,

— kwestionariusz Ocena wyobrazni twérczej W.F. Macanko;

— niewerbalna modyfikacja testu A. Mednicka (dla uczniéw starszych i doro-

stych) — Oddalone skojarzenia;

— kwestionariusz zdolnosci ucznia (Mapa Talentu) na podstawie koncepcji

R. DeHaana i J. Kougha;

— kwestionariusz testu projekcyjnego Nieistniejgce zwierzg®.

27 Ustawa z 2004 roku O6 0cHOBHbLX npuHyunax 20cy0apcmseHHotL n000ep# KU 00apeHHbIX
Oemetl u MoroOewu Ha YKpauHe.

28 Na Ukrainie istnieje sie¢ specjalnych szkét dla uczniéw zdolnych. Kwestie, o ktérych tu
piszg, dotycza szkolnictwa ogélnodostepnego, nieelitarnego.

2 0. Boczarowa, Pedagogiczne wsparcie..., dz. cyt., s. 143.
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W literaturze przedmiotu publikuje si¢ wiele narze¢dzi przeznaczonych do roz-
poznawania przez nauczycieli zdolnosci i uzdolnien uczniéw wszystkich szczebli
edukacyjnych. Takie narz¢dzia sa przedstawiane w ksigzkach naukowych i me-
todycznych. Upowszechnia si¢ je takze na kursach podwyzszania kwalifikacji za-
wodowych. Réwniez szkoty wypracowuja dla wlasnych potrzeb zestawy narze¢dzi
diagnostycznych.

Wiele publikacji, narzedzi oraz informacji na temat wspierania oséb zdol-
nych znajduje si¢ na stronie internetowej Instytutu Dzieci Zdolnych, ktéry dziata
przy Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy (IncTuryt 06AapoBaHoi autiHu
Axapewmii neparoriynux Hayk Ykpainn’’). Autorami popularnych na Ukrainie
narzedzi diagnostycznych i metodyk pracy z uczniami zdolnymi sa m.in. A.I. Sa-

venkov?!, E.N. Shcheblanova, 1.S. Awierina®?, A.A. Loseva®.
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Wiestawa Lezariska

Wspotczesne konteksty
Nowej Szkoty — paradygmaty
czy inspiracje?

Swoje rozwazania adresuj¢ do nauczycieli nowatoréw, ktérzy odwaznie
podejmuja nowe rozwiazania, ale réwniez do tych, ktérzy ostroznie przygladaja
si¢ nowemu, formutujac caly szereg pytan i watpliwosci.

Wykonywanie zawodu nauczyciela niesie ze sobg okreslone sprzecznosci.
Z jednej strony chcieliby$my wykonywa¢ nasza prace w sposéb wygodny, nie-
burzacy naszego spokoju wewngtrznego, i bra¢ za to godziwe wynagrodzenie.
Jednak z drugiej strony co$ nas niepokoi. Czy wystarczy tylko dotrzymywaé
terminéw zaj¢é, dziata¢ zgodnie z regulaminami, realizowac to, czego wymaga
kolejny etap awansu zawodowego?

Przy okazji tych dzialari pojawia si¢ pytanie: ,,Czy to wszystko, co chcieliby-
$my osiagnac¢?”. Pojawiaja si¢ mysli o naszych celach, ideatach, wzorcach peda-
gogicznych. Moze to by¢ zacheta do dziatania, ale moze takze zniechecac.

Siegajac zatem do wzoréw sprzed lat (a czynimy to coraz czesciej), nie mu-
simy powtarza¢ choc¢by najlepszych wzoréw — sprébujmy raczej znalezé co$ dla
siebie. Sukces pedagogiczny pojawia si¢ dopiero wtedy, kiedy swoja prace zawo-
dowa wykorzystamy jako wtasng droge rozwoju. Zawéd nauczyciela bowiem,
jak prawie zaden inny, pozwala na samorealizacje w toku pracy. Powinni$émy
wiec umie¢ odrzucaé schematy i swobodnie decydowaé w konkretnej sytuacji na
podstawie naszych bezposrednich spostrzezen i przemyslen o zmianie czynnosci
czy przedmiotéw.

Wracajac zatem do systeméw dydaktycznych okresu Nowej Szkoly — pierw-
szych opartych na psychologii eksperymentalnej i pedologii — chciatabym poka-
zaé, w jakim stopniu wiedza historyczna moze wzmacnia¢ nasze dzialtania i by¢
katalizatorem naszej kreatywnosci.

Przyjmujac zatem, ze jeste$ profesjonalista, ktérego zadaniem jest dbanie
o intelektualny rozwéj Twoich uczniéw, powinienes rozwazy¢, ktére z koncepcji
pedagogicznych beda najbardziej efektywne, ale réwniez najbardziej przyjazne

dla Ciebie i ucznia.
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Ogromna role w rozwoju polskiego nowatorstwa pedagogicznego odegrat sy-
stem szkoty pracy. Trudno powiedzieé, ze w polskich szkotach stosowano szkote
pracy G. Kerschensteinera lub szkole laboratoryjna J. Deweya, ale te wlasnie od-
miany prébowano nasladowaé najczesciej. Moze bylo to skutkiem dostgpnosci,
nauczyciele bowiem mogli poznawa¢ ten system na tamach wielu czasopism pe-
dagogicznych. Wsréd nich szczegélng rolg spetnial ,Ruch Pedagogiczny”, ktéry
byt platformg informacyjna o kierunkach Nowej Szkoty. A moze zdecydowata
o tym podstawowa teza systemu, ktéra jednoznacznie przeciwstawiata go szkole
tradycyjnej. Ksztalcenie opierata na samorzutnej aktywnosci dziecka, jego wro-
dzonych potrzebach i zainteresowaniach. Wiazata szkole z Zyciem przez progra-
my szkolne i metody pracy. Aktywno$¢ ucznia sprowadzata do samodzielnego
poznawania, odkrywania, dzialania i przezywania. J. Dewey przekonywat, ze
przezycia wychowankéw oraz rozwiazywanie probleméw musza by¢ podstawsa
nauki szkolnej. Dlatego gtéwnym zalozeniem jego teorii uczenia si¢ byto stwier-
dzenie, ze uczymy si¢ w trakcie jakiej$ czynnosci lub podczas rozwigzywania real-
nych probleméw, ktére maja dla nas istotne znaczenie. ,Wiadomosci odciete od
przemyslanej czynnosci s3 martwe, s cigzarem przygniatajacym umyst”.

To niezwykle wazne przestanie J. Deweya. Wprowadzajac nauczanie proble-
mowe do naszej klasy, nie szukajmy zatem sztucznych probleméw w podreczni-
kach. Ich rozwigzywanie ma mieé¢ charakter aktywnego poznawania $wiata, a nie
biernego uczenia si¢ tresci podrecznikowych. Myslenie i uczenie si¢ sa czynnos-
ciami praktycznymi. Mozna je zatem wycéwiczy¢ za pomocy aktywnej interakeji
Z otoczeniem.

Jezeli zywa doswiadczajaca istota jest bliskim uczestnikiem dziatalnosci
Swiata, do ktdrego nalezy, wéwczas poznanie jest forma uczestnictwa war-
tosciowego w takim stopniu, w jakim jest skuteczne?.

Niestety w szkotach czgsto nie dostrzega si¢ faktu, ze procesy myslenia i ucze-
nia si¢ sa stymulowane przez problem. Jezeli dla osoby uczacej si¢ problem ma
duza wage, to staje si¢ ona bardziej aktywna fizycznie i umystowo, bardziej za-
angazowana w jego rozwigzanie. A problemy istotne dla ucznia to te, ktére sa
bliskie jego zainteresowaniom i doswiadczeniom. Dlatego procesy rozwiazywa-
nia probleméw, myslenia refleksyjnego i uczenia si¢ nalezaly do podstawowych
rozwazan J. Deweya.

Szkota pracy doczekata si¢ wielu odmian w krajach europejskich i Stanach
Zjednoczonych. Wszystkie te odmiany podkreslaly twércza role pracy fizycznej
i umystowej oraz jej wplyw na psychiczny rozwéj uczniéw. Najbardziej znang
polska odmiane zaproponowat H. Rowid. Nazywat ja szkolg pracy twérczej albo

1 J. Dewey, Demokracja i wychowanie, thum. Z. Bastgen, Ksiazka 1 Wiedza, Warszawa 1963,
s. 165.

2 Tamze, s. 357.
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szkota twércza. O popularnosci tego systemu $wiadczy fakt, ze jego zwolennicy
zaktadali towarzystwa, ktérych celem bylo popularyzowanie tej odmiany Nowej
Szkoty. W Warszawie powstaly Towarzystwo Szkoty Pracy, Towarzystwo Szko-
ty Pracy Samorozwojowej, w Lodzi — Towarzystwo Przyjaciét Szkoty Twérczej,
a w Wilnie — Koto Mitosnikéw Szkoty Tworczej. Sposréd szkét realizujacych
hasta szkoly pracy duzym uznaniem cieszyta si¢ Miejska Szkota Pracy w Lodzi,
ktérej zalozycielem byt R. Petrykowski. Jest on autorem koncepcji nauczania
problemowo-zespotowego.

Podstawe psychologiczng organizacji grupowej klasy widzielismy pod-
Owczas - pisat - w spotecznych instynktach cztowieka, wyrazajacych sie
w zblizaniu i zrzeszaniu w celu zwalczania wspdlnymi sitami tych trudnosci,
ktérych pokonanie jest ponad sity jednostki’.

W eksperymentalnej szkole t6dzkiej za przedmiot podstawowy, wokét kté-
rego koncentrowaly si¢ wszystkie pozostate, przyjeto krajoznawstwo — pojmo-
wane jako poznawanie rodzinnej miejscowosci pod wzgledem geograficznym,
przyrodniczym, przemystowym i kulturalnym. Od pierwszego roku nauczania
przyzwyczajano zatem uczniéw do prowadzenia obserwacji i zbierania doswiad-
czeni. Zgodnie z teorig J.W. Dawida w klasach poczatkowych stosowano nauke
o rzeczach. Dzieci mialy rozwija¢ swoje zainteresowania, spostrzegawczos¢, zdo-
bywa¢ jak najwiecej wiedzy przez bezposredni kontakt z rzeczami i zjawiskami
z najblizszego otoczenia. Juz w klasie III, wzorem J. Deweya, na lekcjach wpro-
wadzano do$wiadczenia organizowane w grupach. Przy analizie doswiadczen
zrodzily si¢ pierwsze préby grupowego rozwiazywania probleméw®.

Dziatania R. Petrykowskiego sa wlasnie przyktadem twodrczej inspiracji.
H. Rowid pisat o nim: ,wprowadza nowe metody, przy czym nie nasladuje wzo-
réw obcych, szuka — na podstawie obcych doswiadczen — drogi whasnej™.

R. Petrykowski stworzyt w L.odzi nowa szkote, w ktérej panowala idea ko-
operagji i solidarnosci. W mysl tej idei kazda klasa stanowi organizm spoteczny,
wszyscy uczniowie pracuja wspélnie dla osiagnigcia postawionych celéw. Wza-
jemna pomoc w grupach i wspélne szukanie srodkéw rozwiazan stajg si¢ ko-
niecznoscig i zasadnicza cechg szkoty.

Edukacja kooperacyjna ma wiele zalet, zwigksza aktywnos¢ wychowankéw,
rozwija umiejetnosci komunikacyjne, uczy organizacji pracy, a takze zwicksza
samo$wiadomo$¢ dzieci.

3R Petrykowski, Szkota eksperymentalna w Lodzi 1923-1929, PZWS, Warszawa 1963, s. 15.

* 'W. Lezanska, Dziatalnosé pedagogiczna i oswiatowa Romualda Petrykowskiego, ,Zeszyty Na-
ukowe Uniwersytetu E6dzkiego. Seria 1, Nauki Humanistyczno-Spoteczne” 1979, z. 45,
s. 111-112.

> H. Rowid, H. Radliriska, Realizacja szkoty tworezej, ,Rocznik Pedagogiczny” 1928, t. 3, 5. 99.
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To oryginalne rozwigzanie R. Petrykowskiego nawigzywalo do koncepcji
szkoty spotecznej J. Deweya. Szkota to okreslona spotecznosé, o ktérej czgsto za-
pomina si¢, sadzajac uczniéw w oddzielnych tawkach. Taka tradycyjna strategia
zdecydowanie utrudnia wspélne rozwigzywanie probleméw i szkodzi komunika-
cji spotecznej. Tymczasem zadaniem nauczyciela jest tworzenie warunkéw, ktore
pobudzaja myslenie i sprzyjaja wspdlnej pracy.

Zycie w okresie waznych przemian gospodarczych i spotecznych wysuwato
wobec szkoly postulat oparcia nauczania na zasadzie zwiazku nauki z Zyciem,
aktywnosci uczniéw, samodzielnego ,dorabiania si¢” przez nich wiadomosci
i umiejetnosci. W niepodleglej Polsce zadanie to utrudniaty konflikty polityczne
i ideologiczne. Mimo wielu réznic w pogladach dotyczacych tego, jak powinien
wygladac ustréj szkolny, zwyciezaly jednak silne tendencje do zmodernizowania
systemu o$wiaty. Wiele uczylismy si¢ wowczas od calego swiata i bardzo wzma-
galo to nasza rodzima twérczosc.

Wiréd pierwszych eksperymentujacych wéwezas szkét w Polsce wymieniano:
szkote M. Ramultowej w Krakowie; Szkote im. K. Szlenkiera w Warszawie,
w ktérej gtéwna role odgrywat samorzad uczniowski; Paristwowe Gimnazjum
im. S. Batorego w Warszawie, w ktérym nauczanie problemowe prowadzo-
no w pracowniach przedmiotowych. W zZeniskich seminariach nauczycielskich
w Chetmie Lubelskim i w Zgierzu pracowano systemem H. Parkhurst, istnieja-
cym do dzisiaj pod nazwa plan daltoniski. Z. Gardawska w szkole powszechnej
w Warszawie zastosowata — jako jedna z pierwszych — system uczenia si¢ pod
kierunkiem, ktéry w postaci rozszerzonej wprowadzono w Gimnazjum Zgroma-
dzenia Kupcéw w Warszawie. Pierwsze préby nauczania tacznego podjat w Byd-
goszczy L. Wichtacz. W wielu polskich szkotach i przedszkolach pojawialy sie
elementy systemu O. Decroly’ego, w pelnej postaci zastosowano go za$ w Szkole
im. J. Kantego w Krakowie.

Zywe zainteresowanie — nie tylko teoretykow, ale takze szerokich rzesz na-
uczycieli — budzita metoda projektéw. Metoda ta pojawita si¢ jako kontynuacja
pragmatyzmu J. Deweya. Spotykamy stwierdzenia, ze to wlasnie on opracowat te
metodg teoretycznie, natomiast W.H. Kilpatrick podjat prébe jej zdefiniowania,
a E. Collings rozpoczat dziatania wdrazajace i weryfikujace jej efektywnosc®.

W Polsce metoda projektéw pojawita si¢ juz w latach 20. ubieglego stulecia.
Préby jej stosowania nie byly biernym nasladownictwem wzoréw amerykari-
skich, ale twércza modyfikacja. Nazywano ja metoda zamierzen’. Zwazywszy
na to, ze stowo ,projekt” oznacza zamierzony plan dziatania, nazwa ta oddawata
istote metody. Zrezygnowano z systemu klasowo-lekcyjnego i nauczania przed-
miotowego, a w jego miejsce wprowadzono osrodki nauki i pracy, w ktérych po-

6 ML.S. Szymariski, O metodzie projektiw, Zak, Warszawa 2000, s. 15-25.

7 'W. Dzierzbicka, Metoda projektow [w:] Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900~
—1939, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wyd. PAN, Wroctaw 1963, s. 305.
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znawano przez dzialanie. Projekty wiazaly si¢ z zainteresowaniami i potrzebami
wychowankéw oraz ich dziatalnoscia praktyczna. Zespdt uczniowski planowat
realizacj¢ projektu, natomiast nauczyciel akceptowat plan i sposoby wykonania,
wskazywat Zrédta, materialy itp.

Metoda projektéw (zamierzeri) wywotywata zachwyty i zdecydowany sprze-
ciw. Zwracano uwagg, ze proces poznawania jest epizodyczny, nieusystematy-
zowany. Recenzujac ksigzke J.A. Stevensona, Metoda projektow w nauczaniu,
A. Oderfeldéwna i W. Dzierzbicka przestrzegaty, aby krytycznie podchodzi¢ do

podejmowanych za granica eksperymentéw.

Poznanie préb czynionych w Ameryce — przemyslenie przestanek, na kté-
rych sie one opieraja, jest dla nas niezmiernie wazne nie dlatego, zebysmy
mieli bezkrytycznie nasladowac to, co sie robi gdzie indziej, ale dlatego, ze
przyjrzenie sie obcym poczynaniom, daje mozliwosci krytycznego spojrzenia
na wtasna prace szkolng i zachete do jej rewizjic.

Sa to niezwykle wazne stowa, rada, ktéra powinna nami kierowa¢ w podej-
mowaniu wszelkiego rodzaju poczynan pedagogicznych — tym bardziej ze nie
negujaca, lecz sktaniajaca do glebokich przemysleri.

Najczesciej pojawiaty si¢ propozycje, zeby metode projektéw stosowaé jako
srodek dydaktyczny, najlepiej w nauczaniu poczatkowym. B. Nawroczynski pi-
sal, ze metoda ta skupia zajecia nalezace do réznych przedmiotéw wokét jednego
ogniska i na tym polega jej podobieristwo do metod nauki catosciowej’. Poza tym
metode projektéw postrzegal jako rozwinigcie heurystycznej formy nauczania —
pod warunkiem, ze zagadnienie stanowiace punkt wyjscia w metodzie projektéw
bedzie wystepowaé w naturalnym srodowisku™.

Wykonywanie projektu — pisata J. Krahelska — wymaga zazwyczaj siegania
po wiadomosci potrzebne do réznorodnych dziedzin wiedzy i przez to znosi
sztuczng ,,0drebnos¢” tych dziedzin, ukazuje zas ich zwiazki naturalne, wy-
stepujace w zjawiskach zycia. Dzieki tej ostatniej wtasciwosci projektu mozna
zaliczy¢ go do metod nauki tacznej™".

Podobnie jak B. Nawroczynski, J. Krahelska miejsce metody projektéw wi-
dziata w nauczaniu poczatkowym.

8 A. Oderfeldéwna, Metoda projekiow w amerykariskich szkotach powszechnych, ,Praca Szkol-
na” 1925, nr 9/10, s. 141. Zob. takze: W. Dzierzbicka, Metoda projekiow w nauczaniu,
»Szkota Powszechna” 1927, nr 2, s. 127-128.

9 B. Nawroczyiiski, Synteza w nauczaniu, ,Chowanna” 1930, nr 1, s. 24.

10 Tamze, s. 25.

1 J. Krahelska, Dydaktyka nauki tgcznej [w:] S. Lempicki (red.), Encyklopedia wychowania, t. 2,
Wyd. ,Naszej Ksiggarni” Zw. Naucz. Polskiego, Warszawa 1934, s. 189.
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Czgstym zarzutem stawianym metodzie projektéw byt brak zaplanowanego
programu nauczania, zbytnie oparcie nauki na zmieniajacych si¢ zainteresowa-
niach uczniéw, co w konsekwencji dawato wiedz¢ nieusystematyzowana. Nad-
miar dziatalnosci praktycznej nad poznawczg ograniczat wiedze'?.

Krytykujac czynnosciowy charakter projektu J.A. Stevensona, K. So$nicki
pokusit si¢ o wlasng definicj¢ metody projektéw jako metody nauczania, za po-
mocg ktorej wychowanek zdobywa czynng wiedze z wielu dziedzin, a nauka ma
charakter twérczy.

Projektem nazywamy taka metode nauczania, ktéra znoszgc odrebnos¢
przedmiotdw szkolnych, wychodzi od realnych sytuacji ztozonych; sytuacje te
ma uczen rozwigza¢ samodzielnie droga heurezy twdrczej, a rezultatem tego
postepowania ma by¢ wiedza czynna, usposabiajgca do stosowania jej w prak-
tycznym dziataniu™.

W zasadzie zaden z polskich pedagogéw nie zalecal stosowania metody pro-
jektéw jako metody samodzielnej, wytacznej. Dostrzegano w niej rézne zalety
i wady. Nie ma w tym jednak niczego zaskakujacego. R6zne teorie na omawiany
temat sa bowiem rezultatem odmiennego podejscia poszczegélnych pedagogéw
do procesu uczenia si¢ i nauczania. Przyjmowali oni rézne punkty widzenia, a ich
intuicja wskazywata na okreslony kierunek badan.

W praktyce szkolnej metode projektéw stosowano w postaci zmodyfikowa-
nej. B. Nawroczyniski pisal, ze byta ona stosowana ,z duza pomystowoscig oraz
z dobrym skutkiem, jako urozmaicenie systematycznego w zasadzie nauczania”™.
Modyfikacja metody warunkowana byta gtéwnie celem dydaktycznym, wiekiem
uczniéw, warunkami szkoly oraz wiedza nauczyciela.

Elastyczno$¢ w dziataniu najczeséciej przynosi dobre rezultaty. Tak tez bylo
z metoda projektéw. Uzupelniano ja metoda problemows i metodami podaja-
cymi. Zakladano, ze réznorodnos¢ metod i form pracy z uczniem ma przede
wszystkim stuzy¢ tworzeniu sytuaciji edukacyjnych, ktérych celem jest przezywa-
nie i do§wiadczanie wiedzy w sytuacjach realnego zycia. Wychowanek powinien
mie¢ dostgp do wielu zrédet wiedzy, a stawiane przed nim zadania powinny do-
tyczy¢ wielu dziedzin zycia.

Wiracajac do Deweyowskich podstaw metody projektéw, uswiadamiamy so-
bie, ze wszystko sprowadza si¢ do problemu. J. Dewey rozwazal wiele konteks-
téw rozwigzywania probleméw, myslenia refleksyjnego i uczenia si¢. Wiedziat
bowiem, ze inteligencja jest czyms twérczym i elastycznym. Uczymy sie, prze-

12 K. Sosnicki, Uwagi nad Metody projektow w nauczaniu J.A. Stevensona, ,Oswiata i Wycho-
wanie” 1931, z. 8, s. 731-759.

3 Tamsze, s. 750.

1 B. Nawroczyniski, Polska mysl pedagogiczna. Jej glowne linie rozwojowe, stan wspdlczesny,
Ksigznica-Atlas, Lwéw — Warszawa 1938, s. 221.
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prowadzajac rézne do$wiadczenia, ale myslenie pojawia si¢ wtedy, kiedy uswia-
damiamy sobie pojawienie si¢ jakiego$ problemu. Dopiero wéwczas nasz umyst
zaczyna aktywnie dziata¢, analizujemy elementy sytuacji problemowe;j i usituje-
my znalez¢ rozwiazanie problemu. Naturalnym krokiem jest budowanie planu
dziatania, formulowanie hipotez i samo dziatanie.

Metoda projektéw (zamierzeni) stosowana byta w Szkole Powszechnej w Tur-
kowiczach na Wotyniu (1921-1930), w Hotobach na Wotyniu (1928-1939),
w Szkole Cwiczeri przy Pafstwowym Seminarium Nauczycielskim Zenskim
im. E. Orzeszkowej w Warszawie (1926-1939), w Szkole Powszechnej nr 7
im. G. Narutowicza w Wilnie, w Szkole Powszechnej w Mosinie pod Pozna-
niem, w Szkole Powszechnej nr 126 w Warszawie, w Szkole Powszechnej RTPD
na Zoliborzu™. W najszerszym zakresie i najdtuzej pracowano metoda projektéw
w Seminarium im. E. Orzeszkowe;j.

Po II wojnie $wiatowej w Polsce zdecydowanie zaniechano metody projek-
téw, w krajach zachodnich stata si¢ zas ona podstawowym $rodkiem reformo-
wania edukacji, demokratyzowania spoleczeristwa, a nawet transformowania
gospodarki™.

Dzisiaj metoda ta przezywa swéj wielki renesans. Odnajdujemy ja na kaz-
dym poziomie edukacji zar6wno w instytucjonalnych formach systemowych, jak
i poza nimi, w ksztalceniu podyplomowym czy kursowym. Termin ,projekt” sta
si¢ stowem magicznym. Proiectus (z tac.) to wysuniecie ku przodowi — oznacza
zamierzony plan dziatania, postgpowania, pomyst itp. Najczesciej terminu ,,pro-
jekt” uzywa si¢ w celu okreslenia sposobu realizacji zadan, np. badawczych czy
edukacyjnych. Projekt jako strategia dziatan dydaktycznych czyni szkote atrak-
cyjna dla ucznia i nauczyciela. Kolejne fazy projektu, od zamierzenia, poprzez
planowanie, prowadzenie i ewaluacj¢, dostarczaja wszystkim jego uczestnikom
wielu zréznicowanych doswiadczen.

Jednakze konstruowanie projektu edukacyjnego wymaga od nauczyciela waz-
nego namystu. Przede wszystkim warto sobie postawi¢ pytanie o wiasng filozofie
nauczania. Jakie jest moje miejsce w przestrzeni szkolnej? Co chce osiagnac? Ja-
kie wedtug mnie sa najwazniejsze cele edukacji szkolnej? Czy moja wiedza i do-
swiadczenia zawodowe pozwolg na wiasciwg realizacj¢ projektu edukacyjnego?
Kiedy b¢dziemy prébowaé odpowiedzie¢ na postawione pytania, moze si¢ oka-
zaé, ze to, co modne, przez kogo$ stosowane, wiasciwe i niemal obowigzujace (bo
tak gdzies przeczytaliémy), nie miesci si¢ w naszej filozofii edukacyjnej. Bardzo
wazne jest zatem sprecyzowanie wlasnego podejscia do okreslonych koncepcji
pedagogicznych. Moze nasza osobista koncepcja sktania nas do czerpania z kil-
ku metod i — po ewentualnej modyfikacji — prowadzi do zastosowania nowych

> F. Bereznicki, Nowatorstwo dydaktyczne w szkolnictwie ogdlnoksztatcgcym w Polsce (1918—
-1939), Wyd. Naukowe WSP, Szczecin 1978, s. 147-156.

1 ML.S. Szymariski, O metodzie projektow, dz. cyt., s. 49.
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rozwigzan w tej szkole, w tej klasie i z tymi uczniami. A zatem pozwoli realizo-
wac idee ,uczy¢ inaczej”. Nie béjmy sie zatem tamac stereotypéw, jezeli bedzie
to korzystne dla wychowanka, dla szkoly i dla naszego rozwoju.

Taka reakcja przeciw intelektualizmowi tradycyjnych programéw szkolnych,
przeciw biernemu nauczaniu, byla metoda o$rodkéw zainteresowarni (pracy)
O. Decroly’ego. Podstawowg tezg autora tej metody byto uczynienie nauczania
»szkotg dla zycia przez zycie”. O. Decroly odrzucit nauczanie przedmiotowe jako
niezgodne z wlasciwosciami psychiki dziecka. Wprowadzit natomiast uktad tre-
$ci skupiajacy si¢ wokot zainteresowan i potrzeb dziecka, tworzac tzw. osrodki
zainteresowan.

Taka szkota, pisata M. Librachowa, ,nie nagina dzieci do swych zalozen
programowych, lecz programowi nadaje gigtkos¢ i plastyczno$é, majace na celu
przede wszystkim dobro dziecka”"’.

M. Librachowa pisata, ze podstawg szkoty O. Decroly’ego jest poszanowanie
praw dziecka i jego rozwoju. Dlatego tres¢ nauki szkolnej byta dobierana pod
katem potrzeb dziecigcego umystu’®.

Ogromng wartos¢ szkoty O. Decroly’ego, a zwlaszcza wage pogladowosci
w toku nauczania poczatkowego, podkreslat B. Nawroczynski. Proponowat jed-
nak istotng zmian¢ w trzystopniowym nauczaniu (obserwacja — kojarzenie — wy-
razanie), podkreslajac, ze te trzy etapy niekoniecznie musza nastgpowac po sobie,
jak twierdzit O. Decroly — mogg istnie¢ jednoczesnie, a poza tym

[...] kojarzenie jest tylko jedng z form opracowania i to nie najwazniejsza.
Duzo istotniejsze jest opracowanie wynikéw obserwacji droga rozumowania.
W kazdym razie ten dopiero sposéb ich opracowania prowadzi do wytwarza-
nia poje¢ naukowych. Samo tylko kojarzenie nie wystarcza™.

Koncepcje O. Decroly’ego szkota polska przyjmowala z rezerwa — tak jak
inne nowe systemy i metody nauczania, ale gtéwnie z powodéw organizacyjnych.
Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie realizacj¢ tej metody w tradycyjnym uktadzie
klasowym, bez bogatego materiatu obserwacyjnego oraz innych srodkéw dydak-
tycznych.

Najbardziej znaczaca préb¢ wdrozenia metody os$rodkéw zainteresowari
podjeta M. Grzegorzewska w szkotach specjalnych. Szkoty te bowiem, w meto-
dach pracy i w uktadzie tresci programowych, mialy stosunkowo duzo swobody.
Zwracano jednak uwage na to, aby zastosowanie nowatorskich rozwiazan dydak-
tycznych znalazlto celowe zastosowanie.

17" M. Librachowa, Witep [w:] A. Hamaide, Metoda Decroly, ttum. M. Gérska, NK, Warsza-
wa 1926, s. 17.

8 M. Librachowa, Podstawy wychowawcze szkoty Decrolyego, ,Praca Szkolna” 1932, nr 3,
s. 49-53.

9 B. Nawroczytiski, Zasady nauczania, Ksiaznica-Atlas, Lwéw — Warszawa 1930, s. 221.
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Metoda O. Decroly’ego stala si¢ bardziej inspiracja niz wzorem do naslado-
wania. Na jej podstawie opracowano wtasny program ramowy dostosowany do
psychiki polskiego dziecka i warunkéw éwcezesnego zycia. Osrodki zaintereso-
warni zmodyfikowano na osrodki pracy. Metoda M. Grzegorzewskiej przezwy-
cigzata pajdocentryzm osrodkéw zainteresowan przez wychowanie do zycia na
drodze spotecznej adaptacji. M. Grzegorzewska udowadniata, ze taki kierunek
pracy z dzieckiem, nie tylko uposledzonym, jest szczegdlnie wartosciowy. Przez
swéj Scisty zwigzek z zyciem wprowadza bowiem wychowanka w poznawanie
$wiata, wptywa na usprawnienie czynnosci mézgu, rozwija czynng postawe w da-
zeniu do doskonalenia zycia i pracy®.

Zmodyfikowang metode O. Decroly’ego stosowaly réwniez niektére szkoty
powszechne, gléwnie na poziomie nauczania poczatkowego. Miedzy innymi
byla to Szkota Powszechna nr 126 im. J. Joteyko w Warszawie. W placéwce
tej role osrodkéw zainteresowan petnity zadania wychowawcze. Zmodyfikowana
forme stosowata réwniez Szkota Powszechna nr 7 im. G. Narutowicza w Wilnie.

Szkole dla Zycia przez zycie prébuja dzisiaj realizowaé liczne instytucje edu-
kacyjne w catej Europie. Wielu nauczycieli, zwlaszcza wezesnej edukacji, mo-
dyfikuje metode O. Decroly’ego wedlug potrzeb wlasnej koncepcji edukacyjne;.
Przywiazuja oni ogromna wagge do trzeciego elementu triady — wyrazania. Nie-
stety w pogoni za aktywizacja uczniéw dostrzegaja tylko jej strong czynno$ciowa,
rozwijajac przerézne formy ekspresji, zapominaja o calosciowym poznawaniu
przedmiotéw i zjawisk w ich logicznej cigglosci. Tymczasem podstawows zasada
modyfikowania powinno by¢ ulepszanie, a nie ograniczanie. Uczy¢ inaczej nie
moze oznaczaé gorzej.

Préby realizacji Nowej Szkoly powstawaly najczesciej w wyniku krytyki szkoty
tradycyjnej i powszechnie panujacego systemu klasowo-lekcyjnego. Do najbar-
dziej znanych i najczesciej stosowanych systeméw, ktére uwzgledniaty postulat
indywidualnej i samodzielnej pracy ucznia, nalezat plan daltoniski. Nowy system
organizacji pracy szkoly i ucznia H. Parkhurst opublikowata w 1922 roku w Pe-
dagogice wedlug planu daltoriskiego. U podstaw tego systemu odnajdujemy system
M. Montessori i J. Deweya. Podstawowa teza H. Parkhurst byto odrzucenie
podajacych metod nauczania jako nieskutecznych i ttumiacych naturalng spon-
taniczno$¢ dziecka.

Trzy podstawowe zasady, na ktérych H. Parkhurst budowata swéj system, to:
wolnoé¢ (w sferze umystowej i moralnej), samodzielno$¢ oraz wspétpraca (ko-
operacja). Organizacja ksztalcenia byta zatem oparta na nast¢pujacych zasadach:

1. Jezeli to tylko mozliwe, uczniowie sami powinni dokonywaé wyboréw —

w sferze zaréwno merytorycznej, jak i organizacyjnej ksztalcenia, zgodnie
ze swoimi zainteresowaniami i preferencjami.

20 M. Grzegorzewska, Uzasadnienie w swietle nauki Pawlowa wartosci rewalidacyjnych metod
pracy w szkole specjalnej, ,Studia Pedagogiczne” 1955, t. 2, s. 235-236.
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2. Zdobywanie wiedzy jest zawsze czynnoscia spoteczna, ktéra odbywa si¢ we
wspotpracy pomiedzy uczniami oraz wspétpracy nauczyciela (konsultanta)
Z uczniami.

3. Uczniowie muszg, w mozliwie jak najwigkszym stopniu, samodzielnie pra-
cowa¢ nad materialem nauczania zgodnie z wlasnym planem dziatania,
poniewaz planowanie jest podstawa nauki i postepu w procesie nauki®'.

Przyjeta przez H. Parkhurst zasada wolnosci interpretowana jest dzisiaj jako
odpowiedzialnos¢. Wyznaczajac dziecku zadania do wykonania, dajemy mu po-
czucie odpowiedzialnosci, indywidualizujemy jego wysilek, ale przyzwyczajamy
je takze do nauki przez wspétprace, organizujac zadania zespotowe.

W planie daltoriskim nie byto corocznych promociji i drugorocznosci, ponie-
waz kazdy uczen miat prawo do indywidualnego tempa pracy. We wspétczesnych
odmianach systemu rezygnuje si¢ z tego prawa, ograniczajac je do przydziatu
zréznicowanych zadari.

W Polsce plan daltoriski nazywano systemem pracownianym, zdobyt on po-
pularnos¢ juz po 1926 roku. Na famach czasopism pedagogicznych ukazato si¢
kilkadziesiat artykutéw petnych sprzecznosci, od zachwytu do catkowitej negaci.
Przeciw wprowadzeniu do szkét planu daltoriskiego w czystej postaci opowiadat
sie H. Rowid. Pisal, ze wyznaczanie materialu nauczania zbyt szybko staje si¢
zwyktym zadawaniem, a praca indywidualna — zwyklym odrabianiem??. Podobne
zdanie miat B. Suchodolski.

Rozdawanie przydziatéw - pisat — oraz sprawdzanie ich nie rézni sie w isto-
23

cie swej od dawnych sposobdéw zadawania i przepytywania“’.
To wazna przestroga — zaniechanie stworzonych przez H. Parkhurst zasad nisz-
czy caly system tak samo jak nierozwazne modyfikacje.

Mimo wielu gloséw krytycznych i przestrég plan daltoriski wywotat bodaj
najwigksze zainteresowanie w srodowisku nauczycielskim Polski migedzywojen-
nej. Prébujacy wdrazaé rézne zmodyfikowane wersje systemu wierzyli, ze usunie
on biernos¢ ze szkoly, rozwinie samodzielno$¢ uczniéw i wdrozy ich do samo-
ksztalcenia. Wedtug B. Suchodolskiego plan daltoriski byt sposréd innych sys-
teméw Nowej Szkoty najprostsza i najtatwiejsza forma, odznaczat si¢ duza ela-
styczno$cia, jak tez ,nie wymagal pomystowosci ze strony nauczyciela”*. Trudno
si¢ zgodzi¢ z ta ostatnia uwaga, tym bardziej ze zasada swobodnej pracy znaj-

21 H. Wenke, Zasady planu daltotiskiego w kontekscie wspoiczesnym, ,Blizej Przedszkola” 2012,
nr 1, s. 64-66; E. Dabrowa, S. Jaronowska, Plan daltoriski [w:] T Pilch (red.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. 4, Zak, Warszawa 2005, s. 383-384.

22 H. Rowid, System daltoriski w szkole powszechnej, ,Ruch Pedagogiczny” 1927, nr 2, s. 44-56.

23 B. Suchodolski, Uwagi krytyczne o systemie daltoriskim, JKwartalnik Pedagogiczny” 1930,
nr 3,s. 217.

2% Tamsze, s. 234.
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dowata zastosowanie nie tylko w pracy ucznia, lecz takze w organizacji szkoly,
wywolujac w tym zakresie duza pomystowos$¢ —w przeciwieristwie do sztywnych
form systemu klasowego.

Bardzo cieszy to, ze dzisiaj dzialta w naszym kraju Polskie Stowarzyszenie
Dalton, ze jest grupa nauczycieli nowatoréw (najwazniejsze postacie tego ruchu
to: K. Dryjas, E. Lewandowska, A. Wrébel, A. Sowiriska), ktéra podjeta dziata-
nia popularyzujace ten niewatpliwie interesujacy system. Bezposrednia wspétpra-
ca z podobnym stowarzyszeniem w Holandii, a przede wszystkim z H. Wenke
(Senior Dalton Consultant), zaowocowata wdrazaniem planu daltoriskiego do
polskich szkét, konferencjami, publikacjami oraz akcja edukacyjng wéréd na-
uczycieli.

Przywotujac najbardziej znane systemy dydaktyczne Nowej Szkoty oraz préby
ich modyfikacji, chciatam pokazaé, jak wazna w pracy kazdego nauczyciela jest
odwaga i pomystowo$¢. Polscy pedagodzy okresu migedzywojennego, adaptujac
koncepcje zachodnich nowatoréw, kreowali nows jakos¢, nowe wartosci w ob-
szarze teorii i praktyki ksztalcenia. Dzigki nim szkota polska stawala si¢ coraz
bardziej aktywna, otwarta na nowosci dzigki zmianom nie tylko w organizacji
nauczania, ale takze w programach nauczania. W wigkszosci szkét starano si¢
w spos6b kompromisowy wigza¢ hasta Nowej Szkoty z zalozeniami szkoty tra-
dycyjnej. Mato niestety mielismy oryginalnych polskich rozwiazan praktycznych,
ale tworzyla si¢ wspélczesna teoria ksztalcenia. B. Nawroczynski i K. So$nicki,
nawiazujac do haset Nowej Szkoty, stworzyli podstawy wspétczesnej dydaktyki
i wyznaczyli kierunek jej rozwoju®.

Okres Polski miedzywojennej to z pewnoscia czas szczegdlny, to czas bu-
dowania szkoty polskiej od nowa oraz wielkiego entuzjazmu pedagogicznego.
Podobny entuzjazm przezywalismy w latach 90. XX wieku. ,Rzucalismy si¢” na
wszystko, co nowe, czyniac niepotrzebny chaos. Czgsto nie umielismy rozrézni¢
wspo6twystepujacych obok siebie innowacji i pseudoinnowacji. Dzieri dzisiejszy
to czas rozwagi, ale i zbyt duzej ostroznosci. W nauce o edukacji krajéw Europy
Zachodniej i Stanéw Zjednoczonych do kluczowego znaczenia urasta sukces.
Szuka si¢ najlepszych rozwigzan, jak przygotowa¢ dzieci i mtodziez do osiagania
sukces6w w sytuacjach wspétzawodnictwa i rywalizacji, w sytuacji zagrozen eko-
logicznych i egzystencjalnych. Wciaz musimy nadazaé za $wiatem, ale pamig-
tajmy madre stowa J. Kozieleckiego: ,swoboda wyboru nie kontrolowana przez
poczucie obowiazku, jest tyle warta, co zdarta opona”.

5 S. Lempicki (red.), Encyklopedia wychowania, t. 2 i 3, Wyd. ,Naszej Ksiggarni” Zw. Naucz.
Polskiego, Warszawa 1934, publikacje B. Nawroczynskiego, K. Soénickiego, S. Hessena,
J. Krahelskiej, M. Ziemnowicza, M. Grzegorzewskiej, H. Rowida prezentowaly no-
woczesne poglady dydaktyczne, zawieraly cenny material i oryginalne propozycje teorii
ksztalcenia w okresie miedzywojennym.
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Joanna Sosnowska

Miejska Szkota Pracy' jako przyktad
nowatorstwa pedagogicznego

w szkolnictwie powszechnym
miedzywojennej todzi

Uroczystego otwarcia Miejskiej Szkoty Pracy® tédzkie wiadze samo-
rzadowe dokonaty 14 listopada 1922 roku, ale zabiegi wokét organizacji tej pla-
cowki trwaly wezesniej od kilku miesigcy’. Stosunkowo jednak pézno, bo dopie-

ro z poczatkiem roku szkolnego 1922/1923, przedstawiciele Wydziatu Oswiaty

L Miejska Szkota Pracy w Lodzi (taka byta oficjalna nazwa placéwki) znana byta réwniez jako
Szkota Eksperymentalna lub Szkota Doswiadczalna. Dziatalnosé tej placéwki (w latach
1923-1929) ukazat jeden z jej kierownikéw — Romuald Petrykowski. Zob. R. Petrykowski,
Szkota eksperymentalna w Eodzi 1923-1929, PZWS, Warszawa 1963.

2 Miejska Szkota Pracy w F.odzi byta przedmiotem zainteresowania autoréw wywodzacych
si¢ z 16dzkiego $rodowiska akademickiego. Zob. B. Szczepanska, Dzialalnosé fodzkiego
samorzqdu miejskiego w dziedzinie oswiaty powszechnej i pozaszkolnej w latach 1919-1939,
Wyd. UL, Lédz 2002, s. 164-172; T. Jaltmuzna, Pedagogika ,szkoly pracy” w Polsce mig-
dzywojennej i jej wplyw na ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli szkdt powszechnych, Wyd.
UL, Lédz 1983, s. 178-179; W. Lezanska, E. Witkowska, Innowacyjnosé oswiatowo-
-pedagogiczna w Fodzi w okresie migdzywojennym [w:] M. Bandurka (red.), Z dziejow
oswiaty todzkiej w XX wicku. Studia i szkice, Wyd. Zarzadu Okregu Zwiazku Nauczyciel-
stwa Polskiego i Kuratorium Os$wiaty, £.6dz 1995, s. 58-60; W. Lezariska, Dziatalnos¢
pedagogiczna i oswiatowa Romualda Petrykowskiego, ,Zeszyty Naukowe UL” 1979, nr 45,
s. 110-111.

Otwarcie Miejskiej Szkoty Pracy w Lodzi, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1922, nr 48,
s. 9. Wezesniej uchwale w sprawie utworzenia szkoty pracy przyjeta Rada Miejska. W pro-
tokole z 21. (IV sesji) posiedzenia Rady Miejskiej w dniu 1 lipca 1922 roku napisano:
»Rada Miejska przychylajac si¢ do wniosku Magistratu nr 658 z dnia 20 czerwca 1922 r.
postanawia: 1) utworzy¢ z poczatkiem nowego roku szkolnego miejska szkote powszechna
nowego typu, stosujac w calej rozciggtosci metody tzw. szkoly pracy; 2) utworzy¢ w zwigzku
z tym w zamierzeniach skarbowych Zarzadu m. Lodzi na rok administracyjny 1922, w wy-
datkach dz. III tyt. I, nowa pozycje nr 26 w wysokosci mk 5.350.000; 3) wezwaé Magistrat
do wykonania tej uchwaty” (Dzia? sprawozdawczy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1922,
nr 29, s. 20).
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i Kultury Zarzadu Miasta Lodzi — jednostki zajmujacej si¢ w miescie sprawami
szkolnictwa — podczas swego posiedzenia w dniu 6 wrzesnia podjeli uchwate
w sprawie wystapienia do Rady Szkolnej Miasta f.odzi o uzyskanie zezwolenia
na prowadzenie ,miejskiej szkoly powszechnej rozwojowej nowego typu, stosu-
jacej w calej rozciagtosci metody szkoly pracy’. Stosowng koncesj¢ otrzymano
po dwdéch tygodniach — 21 wrzesnia 1922 roku’. Wedtug zatozeri pomystodawcy
i inicjatora Miejskiej Szkoty Pracy — Stefana Kopciriskiego, petniacego wéwczas
funkcje przewodniczacego Wydziatu Oswiaty i Kultury (dalej: WOIiK), placéwka
miata ,wypracowac nowoczesne metody nauczania i wychowania, a osiggnigciami
swymi dzieli¢ si¢ z t6dzkimi szkotami powszechnymi™. Usytuowano ja w kamie-
nicy przy ul. Piotrkowskiej 115, gdzie do czterech klas przyjeto 89 uczniéw’.

Idea szkoly pracy, rozumianej jako jeden z kierunkéw pedagogicznych No-
wego Wychowania, uaktywnila si¢ w Polsce po odzyskaniu niepodlegtosci
w 1918 roku i nie tylko wywotata ozywiona dyskusje pedagogiczna w kregach
teoretykéw wychowania, lecz takze przenikata do praktyki pedagogicznej, stajac
si¢ inspiracja w organizowaniu innowacyjnego modelu polskiej szkoty, opartej na
nowych metodach nauczania i wychowania, aktywizowaniu uczniéw w proce-
sie edukacji, w upraktycznieniu nauki oraz zblizeniu jej do zycia®. Przyswajanie
w naszym kraju zalozen szkoty pracy wedtug wzoréw amerykariskich czy euro-
pejskich lub szkoty radzieckiej odbywato si¢ w atmostferze nawotywan do kultu
pracy, rozumianej jako niezb¢dny sktadnik systemu wychowawczego, stuzacego
zawsze interesom spoteczno-narodowym®. Zatozenia szkoly pracy nie byly jed-
nak przejmowane przez polskie srodowiska pedagogiczno-oswiatowe w sposGb
bezkrytyczny, staly si¢ bowiem baza dla oryginalnych, nowatorskich rozwiazan

# Archiwum Panstwowe w Fodzi, Akta Miasta Fodzi, Wydziat O$wiaty i Kultury, s.a. 16676:
Miejska Szkota Pracy 1922-1925, k. 31. Wczesniej, bo w dniu 21 stycznia 1922 r.,
stosowng uchwale w tej sprawie podjat Magistrat Miasta Lodzi, a 1 lipca tego roku, jak juz
wspomniano, Rada Miejska.

Archiwum Panstwowe w Lodzi, Akta Miasta Fodzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16676:
Miejska Szkota Pracy 1922-1925, k. 30; Szkoy specjalne nizsze, ,Dziennik Zarzadu Miasta
Fodzi” 1923, nr 15, s. 46.

R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 12.

Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia samorzqdu miasta fodzi 1919-1929, £.6dz 1930, s. 147.

F. Bereznicki, Innowacje pedagogiczne w Polsce (1918-1939), Wyd. Naukowe WSP, Szcze-
cin 1984, s. 5; F. Bereznicki, Nowatorstwo dydaktyczne w szkolnictwie ogdlnoksztatcqcym
w Polsce (1918-1939), Wyd. Naukowe WSP, Szczecin 1978, s. 83-107; V. Rodek, Roz-

bieznosci w opinia::b na temat ,,szkofy pmfy” prezentowane na famach pols/ei::b czasopism pedago—

[}

o No

t. 14: Pedagogika nowego wychowania w Polsce u schytku XIX i w pierwszej potowie XX wieku,
Wyd. WSP, Rzeszéw 2000, s. 240-248.

J. Sobczak, Recepeja idei ,nowego wychowania” w polskiej pedagogice okresu migdzy wojnami,
cz. 1, Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1978, s. 109-110.
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tej idei, dostosowanych do uwarunkowan polityczno-ekonomicznych i spotecz-
nych naszego kraju™.

Istotna rol¢ w rozwoju nowatorstwa pedagogicznego w polskiej szkole
okresu miedzywojennego odegrat t6dzki samorzad, powotujac do Zycia i utrzy-
mujac wiele placéwek oswiatowych, w ktérych urzeczywistniano nowe koncepcje
organizacyjne, programowe czy metodyczne'. W¢réd nich znalazta si¢ Miejska
Szkota Pracy. Z uwagi na to, ze jej najwigkszy rozwdj przypadat na lata 1923—
—1929 (wtedy, gdy pozostawata pod kierownictwem Romualda Petrykowskiego),
analizie poddano w zasadzie ten okres dziatania instytucji, nie pomijajac jednak
genezy i pierwszego roku jej istnienia. Kolejnym argumentem przemawiajacym
za wyznaczeniem takiej cezury czasowej jest brak petnej dokumentacji szkolnej za
lata 1930-1937, poniewaz zagineta podczas II wojny swiatowe;.

Celem artykutu jest ukazanie Miejskiej Szkoly Pracy jako placéwki inno-
wacyjnej, bedacej przyktadem podjecia i zrealizowania przez tédzkie wiadze
miejskie nowatorskich rozwigzan pedagogicznych w dziedzinie szkolnictwa po-
wszechnego okresu II Rzeczypospolitej. Nalezy doceni¢ ten wysitek, bowiem or-
ganizowanie szeroko rozumianej o$wiaty (wprowadzenie obowigzku szkolnego,
zaktadanie szkét i budowa nowych gmachéw szkolnych, wyposazenie ich w po-
moce naukowe, zatrudnianie nauczycieli, doskonalenie nowej kadry), z uwagi
na sytuacje¢ ekonomiczng i spoteczna, bylo w tamtych latach sprawa niezmiernie
trudng. Decyzje przedstawicieli samorzadu Lodzi o powotaniu placéwki majacej
weciela¢ w zycie nowe poglady i koncepcje pedagogiczne nalezy uznac za przyktad
odwagi i zaangazowania w sprawy rozwoju o§wiaty, kultury i edukacji w miescie.

Organizacja szkoty

Oficjalne otwarcie Miejskiej Szkoty Pracy, ktére — jak nadmieniono —
nastapito w listopadzie 1922 roku, odbylo si¢ przy wspétudziale przedstawicieli
owezesnych wiadz miasta Lodzi (jako zatozycieli instytucii), wtadz o§wiatowych,
nauczycieli, rodzicéw i dzieci’. Obecno$¢ wtadz miejskich i szkolnych mozna
odczytaé jako $wiadectwo troski o 16dzka edukacje, ale réwniez dumy z racji po-
wolania do zycia kolejnej i — w zatozZeniach — nowoczesnej placéwki szkolnictwa
powszechnego. Przeméwienie dotyczace zadan Szkoty Pracy wyglosit podczas
tej ceremonii Wtadystaw Gacki — tawnik WOIK, i odwotujac sie¢ do nowoczes-
nych metod nauczania stosowanych w szkotach za granica, zwrécit uwage na

10 7ob. T. Jatmuzna, Pedagogika ,szkoty pracy’..., dz. cyt.

" Wiréd nich byty m.in. Miejskie Pracownie: Psychologiczna, Przyrodnicza, Robét Recz-
nych; Kino Oswiatowe; Sekcja Higieny Szkolnej; biblioteki szkolne czy powszechne
szkolnictwo specjalne.

2 Oddziat Szkolnictwa, ,Dziennik Zarzadu Miasta Eodzi” 1924, nr 20, s. 53.
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konieczno$¢ zastapienia, takze w szkolnictwie polskim, ,dawnych metod na-
uczania nowymi, ktéreby obudzily w duszy dziecka samodzielno$¢ i zamitowanie
do twérczej pracy”™. Glos zabrat takze kurator Okregu Szkolnego L.édzkiego —
Jan Jarosz, wskazujac na ,koniecznos$¢ zainteresowania si¢ dzieckiem, ktérego
rozw6j — jak mowit — tamowany byt dotychczas w szkole zaborezej”™*. Prezydent
miasta F.odzi — Aleksy Rzewski — pogratulowat kierownictwu placéwki, wyraza-
jac nadzieje, ze ,szkota tego typu bedzie niejako warsztatem do$wiadczalnym dla
najnowszych pedagogéw i instytucja umitowang przez dzieci”. Po przeméwie-
niach, jak napisano w organie prasowym 16dzkich wtadz miejskich — ,Dzienniku
Zarzadu Miasta Fodzi”, nastapito zwiedzanie przez uczestnikéw uroczystosci
ywzorowo urzadzonych sal wyktadowych i warsztatéw”® nowej szkoly, co nie
znajduje jednak potwierdzenia w istniejacych dokumentach archiwalnych tej in-
stytucji. Z relacji 6wezesnego kierownika Miejskiej Szkoty Pracy — Stanistawa
Marka — wynikato, Ze nie zostata ona odpowiednio przygotowana do rozpocze-
cia dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej. Opéznienie powodowal, z jednej
strony, przeciagajacy si¢ remont, z drugiej — niedostateczna liczba niezb¢dnych
pomocy dydaktycznych.

Powodem trudnosci przy uruchomieniu Miejskiej Szkoty Pracy byly nie tylko
kwestie organizacyjne, lecz takze brak odpowiedniej podbudowy teoretycznej,
metodycznej i merytorycznej w postaci fachowej polskiej literatury pedagogicznej
dotyczacej koncepcji powotywania do zycia i funkcjonowania szkét o nowoczes-
nym profilu, a takze zawierajacej konkretne wzorce ich dziatania'’. Starano si¢ co
prawda stworzy¢ warunki godne miana szkoly pracy — jeszcze przed otwarciem
placéwki wystano nawet W. Gackiego do Instytutu J.J. Rousseau w Szwajcarii,
aby zapoznat si¢ z przyjeta tam koncepcja dziatania — ale publikacje naukowo-
-metodyczne i pomoce dydaktyczne, zaméwione przez wladze miasta za granica,
dotarty do Szkoty Pracy dopiero pod koniec roku szkolnego®.

Pomimo trudnosci w roku szkolnym 1922/1923 uruchomiono, jak juz pisano,
cztery klasy dla 89 uczniéw, pochodzacych gléwnie z rodzin robotniczych (82%)

3 Ortwarcie Micjskiej Szkoly Pracy..., dz. cyt., s. 9. W cytowanych tekstach zachowano ory-
ginalng pisowni¢ — nie zaznaczano bledéw ortograficznych ani nie dokonywano zmian
w interpunkeji.

" Tamze.

> Tamze. W zamierzeniach organizatoréw placéwka miata nawigzywa¢ do wzoréw zagra-
nicznych oraz krajowych, korzystajac z doswiadczen szkoty pracy (powotanej przez wiadze
panstwowe) w Warszawie i w Krakowie.

16 Tamze; Archiwum Panstwowe w Fodzi, Akta Miasta Eodzi, Wydziat O$wiaty i Kultury,
s.a. 16676: Miejska Szkota Pracy 1922-1925, k. 102.

17 Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia..., dz. cyt., s. 142.
"8 Szkota otrzymata: cztery komplety bryt geometrycznych, przyrzady do nauki rachunkéw

i rysunkéw, komplet wycinanek i malowanek.



J. Sosnowska. Miejska Szkota Pracy jako przyktad nowatorstwa... 1 91

i inteligencji pracujacej (18%)™. Nieliczne grono pedagogiczne, zatrudnione na
wniosek S. Kopcinskiego, tworzyli wéwczas: Felicja Donaszewska, J6zef Jani-
czek i Stanistaw Marek, ktéry objat funkcje kierownicza®™®. W ciagu roku szkol-
nego zespét nauczycieli zasilit Wiadystaw Goérecki.

W nowym roku szkolnym 1923/1924 kierownikiem Miejskiej Szkoty Pracy
zostal Romuald Petrykowski, ktéremu stanowisko to, co warto odnotowa¢, za-
proponowano juz rok wczesniej, wraz z powotaniem placéwki. R. Petrykowski
oferty wéwczas nie przyjal z uwagi na prace i studia w Padstwowym Instytucie
Pedagogicznym w Warszawie?'.

W chwili objecia przez niego kierownictwa liczba uczniéw w Miejskiej Szko-
le Pracy wzrosta wprawdzie do 144, ale stan organizacyjny i wychowawczo-
-dydaktyczny instytucji nie byt zadowalajacy. Nowy kierownik uskarzat si¢ na
nieodpowiedni lokal i nieprzydatne do nowoczesnych metod nauczania meble
szkolne, niedostateczne wyposazenie w pomoce, skromny budzet i 6-osobowy
zespot nauczycielski, ktéry miat co prawda ,dobre checi”, ale ,brakowato mu
sprecyzowanych celéw i metod pracy”??. Niekorzystny podziat dzieci w poszcze-
golnych klasach zaburzat proces ksztalcenia, réznica wiekowa uczniéw w ramach
jednej klasy dochodzita bowiem nawet do kilku rocznikéw. W dwéch klasach I
(I'ailb) uczylo si¢ wtedy 51 dziewczat i chlopcow w wieku 7-8 lat (dwa rocz-
niki), w kolejnych dwdéch klasach — 50 uczniéw, przy czym w klasie II a byty to
dzieci w wieku od 8 do 11 lat (cztery roczniki), a w klasie II b w wieku 8-13 lat
(szes¢ rocznikéw). W dwéch oddziatach klasy I1I (a i b) uczylto si¢ 43 dziewczat
i chtopcéw, majacych od 9 do 11 lat (trzy roczniki)?.

Chociaz w pierwszym roku dziatalnosci umozliwiono dzieciom udziat w za-
jeciach praktycznych, takich jak nauka slojdu, lepienie z gliny czy rysunek na

Y R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 13.

20 Archiwum Pasistwowe w Fodzi, Akta Miasta Fodzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16676:
Miejska Szkota Pracy 1922-1925, k. 29, k. 213.

2 7 dziatalnosci Szkolnictwa za IIT kwartal 1923, ,Dziennik Zarzadu Miasta Fodzi” 1923,
nr 52, s. 1-2; R. Petrykowski, Szkofa cksperymentalna..., dz. cyt., s. 12.

R. Petrykowski, Szkota cksperymentalna..., dz. cyt., s. 13. Jak czytamy jednak w organie
prasowym wiladz Lodzi, tuz przed rozpoczeciem roku szkolnego 1923/1924 magistrat
przeprowadzil remont, zakupit znaczna liczb¢ pomocy dydaktycznych i zatrudnit ,3 nowe
sity nauczycielskie”. Zob. Szkota Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1923, nr 38,
s. 11.

Stan taki spowodowany byt péznym uruchomieniem placéwki (listopad) i skierowaniem
do Szkoty Pracy, przez kierownikéw sgsiednich szkét powszechnych, uczniéw z trudnos-
ciami i odroczonych. R. Petrykowski, Szkota eksperymentaina..., dz. cyt., s. 13.

22

23

2% Slojd (w jez. szwedzkim s/5jd) — pierwszy uporzadkowany dydaktyczny system nauczania

pracy recznej (w drewnie, metalu, tekturze, wiklinie, rafii), przeciwstawiajacy si¢ biernej
postawie uczniéw w tradycyjnej szkole. Zostal zapoczatkowany w Finlandii (w 1866 roku),
tam tez opracowano program robét recznych i wprowadzono je do szkét jako odrebny przed-

miot. Zob. B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, WN PWN, Warszawa 2000, s. 203.
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tablicach z linoleum, a nauczyciele doskonalili swoje umiej¢tnosci w sasiadujacej
ze szkotg Miejskiej Pracowni Robé6t Recznych®, to w ocenie R. Petrykowskie-
go nazwa szkoly nie odpowiadata faktycznemu stanowi rzeczy, poniewaz w jej
murach nie realizowano nowoczesnych metod nauczania i wychowania. Przed
nowym kierownikiem stangto wigc spore wyzwanie: uczynienia z tej stabo pro-
sperujacej placéwki wzorcowej szkoty pracy. Nowy kierownik podjat to zadanie,
zdawal sobie jednak sprawe ze specyfiki funkcjonowania tejze instytucji — jako
placéwka eksperymentalna Miejska Szkota Pracy zobowigzana byta bowiem
stosowa nowoczesne osiagniecia éwezesnej pedagogiki, a jako jedna z wielu
szkét powszechnych obowigzywat ja program ministerialny (pod rygorem utraty
uprawnieri), co uniemozliwiato zbyt nowatorskie i §miate posuniecia dydaktycz-
ne. Dodatkowym wyzwaniem byto wytypowanie tej placéwki, wraz z kolejnym
rokiem szkolnym, na tzw. szkote ¢wiczen dla Miejskiego Seminarium Nauczy-
cielskiego Zeriskiego®.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa R. Petrykowskiego, ktére sa ponad-
czasowe 1 moga by¢ wskazéwka dla wspéiczesnych nauczycieli podejmujacych
trud wprowadzania nowatorskich rozwiazan do szkolnej rzeczywistosci:

[...] wprowadzanie zmian w uswieconej tradycjg praktyce jest pracg pionier-
ska, potaczong z ryzykiem, i wykonywana w osamotnieniu. Pionierom w ich
poczynaniach towarzyszy zwykle skromna liczba zyczliwych obserwatoréw,

pozostali natomiast s obojetni, a niekiedy nawet niechetni®’.

Koncepcja szkoty

Nowa koncepcja dziatania Miejskiej Szkoty Pracy zrodzita si¢ po do-
konaniu przez caly personel pedagogiczny (na czele z kierownictwem) oceny jej
owezesnego poziomu edukacyjnego oraz wynikata z przyjetych przez inicjatoréw
i zatozycieli zadan placéwki. Nowatorski projekt obejmowat cztery obszary zycia
szkolnego: doskonalenie nauczycieli, organizacj¢ ich warsztatu pracy, taczenie
teorii z praktyka i wspétprace z rodzicami. Ukierunkowano go na nastepujace
dziatania szczegétowe?®:

Whadze Lodzi, cheac weieli¢ w zycie postulaty Nowego Wychowania, wraz z urucho-
mieniem Miejskiej Szkoty Pracy powotaly do zycia Miejska Pracowni¢ Robét Recznych.
Nalezy dodaé, ze w odpowiednio zmodyfikowanych pracach recznych znaczna cz¢$¢ peda-
gogéw widziata droge ksztalcenia dzielnych i przedsiebiorczych obywateli.

2 Otwarcie Miejskiej Szkoty Pracy..., dz. cyt., s. 9.

% R, Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 14.
27 Tamze.

2 Tamsze, s. 14-16.
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— doskonalenie pedagogiczne zespotu nauczycielskiego przez wspdlne opra-
cowywanie zagadnien teoretycznych,

— korzystanie z teorii pedagogicznej w codziennej praktyce szkolnej oraz
wzbogacanie teorii spostrzezeniami z praktyki,

— poprawe warunkéw pracy nauczycieli i uczniéw (organizacja biblioteki dla
nauczycieli, wyposazenie szkoly w pomoce dydaktyczne, wyréwnywanie
szans edukacyjnych i materialnych uczniéw, poprawa warunkéw sanitar-
nych budynku),

— wzrost poziomu dydaktycznego szkoly (czynny udzial uczniéw w pracy
dydaktyczno-wychowawczej, wyréwnywanie poziomu w klasach),

— wspélprace szkoty z rodzicami (konferencje, pogadanki o szkole, lekcje in-
formacyjne).

Wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli miato na celu zapoznanie si¢

z teoretyczng podbudows szkoly pracy, sformutowana przez polskich, euro-
pejskich i amerykanskich pedagogéw i psychologéw. Obejmowalo nastepujace
zagadnienia®: 1. Pojecie szkoly pracy (wedtug. G. Kerschensteinera); 2. Istota
samodzielnej pracy umystowej ucznia (wedtug J. Deweya); 3. Program szkolny
a dziecko (J.W. Dawid, J. Dewey); 4. Zastosowanie psychologii eksperymen-
talnej w praktyce szkolnej (E. Claparéde, J. Joteyko); 5. Teoria toku lekcyjnego
(J.F. Herbart, J. Dewey); 6. Gtéwne zasady wychowania (F.W. Foerster, A. Da-
nysz, J. Dewey); 7. Rodzina i szkota (J. Dewey); 8. Rola pracy recznej w klasach
wyzszych i nizszych (G. Kerschensteiner). Warto nadmieni¢, ze Miejska Szkota
Pracy wzorowata si¢ przede wszystkim na teorii pedagogicznej Johna Deweya
i Georga Kerschensteinera, dostosowujac ja do wiasnych (polskich, ale i t6dz-
kich) uwarunkowan. Wspierano si¢ réwniez rodzima mysla pedagogiczna, ktérej
przedstawicielami byli Jan Wtadystaw Dawid i Bogdan Nawroczyriski. W ra-
mach wigzania teorii z praktyka szkolna zaplanowano: wspélne opracowywanie
i organizowanie lekcji codziennych i kolezeriskich, dyskusje po ich przebiegu,
hospitacje i analize lekcji, stosowanie w praktyce przyjetych przez nauczycieli
metod nauczania i wychowania.

Punktem odniesienia przy opracowywaniu przez kadre pedagogiczna

nowej koncepcji dziatania szkoly byly zadania, jakie postawiono placéwce, po-
wolujac ja do zycia, mianowicie:

[...] zastosowanie w praktyce szkolnej — w zakresie programu szkoty po-
wszechnej - kierunku wspdtczesnej pedagogiki teoretycznej, noszacego mia-
no szkoty pracy oraz propagowanie osiggnietych rezultatéw dodatnich wsréd
nauczycielstwa szkdt powszechnych w celu wywierania wptywu na podniesie-
nie poziomu nauczania w szkolnictwie powszechnem w £odzi*°.

2 Tamze, s. 15.

30 Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia..., dz. cyt., s. 142.
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Wprawdzie w swych zalozeniach Miejska Szkota Pracy miata by¢ s¢ricte szko-
1 pracy, jednak — jak zauwazyt Wincenty Okon — placéwka ta nie miata

[...] zbyt wiele wspdinego ani ze szkota Deweya [...], ani z metoda projektéw,
czy osrodkéw zainteresowan, ani z innymi kierunkami. Wzieta zapewne sporo
ze wszystkich, lecz od siebie data co$ bardzo cennego nie w ptaszczyZnie pro-
gramowej, jak tamte kierunki, lecz gtéwnie metodycznej. Rozwineta mianowi-
cie w Polsce po raz pierwszy nauczanie problemowo-zespotowe>".

Z pogladem tym zgadzat si¢ sam R. Petrykowski, ktéry prowadzong przez
siebie placéwke okreslal mianem szkoly eksperymentalnej. Byta to, wedlug nie-
go, nazwa najwlasciwsza, bo odpowiadajaca charakterowi szkoty.

Sledziliémy i zapoznawalismy sie z najnowszymi osiagnieciami mysli pe-
dagogicznej polskiej i obcej — pisat — a nastepnie, po starannym rozwazaniu,
przenosilismy do codziennej praktyki to, co uwazalisSmy za nadajgce sie dla
nas. Wiasnego kierunku nie tworzyliSmy. Poza umiejetne stosowanie nowo-
czesnej teorii pedagogicznej w praktyce nasza ambicja nie wykraczata®.

Program, organizacja klas i metody pracy

Opracowujac autorski program nauczania, grono pedagogiczne Miej-
skiej Szkoty Pracy korzystato z pogladéw wymienionych wezesniej pedagogéw
i psychologéw. Za podstawe przyjeto, jak wspomniano, program ministerialny
dla siedmioklasowych szkét powszechnych, przystosowujac go, przez uzupetnie-
nie niektorych dziatéw, do potrzeb i charakteru placéwki®. Jedng z trudniejszych
prac byto nadanie programowi nauczania tzw. uktadu dydaktycznego, zamierza-
no bowiem odej$¢ od tradycyjnego podziatu na poszczegélne przedmioty na-
uczania (chociaz ich nazwy pozostaly), a zastosowac jednostki tematyczne’®.

W poczatkowym okresie pracy nad programem skupiono si¢ na uczniach klas
nizszych, w ktérych jeden nauczyciel uczyt wszystkich przedmiotéw. W progra-
mie nauczania klas I-1II, gdzie wzi¢to pod uwagg potrzeby dziecka w mtodszym
wieku szkolnym, za podstawe dydaktyczna i osrodek nauczania przyjeto ,krajo-
znawstwo”, ktérego celem bylo poznanie rodzinnej miejscowosci pod wzgledem
geograficznym, historycznym, przyrodniczym, gospodarczymikulturalnym*. Ko-

31 'W. Okon, Przedmowa [w:] R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 5.
32 R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 34.

33 Ze wzgledu na eksperymentalny charakter szkoty nauczyciele mieli prawo do krytycznego
stanowiska wzgledem tradycyjnych metod nauczania i wychowania oraz wobec obowigzu-
jacego wéwczas programu szkét powszechnych.

34 Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia..., dz. cyt., s. 145.
3 R Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 37.
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relacj¢ z krajoznawstwem, ktére dzi§ nazwaliby$my ,regionalizmem”, stanowily:
jezyk polski*®, matematyka z geometria, $piew, gry i zabawy oraz prace reczne,
dopetnieniem byly zajecia manualne, takie jak: rysunek, lepienie, wycinanie itp.
Punktem wyjscia w edukacji stalo si¢ srodowisko bliskie dziecku: dom, szkota,
rodzina, podwérko, ogréd, park, pole. Akcentowano udzial uczniéw w bezpo-
sredniej obserwacji (wycieczki) i zdobywanie doswiadczen w sposéb wielozmy-
stowy. Teren badan i zakres zainteresowari poszerzaly si¢ stopniowo, obejmujac
srodowisko dalsze (praca rolnika, ogrodnika, stolarza, szewca, krawca; produkcja
i handel; relacja cztowieka z przyroda)*’.

Wycieczki, pogadanki, zabawy, gry, rysunki, wycinanki i wydzieranki - re-
lacjonowano - dostarczaty materjatu do rozwijania umystu dziecka, ¢wiczyty
umysty i miesnie, dawaty szereg sposobnosci do uporzadkowania i rozszerze-
nia pojec liczbowych dzieci przez mierzenie, wazenie, odwzorowywanie; na
tle tej pracy zaszczepiano zasady wspétzycia i wspétpracy>®.

Program nauczania dla klas starszych (IV-VII) sktadat si¢ z czterech grup:
humanistycznej, fizyko-matematycznej, geograficzno-przyrodniczej i robét recz-
nych®. Nauczanie przedmiotéw wchodzacych w skiad kazdej grupy odbywato
si¢ w specjalnych klasach (pracowniach), odpowiednio umeblowanych, zaopa-
trzonych w sprzet i pomoce dydaktyczne. W kazdej pracowni w ciggu godzin
lekcyjnych przebywal nauczyciel danych przedmiotéw, a zmieniali si¢ — zgodnie
z rozktadem zaj¢¢ — uczniowie. Prace r¢czne w klasach starszych traktowano jako
odrebna jednostke, pozostajaca w korelacji z innymi przedmiotami nauczania.
Zajecia te odbywaly sie w warsztatach (potem utworzono wiasng pracownie prac
recznych) i obejmowaty gtéwnie projektowanie, ale dbano tu o precyzje wykona-
nia danej pracy i jej wydajnos¢.

Program nauczania dla wszystkich klas podzielono na wieloprzedmiotowe
jednostki metodyczne, z ktérych kazda zawierata konkretny problem do opraco-
wania podczas lekcji. O ile w klasach mtodszych wszystkie dzieci — w grupach —

3 Literatura obowigzujaca uczniéw klasy I: M. Falski, Elementarz powiastkowy oraz ten-
ze, Pierwsza czytanka dla dzieci; nauczycieli: M. Konopnicka, Poezje dla dzieci do lat 7,
S. Sempotowska i J. Unszlicht-Bernsteinowa, Pierwszy zbiorek powiastek, opowiadar;
C. Niewiadomska, Czytanki, rok II, W. Puftke, Zabawy, gimnastyka, pogadanki; NM.J. Za-
leska, Bajeczki prawdziwe; ]. Warnkéwna i Z. Jahotkowska, W ogrédku dziecigcym; B. Dya-
kowski, Z naszef przyrody. Zob. R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 45.

37 W 1926 roku zamiast przedmiotu historia Polski do programu dla klasy ITT wprowadzono
przedmiot pod nazwa wiadomosci z historii kultury materialnej, potem byly to wiadomo-
§ci z historii, kultury i cywilizacji.

38 Szkola Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1924, nr 38, s. 5.

» Sprawozdanie z dziatalnosci Wydziatu Oswiaty i Kultury w r. 1928. Miejska Szkota Pracy,
»Dziennik Zarzadu Miasta Fodzi” 1929, nr 42, s. 762—764; Archiwum Paristwowe w F.o-
dzi, Akta Miasta Lodzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16676: Miejska Szkota Pracy
1922-1925, k. 649.
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opracowywaty temat globalnie, to poczawszy od klasy IV dokonywano podziatu
danego tematu na moduly, a kazdy z nich przydzielano do opracowania innej
grupie uczniéw. Po wykonaniu zadania czlonkowie zespotéw zdawali sprawo-
zdanie calej klasie, a nastepnie — pod kierunkiem nauczyciela — opracowywali
i utrwalali materiat w cato$ci®®. Liczba uczniéw wynosita okoto 30.

Aby przyzwyczai¢ wychowankéw Szkoly Pracy do samodzielnego i aktywne-
go zdobywania wiedzy, tradycyjne metody nauczania, gdzie dominowat werba-
lizm, zastapiono metoda obserwacji i samodzielnych doswiadczen, co wymagato
bezposredniego zetkniecia si¢ ucznia z przedmiotami i zjawiskami. Okolicznos-
ciowo, w klasach wyzszych, stosowano tez metode projektéw. Skromna baza
dydaktyczna placéwki uniemozliwiala wdrozenie nowych metod, totez zespét
nauczycieli zdecydowat si¢ na oryginalne wéwczas rozwigzanie organizacyjne —
kazda klas¢ dzielono na cztero-, piecioosobowe zespoly uczniowskie (grupy),
ktére zajmowaly si¢ okreslonym zagadnieniem. Dato to poczatek nowatorskiemu
podejsciu do pracy wychowankéw na lekcjach — mianowicie koncepcji nauczania
problemowo-zespotowego, ktéra zastosowano od roku szkolnego 1924/1925, we
wszystkich klasach, od I do IV*.

Majac na uwadze gtéwny cel podziatu klasy na kilkuosobowe zespoly (okre-
$lane jako najmniejsze jednostki dydaktyczno-wychowawcze i organizacyjne),
a wigc czynny udziat uczniéw w procesie edukacji, w poszczegdlnych grupach
umieszczono dzieci o zréznicowanych uzdolnieniach i temperamencie. W takim
rozwigzaniu organizacyjnym dostrzegano wiele korzysci zaréwno po stronie ucz-
nia, jak i nauczyciela, pisano bowiem:

Podziat[...] ma wiele dodatnich stron: wytwarza szlachetne wspétzawod-
nictwo zespotdw, a réwnoczesnie solidarnos¢, daje sposobnos¢ do niesienia
pomocy stabszym, uczy podziatu pracy, rozwija poczucie odpowiedzialnosci
za prace wiasng i innych (starsi grup), sprzyja przygotowaniu sie jednostek

40 W Kklasach nizszych nie stosowano pracy domowej; poczynajac od klasy IV utrwalenie wia-
domosci zdobytych podczas lekcji odbywato si¢ w domu. Z czasem przyjgto nows postad
tej pracy: zadaniem uczniéw bylto przygotowanie si¢ w domu do nowej lekeji. Jedna i drugg
torme pracy domowej uczniowie wykonywali zespotowo lub indywidualnie.

TR Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 54; J. Kulpa, Nauczanie grupowe
[w:] B. Suchodolski (red.), Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900-1939, Wyd.
PAN, Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1963, s. 364-366. Typowy tok lekeji przebiegat
nastepujaco:

1. Nauczyciel (lub uczen) okreslat problem do rozwigzania.

2. Uczniowie projektowali rozwigzanie (wykonanie) zagadnienia i dobierali §rodki (na-
uczyciel byt kierownikiem i doradca).

3. Po ustaleniu planu dziatania i wyborze $rodkéw uczniowie wykonywali zadania samo-
dzielnie (nauczyciel petnit rol¢ obserwatora i doradcy).

4. Sprawozdanie z wykonanej pracy.

5. Ocena pracy zespotéw uczniowskich, kierownikéw zespotéw i wyrézniajacych sie czton-
kéw zespotu.
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dzielniejszych do funkcyj kierowniczych. Nauczyciel przestaje by¢ w mysl wy-
mienionych wyzej zasad autorytetem, ktéry rozstrzyga wszystkie sprawy bez-
apelacyjnie, gdyz wiele z czynnosci jego przechodzi na uczniéw, a on sam po-
zostaje kierownikiem, doradcg, inicjatorem, tj. tym, kim by¢ istotnie powinien.
Z chwilg, gdy inicjatywa przechodzi do ucznia i przejawia sie w postaci pytan
i pracy, otwiera sie przed nauczycielem wdzieczne pole dla poznania sfery za-
interesowan dziecka, sposobu jego myslenia, czucia, dziatania®.

W 16dzkiej Szkole Pracy stosowano metody nauczania wzbudzajace zaintere-
sowanie uczniéw, wyzwalajace ich samodzielno$¢ i che¢ pokonywania przeszkéd.
Wiréd nich byta — wspomniana juz — metoda obserwacji (podczas lekeji w kla-
sie i na wycieczce), metoda samodzielnych doswiadczen, ale pracowano réwniez
z wykorzystaniem metody pracy z ksigzka (jako zrédlem wiedzy) i stosowano
tzw. pojecia oderwane®.

Praca wychowawcza w szkole polegala na tworzeniu takich warunkéw
i okolicznosci, ktére umozliwialy wszechstronny rozwdj uczniéw. Wyréznia-
no: podzial poszczegélnych klas na zespoly zadaniowe, dziatalno$¢ organizacji
uczniowskich, godziny i tygodnie wychowawcze oraz stuzbe porzadkows czu-
wajacg nad przestrzeganiem przyjetych w szkole norm i zasad*. Praca w zespo-
tach zadaniowych, oprécz wspomnianych juz zalet, integrowata wychowankéw,
uczyla ich wspétpracy, wzmacniata postawy prospoteczne, takie jak wzajemna
pomoc czy kierowanie si¢ dobrem innych. Organizacje uczniowskie, do ktérych
zaliczano spéldzielni¢ i kase oszczednosci, z jednej strony zaspokajaly potrze-
by wychowankéw, z drugiej — dawaly uczniom klas wyzszych okazje¢ do rzetel-
nego petnienia powierzonych zadain i obowiazkéw. Zakres spraw poruszanych
na godzinach wychowawczych (jedna godzina tygodniowo, w soboty) wynikat
z biezacego zycia szkolnego i dotyczyl przede wszystkim dyscypliny szkolnej,
czyli obowigzkéw ucznia wzgledem placéwki i innych wychowankéw (stopnio-
wo kwestie wychowawcze obejmowaty: obowigzki uczniéw wobec siebie, wobec
nauki; stosunek do rodzicéw, rodzeristwa, kolegéw, nauczycieli, innych pra-
cownikéw szkoty, ogélnie — do oséb dorostych, do $wiata roslin i zwierzat)®.
Na uwage zastuguja tez opracowywanie przez wychowankéw danej klasy norm
postepowania i zasad zachowania oraz dbalos¢ o ich przestrzeganie przez calg
spoteczno$¢ uczniowska. Z inicjatywy wychowankéw powstawaly takze prawa

42 Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia..., dz. cyt., s. 145-146. Por. tez: Sprawozdanie z dziatal-
nosci..., dz. cyt., s. 762-764.

B Metodg operowania pojeciami oderwanymi stosowano gtéwnie na lekcjach arytmetyki. Jak
napisano, ,,okreslenie oderwane oznacza, ze dane pojecie czy wyobrazenie zostato oderwa-
ne od okolicznosci, w ktérych powstalo i moze by¢ zastosowane w nowych warunkach”
(R. Petrykowski, Szkola eksperymentaina..., dz. cyt., s. 87).

4 Tamze, s. 88.

% Tamze, s. 92.
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obowigzujace wszystkich uczniéw, a dotyczace zachowan, np. na zbiérkach, na
przerwach, w teatrze, w kinie. Podczas tygodni wychowawczych, ktérych tema-
tyke ustalata rada pedagogiczna, wysitek uczniéw i wychowawcéw skupiat si¢ na
utrwalaniu wiasciwych nawykéw (np. utrzymanie porzadku w klasach, schludny
wyglad osobisty, praca na rzecz innych, oszczgdno$¢ mienia wiasnego i szkoty),
ale takze na wspétzawodnictwie migedzyklasowym*. Czuwanie nad przestrzega-
niem przyjetych w szkole norm i zasad nalezato do tzw. starszych grup i szefa
klasy (na poziomie kazdej klasy) oraz do stuzby porzadkowej (w skali szkoty)*.

Warto$¢, jaka niosta ze soba praca wychowawcza w Miejskiej Szkole Pra-
¢y, doceniato cale grono pedagogiczne. Wychowanie uczniéw stanowito, obok
dziatani dydaktycznych, najwazniejsza sfer¢ pracy nauczyciela i traktowano je na
réwni z edukacja. Zaktadano wéweczas, ze ,nauczanie wychowujace oraz praca
uspoleczniajaca w grupach i organizacjach tworzyly nowe tresci wychowawcze™*.
Nalezy si¢ zgodzié, ze przez powolywanie i prowadzenie organizacji szkolnych,
wspotprace zespotows i klasows, okreslanie praw i obowiazkéw oraz czuwanie
nad poszanowaniem norm spolecznych starano si¢ pokazaé rzeczywista funkcje
szkoty powszechnej, mianowicie — przygotowanie dzieci i mtodziezy do aktyw-
nego udziatu w zyciu spotecznym®.

Baza lokalowa i dydaktyczna

Miejska Szkota Pracy byta, jak juz pisano, placéwka powotang i utrzy-

mywang przez wladze miasta L.odzi, zatem sytuacja materialna instytucji i beda-

% Temat tygodnia wychowawczego podawano do wiadomosci na porannej zbidree, a ucz-
niowie z kétka estetycznego byli odpowiedzialni za umieszczenie w widocznym miejscu
transparentu z hastem tygodnia. Osiagniecia zdobyte w ciggu takiego tygodnia rejestrowa-
no na tablicach, wyniki podawano na zbiérce.

47 Szkolna stuzba porzadkowa sktadata si¢ z pieciu uczniéw klas wyzszych, wyznaczonych
przez wychowawcéw, i dyzurnego wychowawcy. Udzial w stuzbie traktowany byt przez
uczniéw jak swoiste wyréznienie. Nosili oni specjalne opaski na prawym ramieniu. Ty-
godniowy dyzur rozpoczynali o godz. 7.30, a koriczyli pét godziny po ostatniej lekji.
Uwazani byli za szkolnych przedstawicieli prawa, a pozostali uczniowie zobowigzani byli
wykonywa¢ ich polecenia. Stuzba porzadkowa nie mogta karaé, lecz tylko korygowaé
niewlasciwe zachowania wychowankéw (np. podniesienie rzuconego papierka, zapigcie
wszystkich guzikéw przy mundurku, doktadne wytarcie obuwia, przeproszenie potracone-
go kolegi, chodzenie po korytarzu prawg strona, czy tez po jednym stopniu po schodach).
Zob. R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 105-106.

* Tamze, s. 106.

4 7Zob. E. Kabzinska, K. Kabziriski, Funkeja wychowawcza szkoty w swietle trendow i nurtow

pedagogicznych okresu migdzywojennego [w:] K. Jakubiak, T. Maliszewski (red.), W kregu
dorobku edukacyjnego IT Rzeczypospolitej, Impuls, Krakéw 2011, s. 36-47; W. Dzierzbicka,
Szkota pracy [w:] B. Suchodolski (red.), Eksperymenty pedagogiczne..., dz. cyt., s. 161.
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ca rezultatem stanu finanséw baza lokalowa oraz dydaktyczna uzaleznione byty
w znaczacym stopniu od przydzielanych jej corocznie przez Rad¢ Miejska $rod-
kéw pienigeznych. Skromne poczatkowo pomieszczenia szkoty, mieszczace] si¢
w prywatnej kamienicy, gdzie znajdowaly si¢ tez inne instytucje®, i ubogie przy
tym wyposazenie w pomoce naukowe zmienialy swéj wyglad dzigki ogromnemu
zaangazowaniu kierownictwa i zespotu nauczycieli. Rosto tez znaczenie Szkoty
Pracy w 16dzkim $rodowisku oswiatowym.

Juz po roku administrowania szkota przez R. Petrykowskiego (1924/1925)
zwigkszono liczbe oddzialéw, zakupiono nowe sprzety i meble szkolne (tablice,
stoliki, krzesetka, pomoce dydaktyczne) oraz powigkszono zbiory biblioteczne
w zorganizowanych biblioteczkach dla uczniéw i nauczycieli>'. Wezesniej na te-
renie szkoly utworzono komisje pomocy szkolnych, ktéra przy wspétudziale kota
rodzicéw miata dba¢ o wyposazenie placéwki w pomoce naukowe. Pieniadze po-
chodzace ze sktadek rodzicéw i nauczycieli przeznaczono wtedy na zakup latarni
projekeyjnych, zewngtrznych termometréw i materialéw do wyrobu przezroczy.
W kolejnym okresie dziatalnosci instytucji zakupiono epidiaskop z kompletnym
wyposazeniem (stanowil wéwczas wyjatkowy srodek dydaktyczny w polskich
szkotach) i fortepian, ktéry kosztowat 500 ztotych. O duzym zaangazowaniu
R. Petrykowskiego w dziatalnos¢ szkoty swiadczy¢ moze to, ze aby pokry¢ koszty
zakupu instrumentu, zdecydowat o przekazywaniu rat ze swojej pens;ji*>.

Sale szkolne, majace poczatkowo wyglad tradycyjnych klas, przeksztatcono
z czasem w bogato wyposazone pracownie (kazda pod opieka nauczyciela), za-
opatrzone w sprzet i pomoce dydaktyczne niezbedne do pracy w grupach. W ko-
lejnym latach dziatalnosci szkoty powigkszono zbiory w pracowni geograficznej,
przyrodniczej i historycznej, zakupujac: 350 przyrzadéw, tyle samo tablic i obra-
26w, epidiaskopy, 300 przezroczy i 20 okazéw wypchanych zwierzat®. Zatozono
hodowle roglin i zwierzat. Meble (stoliki, krzesta) dostosowano we wszystkich
pracowniach do wymagan nauczania problemowo-zespotowego®*.

%0 Byly to: Miejska Pracownia Robét Recznych i Miejska Szkota Powszechna nr 160. Wraz
z rozpoczeciem roku szkolnego 1924/1925 z budynku przy ul. Piotrkowskiej 115 przenie-
siono do innego lokum szkote powszechna.

R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 19.

Archiwum Parstwowe w Lodzi, Akta Miasta Lodzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16676:
Miejska Szkota Pracy 1922-1925, k. 649, k. 248-249. Wtadze miasta, na wies¢ o decyzji
kierownika szkoty, przekazaty potrzebna kwote.

51
52

>3 Tamze, k. 649, k. 26. Pracownia geograficzno-przyrodnicza otrzymata: tellurium (przy-

rzad bedacy modelem ruchéw Ziemi i Ksiezyca wzgledem Storica), planetarium, akwaria,
terraria, komplety mineratéw, projektor filmowy, epidiaskop.

>* W sprawozdaniu Wydziatu Oswiaty i Kultury pisano wowczas: ,Bez odpowiednich przy-

rzadéw, okazéw, zbioréw i bibljoteki czynny udziat ucznia w pracy nie da si¢ pomyslec.
Dlatego tez szkota doktada wszelkich sit, by te dziaty postawi¢ na odpowiednim poziomie.
Dazeniem szkoly, roztozonem na kilka lat jest skompletowanie tych przyrzadéw, okazéw
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Nieustannie wzbogacane i uzupetniane zaplecze organizacyjno-metodyczne
t6dzkiej Szkoty Pracy stato si¢ doskonalym polem pierwszych doswiadczen pe-
dagogicznych uczennic IV i V roku Miejskiego Seminarium Nauczycielskiego
Zenskiego im. A. Szycéwny. Teoria pedagogiczna przekazywana podczas wykta-
déw mogta znalez¢ odniesienie w praktyce, podczas hospitowania i prowadzenia
lekcji w Miejskiej Szkole Pracy. Warto w tym miejscu przytoczy¢ wspomnienia
jednej z absolwentek seminarium, Janiny Szmoniewskiej-Kowalczykowej, ktéra
tak opisuje fragment lekcji w klasie II:

W czasie mojej trzydniowej hospitacji w tej klasie przerabiano temat zapasy
zimowe. Poszczegdlne grupy miaty dowiedzie¢ sie na rynku o cenach warzyw,
owocow, ziemniakdw, kasz, nabiatu. Na lekcjach rachunkdw kazda grupa obli-
czata koszt zakupu danego artykutu, nastepnie — opierajac sie na danych wyni-
kach rachunkowych cata klasa obliczata koszt zapasdw na zime dla przecietnej
rodziny. Uczniowie pracowali zespotowo, starszy grupy przydzielat kolegom
prace, uwzgledniajgc w przydziatach ucznidw stabszych i mocniejszych. Praca
nie byta dublowana, wyniki pracy kazdej grupy stuzyty catej klasie do rozwis-
zania gtdwnego zagadnienia. Nigdy pdzniej nie widziatam bardziej celowo zor-
ganizowanej wspétpracy i bardziej naturalnie powigzanej z zyciem®>.

Przedmiot rozwazan niniejszego artykutu obliguje do przytoczenia jeszcze
jednej, merytorycznej refleksji, przekazanej przez t¢ samg absolwentke semina-
rium:

Najwiekszym sukcesem Szkoty[...] jest przygotowanie znacznego zastepu
nauczycielek, ktére wyksztatcone na najlepszych wzorach, staraty sie realizo-
wac je mniej lub wiecej umiejetnie kazda na swojej placéwce. Jezeli wedtug
oceny wspdtczesnej pedagogiki polskiej nauczanie w szkotach podstawowych
w dwudziestoleciu miedzywojennym zaczynato przestawiacd sie z tradycyjnej
Herbartowskiej stowno-pogladowej metody na metode dziatania i myslenia,
to byta w tym niemata zastuga kolezanek wyksztatconych i wychowywanych
w naszym Seminarium i na wzorach naszej Szkoty Cwiczer*.

Projektujac Szkote Pracy, 16dzkie wtadze miejskie — jak juz nadmieniono —
postawily jej réwniez zadanie propagowania osiagniec i rezultatéw edukacyjnych
wséréd nauczycieli szk6t powszechnych, by w rezultacie podnies¢ poziom pracy

i podrecznikéw, ktére majg charakter laboratoryjny, w takiej ilosci, aby na 4 uczniéw przy-
padt jeden przyrzad, okaz lub podrecznik” (Sprawozdanie z dziatalnosci..., dz. cyt., s. 763).

>> J. Szmoniewska-Kowalczykowa, O ile praktyka w Miejskiej Szkole Doswiadczalne w Lodzi
realizowala teorie pedagogiczne podawane nam na wykladach w Seminarium Nauczycielskim
(wspomnienia spisane w listopadzie 1959 r.) [w:] R. Petrykowski, Szkota cksperymentalna...,
dz. cyt., s. 180.

*6 Tamze, s. 182. Spotecznos¢ Szkoty Pracy czgsto postugiwata si¢ nazwami: ,Szkota Cwi-
czen” lub ,Nasza Szkota”.



J. Sosnowska. Miejska Szkota Pracy jako przyktad nowatorstwa...

201

dydaktyczno-wychowawczej tych placéwek. Sposobnoscia do ,,pokazania” Miej-
skiej Szkoty Pracy szerszemu gronu zwigzanemu z o$wiata — nie tylko lokalna — byt
zorganizowany w £.odzi zima 1925 roku zjazd absolwentéw Parstwowego Insty-
tutu Pedagogicznego, podczas ktérego R. Petrykowski wygtosit referat pt. Orga-
nizacja i metody pracy w lodzkiej szkole doswiadczalnes’. Konsekwencjg interesu-
jacego wystapienia staly si¢ odwiedziny w szkole, w ktérych od lutego do maja
1925 roku uczestniczyto 15 zespotéw nauczycielskich (168 o0s6b) z wielu miast:
Warszawy (8 zespotéw) Lomzy (2), Piotrkowa, Lwowa, Zgierza, Ozorkowa
i Lodzi. ,Mielismy wiec co tydzieni gosci — pisal kierownik — ani na ten rodzaj
promieniowania, ani na jego czgstotliwo$é nie byliémy przygotowani™®. Z cza-
sem odwiedziny przybraly okreslony schemat i obejmowaty: hospitacje kilku lek-
¢ji, oméwienie ich przez nauczyciela lub kierownika, dyskusje, zwiedzanie klas,
dyskusje nad referatem uzasadniajacym organizacj¢ i metody pracy szkoly.

Inng forma dzielenia si¢ swoja wiedzg i doswiadczeniem zawodowym, podje-
ta przez zesp6t nauczycieli Szkoty Pracy, byta redakcja wlasnego pisma o profilu
pedagogicznym pt. ,Szkota i Nauczyciel”™, a takze udzial, na prosbe Inspektora
Szkolnego Miasta L.odzi, w zespole opracowujacym szczegélowe programy na-
uczania dla klas I-III oraz organizacja tygodniowego kursu ,szkoty twérczej” dla
70 nauczycieli Okregu Szkolnego L.édzkiego (1926/1927) i prelekcje na temat
nowoczesnych metod nauczania i wychowania w oddziatach Zwiazku Polskie-
go Nauczycielstwa Szk6t Powszechnych w Zgierzu, Pabianicach, Tomaszowie
i Brzezinach.

Pomimo wielu osiggnie¢ edukacyjnych, wzbogacania bazy dydaktycznej oraz
rosnacego zainteresowania ze strony srodowisk oswiatowych z calej Polski
w 1926 roku 16dzkie wtadze samorzadowe II kadencji zamierzaly podda¢ Szko-
te Pracy likwidacji. Jako przyczyng podano wzgledy oszczednosciowe®. Zarzad
kota rodzicéw, zachgcony przez kierownictwo placéwki, postanowit instytucji
broni¢. W memoriale podpisanym przez 128 oséb i przedtozonym Radzie Miej-
skiej oraz Zarzadowi Miasta Lodzi podkreslano, ze: ,0szczgdnosci w dziedzi-
nie szkolnictwa godza w przysztoé¢ spoteczeristwa™’, a projektowana likwidacja

szkoty bytaby

> R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 20.

*% Tamze, s. 21. W t6dzkiej Szkole Pracy byli m.in. F. Znaniecki, W. Spasowski, H. Radlifiska.
W roku szkolnym 1927/1928 cheé zwiedzenia szkoly zglosito 30 zespotéw nauczycielskich.

> Miesiecznik ukazywat si¢ w latach 1924-1928. Jego redaktorem do 1926 roku byt R. Pe-
trykowski, potem W. Gacki, a nastgpnie E. Buda.

60 Wydziat Oswiaty i Kultury, ,Dziennik Zarzadu Miasta L.odzi” 1926, nr 10, s. 5-6.

61 Archiwum Parstwowe w Eodzi, Akta Miasta Eodzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16678:
Miejska Szkota Pracy 1927-1929, k. 21-22.
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[...] w rzeczywistosci jej unicestwieniem, w nastepstwie czego dosztoby do
unifikacji programu, metod nauczania, przesuniecia nauczycielstwa oraz
zwiekszenia iloéci dzieci w klasach®2,

Argumenty rodzicéw okazaly si¢ na tyle przekonywujace, ze odstgpiono od
tych zamierzen — spowodowaly nawet dwukrotna wizytacje wtadz o$wiatowych
w szkole, co odczytano jako jedyna oznake zainteresowania si¢ ta instytucja.
Warto nadmieni¢, ze poza cofnigciem decyzji o likwidacji Szkoty Pracy wspo-
mniany 16dzki samorzad nie podejmowat zbyt wielu dziatan w kierunku poprawy
jej warunkéw lokalowych. Niekorzystng opini¢ na temat pomieszczen szkolnych

wydat Henryk Rowid, ktéry charakteryzujac wyglad Szkoty Pracy, pisat:

Klasy byty mate, klatka schodowa wilgotna i nieogrzewana, zas korytarze
stanowigce jednoczesnie szatnie - ciasne i ciemne. Brakowato ogrédka szkol-
nego, a podwdrko przy kamienicy, w ktdrej szkota byta zlokalizowana byto
niezwykle mate®.

Jednak oceniajac rezultaty pracy placéwki, nadmieniat: ,Mimo nieprzyjaz-
nych warunkéw duch nowej szkoly twérczej rzuca snopy promieni $wiatta i ra-
doscig napetnia ponure mury”®*.

Wraz z nowym rokiem szkolnym 1929/1930 — po siedmiu latach dziatalnosci
w srodowisku 16dzkiej oswiaty powszechnej — Miejska Szkota Pracy doczekata sie
nowego lokum®. Z inicjatywy nowych wladz miejskich (III kadencji) placéwke
przeniesiono — co prawda z centrum do potudniowo-wschodniej czgéci miasta, ale
zyskala ona nowy, duzy i pickny gmach przy ul. Eeczyckiej 13%. Inicjatywe w tej
kwestii wykazal 6wezesny wiceprezydent Lodzi — Stanistaw Rapalski, ktéry byt
cztonkiem kota rodzicéw. Na poczatku swojej kadencji ten sam miejski samorzad

62" Archiwum Panstwowe w F.odzi, Akta Miasta F.odzi, Wydziat Oswiaty i Kultury, s.a. 16678:
Miejska Szkota Pracy 1927-1929, k. 21-22.

8 H. Rowid, Szkola twircza, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1958, s. 369.
6% H. Rowid, Polskic szkoty doswiadczalne, ,Ruch Pedagogiczny” 1926, nr 10, s. 290.

65 Konferencja w Kuratorjum Okrggu Szkolnego, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1929,
nr 27, s. 514; Przeniesienie Miejskiej Szkoty Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1929,
nr 36, s. 642.

Archiwum Padstwowe w Lodzi, Akta Miasta Lodzi, Wydzial Oswiaty i Kultury, s.a. 16678:
Miejska Szkota Pracy 1927-1929, k. 409-410, k. 413; W. Lipiec, Kultura i oswiata w £.o-
dzi w okresie migdzywojennym, Wyd. Artystyczno-Graficzne RSW , Prasa”, £6dz 1973,
s. 18; M. Wojalski, O niektorych todzkich szkotach, Widzewska Oficyna Wydawnicza
,Zora”, £.6dz 1999, s. 16. Rok wezeéniej zarzad kota rodzicéw wnioskowal o wiaczenie
do budzetu inwestycyjnego miasta odpowiedniej kwoty na budowe wiasnego gmachu dla
szkoty. Prosb¢ motywowano niekorzystnymi warunkami lokalowymi, podstawowym jed-
nak argumentem byt charakter eksperymentalny i reprezentacyjny szkoty. Do tego samego
budynku przeniesiono Miejskie Seminarium Nauczycielskie Zeriskie. Zob. Prace samorzg-
du lodzkiego na polu oswiaty i kultury w okresie lat 1928-1931, ,Dziennik Zarzadu Miasta
Fodzi” 1931, nr 35, s. 666.

66
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wydal decyzje o zalozeniu w Szkole Pracy instalacji sanitarno-hydraulicznej oraz
o przyznaniu dofinansowania na wycieczki szkolne, co z punktu widzenia zalozen

programowych instytucji byto niezwykle istotne.

Uczniowie, nauczyciele, rodzice

Wozrastajaca ranga Szkoly Pracy w sposéb naturalny wigzala si¢ ze
wzmozonym zainteresowaniem ze strony uczniéw, przede wszystkim jednak ich
rodzicéw®. Promocja na koniec roku szkolnego 1925/1926 w dwéch oddzia-
tach I osiagneta 100%, w klasach III i IV — 88%. Liczba dzieci rekrutujacych si¢
z rodzin inteligencji pracujacej wzrosta z 18% do 39%°%. Na nowy rok szkolny
do klasy I zglosito si¢ 100 kandydatéw na 30 miejsc i po raz pierwszy zastosowa-
no selekcje, ktéra miata na celu dobér uczniéw o zblizonym poziomie rozwoju
umystowego. Coraz czgsciej kandydatami do szkoly byly dzieci pracownikéw
administracji miejskiej.

Petny stan organizacyjny, tj. siedem pozioméw nauczania, osiagnieto w roku
szkolnym 1927/1928. Istnialy wéwczas: klasa 1 (36 uczniéw), dwie klasy II
(32 +26), klasa III (32 uczniéw), klasa IV (28), klasa V (22), klasa VI (24) i klasa
VII (15)%. Stan liczbowy klas i uczniéw przedstawia tabela 1.

Pod wzgledem wyznaniowym uczniowie katoliccy stanowili w szkole zde-
cydowang wigkszosé, bo az 85%; wyznawcow religii mojzeszowej byto 11%,
a ewangelikéw — 4%.

Tabela 1. Rozwdj Miejskiej Szkoty Pracy w todzi w latach 1922-1930

Rok szkolny Liczba oddziatéw Liczba uczniéw
1922/1923 4 89
1923/1924 6 144
1924/1925 6 167
1925/1926 6 170
1926/1927 6 171
1927/1928 8 217
1928/1929 8 217
1929/1930 8 211

Zrédto: Ksiega pamigtkowa..., dz. cyt., s. 147.

87" Samorzqd m. Eodzi w latach 1928—1932. Sprawozdanie Zarzqdu Miejskiego, £.6d7 1933, s. 63.
8 R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 23.
9 Tamze, s. 30.
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Na pozytywny odbiér szkoty przez uczniéw miata niewatpliwie wplyw at-
mosfera, jaka panowata w jej murach. Tak wspominata ja byla uczennica —

Ludmita Petrykowska:

Szkota Pracy — Nasza Szkotfa - to byt wtasciwie drugi nasz dom. Po lek-
cjach nie bardzo spieszyto sie nam na obiad. W Szkole nawet po lekcjach cos
sie dziato. Mozna byto pomdc Pani z klasy | w przygotowaniu lekcji na na-
stepny dzien dla jej ucznidw albo przynajmniej popatrze¢, jak ona to robi[...].
W gabinecie przyrodniczym mozna byto opiekowad sie wiewidrka, gotebiami,
jezem lub rybkami w akwarium, a latem w ogrddku szkolnym pielegnowa-
to sie grupowe grzadki z rzodkiewka, satatg, bratkami i nasturcja. Albo tez
zostawato sie po lekcjach, by pomdc stabszemu koledze w odrabianiu lek-
cji; ktos inny zndw zgtosit sie do pracy w sklepiku szkolnym i musiat obliczy¢
utarg dzienny, kto$ pomagat w bibliotece...”

Dzieci braty udziat w réznorodnych formach zaje¢ pozalekeyjnych, takich jak:
koto literackie, estetyczne (dekoracyjne), sportowe, druzyna harcerska dziewcze-
ca i chlopigca. W szkole byly: sklepik uczniowski, kasa oszczednosci, kolportaz
pism (kazdy uczeri prenumerowat lub otrzymywat ,Plomyk” albo ,Ptomyczek”),
czytelnie pism, kinematograf. W 1926 roku zorganizowano klub, w ktérym pod
kierunkiem wychowawcéw uczniowie spedzali czas wolny na zabawach i grach
towarzyskich, a takze czytajac pisma i ksigzki’".

»2Zawarto$¢ grona nauczycielskiego — jak pisat kierownik 16dzkiej Szkoty
Pracy — to podstawowy warunek powodzenia...””?. Zorganizowanie i utrzyma-
nie szkoty na wysokim poziomie wymagalo ze strony kierownictwa i grona na-
uczycielskiego nie tylko odpowiedniego wyksztalcenia pedagogicznego, ale takze
zamitowania do pracy wychowawczej, poswiecenia wlasnego czasu, wspétpracy
calego personelu i starannego przygotowania poszczegélnych zajec. Juz na po-
czatku dziatania szkoty, chcac sprosta¢ obowiazkom i nalezycie wypetni¢ powie-
rzone zadania, nauczyciele zostawali w placéwce poza obowiazujacymi godzina-
mi zaje¢ szkolnych, a pracy poswigcali wiele prywatnego czasu, wktadali w nig
duzo wysitku, a nawet pieni¢dzy (na rzecz szkoly przekazywali wtedy — tacznie
z kierownictwem — 1% ze swojej pensji).

Z biegiem czasu wraz ze wzrostem liczby uczniéw zmienial si¢ sktad rady
pedagogicznej, ktéra z 6-osobowego zespotu w roku szkolnym 1923/1924 po
dwdch latach zwigkszyta i ustabilizowata swéj sktad do 10 oséb. Na nowe miej-
sca, ktére powstawaty dzigki rozwojowi placéwki, zatrudniano nauczycieli mto-

O L. Petrykowska, Wspomnienia o Szkole Doswiadczalnej w Lodzi (wspomnienia spisane w lis-
topadzie 1959 r.) [w:] R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 182-183.

7 Miejska Szkota Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta L.odzi” 1926, nr 22, s. 10; Sprawozdanie
z dzialalnosci..., dz. cyt., s. 762-764.

2 R Petrykowski, Szkota eksperymentaina..., dz. cyt., s. 29.
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dych, petlnych zapatu, traktujacych prace w szkole jako wyréznienie. Wnosili
oni wlasny wktad w dorobek instytucji, dzigki czemu umacniali swoja pozycje
w gronie pedagogicznym, a to z kolei wiazato zespét ze szkoty i zespalato czton-
kéw kadry ze soba. Nauczyciele nadal poswigcali szkole tyle czasu i wysitku, ile
wymagata realizacja wytyczonych zadan. Wtasnie wiernosci tej zasadzie szkota —
jak utrzymywat R. Petrykowski — zawdzieczala swéj rozwéj i wysoki poziom?>.

Wspéttwércami szkoly i jej pierwszymi nauczycielami, po objeciu kierownictwa
przez R. Petrykowskiego, byli: Maria Ankersztajn, Edmund Buda, Wiadystaw Gé6-
recki i Irena Szwalméwna. To oni mieli wéwezas decydujacy glos w ustalaniu kie-
runku, opracowywaniu programu i metod pracy. W latach 1926-1929 prace w kla-
sach mtodszych objely absolwentki wspomnianego seminarium nauczycielskiego,
ktére kontynuowaty osiagniecia swych kolezanek i kolegéw: Maria Kowalewska,
Helena Szaflikéwna, Gabriela Wardencka, Jézefa Kuznicka i Maria Poléwna’.

O tym, jak wazna podczas procesu edukacyjnego byta rola — ale takze $wia-
domos¢ i postawa — nauczycieli Miejskiej Szkoty Pracy, $wiadcza wspomnienia
Stanistawa Godeckiego (hospitujacego instytucj¢) — bytego wyktadowcy Pani-
stwowego Seminarium Nauczycielskiego w Zduniskiej Woli. Warto si¢ do nich
w tym miejscu odwotaé:

Nauczyciele wszystkich przedmiotédw wyraznie szukali najwtasciwszej or-
ganizacji procesu nauczania. Kazdy nauczyciel byt swiadom tego, ze ,,uczy sie
uczen”, ze on ma zdoby¢ wiedze, przyswoic¢ sobie pewne umiejetnosci lub
sprawnosci, natomiast nauczyciel jest ,,kierownikiem” tego procesu, w czasie
ktdrego ,,uczen sie uczy”. Stad ptyneto zerwanie z dominacjg metody wykta-
dowej i pytajacej. [...] Na poczatku lekcji wspdlnie z nauczycielem zastana-
wiano sie nad problemem. Ustalano droge i sposdb rozwigzania zagadnienia.
W momentach trudniejszych z pomoca spieszyt nauczyciel. [...] Nauczyciel
nie byt pierwszym i wytacznym zrédtem wiedzy uczniéw. Raczej byt ostatnim
i niezbednym zrédtem”>.

Ciekawa forma wspétpracy z rodzicami wychowankéw, oprécz tradycyjnych
zebrari i spotkan okolicznosciowych, byly w Miejskiej Szkole Pracy lekeje in-
formacyjne i konferencje pedagogiczne, ktére — dla wigkszej frekwencji — or-
ganizowano w dni wolne od pracy, czyli w niedziele lub $wieta. Podczas spot-

73 Tamze.

& Sprawozdanie z dziatalnosci..., dz. cyt., s. 762-764; Wykaz zajec lekcyjnych i pozalekcyjnych
grona nauczycielskiego szkoly doswiadezalnej w Lodzi w r. szk. 1928/29 [w:] R. Petrykowski,
Szkota eksperymentalna..., dz. cyt., s. 107. W niepelnym wymiarze godzin w tym okre-
sie pracowali: Zofla Cywiniska, Daniel Kleidt, Jan Sobociriski, Oskar Sztrauch i Ludwik
Szumlewski.

> S. Godecki, Wspomnienia z hospitacyi Miejskiej Szkoty Doswiadczalnej w Eodziw latach 1925—
—1928 (wspomnienia spisane w lipcu 1959 r.) [w:] R. Petrykowski, Szkola eksperymentalna...,
dz. cyt., s. 182-183.
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kan, cieszacych sie duzym zainteresowaniem rodzicéw, nauczyciele zapoznawali
ich z przyjetymi metodami nauczania i wychowania, ale réwniez zachgcali do
wspotpracy ze szkola. Po serii takich zebrani juz w 1924 roku zorganizowano
wspomniane koto rodzicéw, a jego cztonkéw wiaczono do wspétpracy z radg pe-
dagogiczna. Rodzice pomagali placéwce takze w sposéb materialny, dzigki cze-
mu mozna bylo ja sukcesywnie doposazy¢. Wiaczali si¢ takze w organizowanie
dozywiania dzieci, uroczystosci, wycieczek i zabaw.

Najwigkszy rozwdj Miejskiej Szkoty Pracy przypadat na okres, gdy pozosta-
wata ona pod kierownictwem R. Petrykowskiego. Jednak w 1929 roku ten zna-
komity pedagog, nauczyciel i organizator z uwagi na objecie nowego stanowiska
przestal petni¢ funkcje kierownika szkoly. Jego obowiazki od kolejnego roku
szkolnego przejat wieloletni nauczyciel tej placéwki — Edmund Buda’®. W zmie-
nionym ksztalcie, ale realizujac przyjete wezesniej zatozenia pedagogiczne, Miej-
ska Szkota Pracy dziatata do korica roku szkolnego 1936/193777. Po tym czasie
stata si¢ placéwka prywatna, ktérej whascicielem zostal Zarzad Stowarzyszenia
Rodzicéw Prywatnej Szkoly Pracy, powotany przez spotecznos¢ szkolna.

* %%k %

Eédzka Miejska Szkota Pracy byta jedng z wielu instytucji w Polsce
migdzywojennej, gdzie podejmowano oraz z powodzeniem realizowano nowa-
torskie formy i metody pracy pedagogicznej, majacej swoje korzenie w idei No-
wego Wychowania, a $cidlej — szkoly pracy. Zorganizowano ja dzicki $miatym
posunigciom éwezesnych wiadz miasta f.odzi (samorzad I kadencji), zdobyta
rozglos dzigki zaangazowaniu i szerokim kompetencjom swojego grona peda-
gogicznego (pod przewodnictwem R. Petrykowskiego), cieszyta si¢ dobra opi-
nig w lokalnym i ogélnopolskim $rodowisku oswiatowym, przede wszystkim
jednak wéréd uczniéw, rodzicéw i studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu
nauczyciela. Byla szkota otwarta, innowacyjna, aktywna, przyjazna, dzi§ powie-
dzieliby$my — organizacja uczaca si¢. Nie ominely jej trudnosci, zwlaszcza natury
polityczno-ekonomicznej: najpierw miata ulec likwidacji, nastepnie z powodu

76 Archiwum Parnistwowe w Eodzi, Akta Miasta Fodzi, Wydzial Oswiaty i Kultury, s.a. 16679:
Miejska Szkota Pracy 1930-1932, k. 92, k. 101.

77 Na wniosek WOiK w poczatkach 1931 roku Szkota Pracy, utrzymywana dotychczas cat-
kowicie przez wladze miejskie, zostata odrebna publiczng Szkota Powszechna nr 47, co
wigzalto si¢ z uszczupleniem §rodkéw finansowych na jej dziatalnosé. Wtedy tez dziatania
na rzecz szkoly zintensyfikowato koto rodzicéw, pozyskujac $rodki pieni¢zne i zaktadajac,
oryginalne wéweczas, tzw. osiedle szkolne. Zob. Subwencja dla Kota Rodzicow przy Miejskie
Szkole Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1936, nr 8, s. 597; Osiedle Miejskiej Szkoty
Pracy, ,Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1936, nr 9, s. 647-648; Sprawozdanie z dziatal-
nosci Zarzqdu Miejskiego w Lodzi [1935-1937], £.6d7 1938, s. 106.
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kryzysu gospodarczego lat 30. XX wieku wladze L.odzi znaczaco ograniczyly jej
zaplecze finansowe, wreszcie zmienita swéj status, stajac si¢ placéwka prywatna.

Mam nadziej¢, ze niniejsze opracowanie, w ktérym Miejska Szkota Pracy
wystepuje jako jeden z przykladéw nowatorstwa pedagogicznego miedzywo-
jennej L.odzi, zacheci wspétezesnych pedagogéw praktykéw do podejmowania
trudu zmiany rzeczywistosci szkolnej XXI wieku. Podnoszac na wyzszy po-
ziom polska edukacje, nie mozna pomija¢ doswiadczen i osiagniec tamtych lat.
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Agnieszka Cybal-Michalska

Podmiot i struktura spoteczna
w teorii A. Giddensa -
rekonstrukcja i krytyka

Wielowymiarowo$¢ i ztozono$¢ wspéiczesnej konfiguracji spotecz-
nej przyczyniaja si¢ do trudnosci w uchwyceniu i jednoznacznym dookresleniu
czynnikéw determinujacych zmiany w systemie spolecznym oraz teoretycznym
opisie spotecznego wymiaru ludzkiego istnienia. Na szczegélng uwage zastugu-
ja wymiary: czasu (nieprzewidywalna zmienno$¢ tempa przemian rzeczywistosci
spoleczno-kulturowej) i przestrzeni (zréznicowanie zakresu zmian, jakim pod-
legaja rézne spoteczeristwa)'. Stricte socjologiczny dyskurs odwotuje si¢ do naj-
bardziej ogdélnego poziomu poznania wigzacego si¢ z przyjeciem okreslonej teorii
czy tez filozofii* spotecznej, ktéra wyznacza jako$¢ poznania, opisu, diagnozy,
eksplanacji i mozliwo$ci rozumienia otaczajacej rzeczywistosci.

Praktyka poznawcza i oczekiwania wobec waloréw eksplanacyjnych twier-
dzen (ich trafnosci) formutowanych przez teori¢ (przy refleksji nad jej zdolnoscia
eksplanacyjng w ogéle) odwotuja si¢ do mozliwosci teoretycznego uogélnienia
i klasyfikowania $wiata spolecznego czy tez przekladania tez teoretycznych na
grunt poznania empirycznego w celu ich weryfikacji, jak réwniez wyjasniania zja-
wisk przez identyfikacje mechanizméw przyczynowych i proceséw ujawnianych
za posrednictwem jakosci swoich efektéw’. I chociaz teoria socjologiczna

[...] jako praktyka i jako instrument poznania rzeczywistosci spotecznej pod-

lega zewnetrznej krytyce co do stopnia, w jakim spetnia ona uniwersalne kry-
teria naukowe, i jednoczesnie jest przedmiotem autoocen, ktdére wskazujg na

1 B. Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka spofeczna, Universitas, Krakéw 2000, s. 157.
2 Zdaniem G. Marshalla termin ,filozofia spoleczna” bywa odnoszony do doniostych ,po-

mystéw” teoretycznych — do najbardziej ogdlnego poziomu teorii spotecznych, takich jak
funkcjonalizm strukturalny, fenomenologia czy marksizm. Zob. G. Marshall (red.), Sfow-
nik socjologii i nauk spolecznych, thum. A. Kapciak i in., WN PWN, Warszawa 2005, s. 384.

3 1. Scott, G. Marshall, Oxford Dictionary of Sociology, Oxford University Press, Oxford —
New York 2009, s. 761.
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pozytywne lub potencjalnie rozwojowe aspekty jej autonomicznego statusu
poznawczego?

— to jednak jej walor kognitywny stanowi forme¢ przedstawienia struktury rze-
czywistosci spotecznej wykraczajacej poza mozliwosci bezposredniego zaob-
serwowania czy zmierzenia. W tym sensie istotne wydaje si¢ okreslenie granic
pola poznawczego, ktére pozwalaja na dookreslenie, czy teoria ujmuje ,»catosés,
»wiekszos§C«, oraz »najwazniejszg cz¢$é« [...] zakresu zmiennosci determinant czy
komponentéw eksplanandum’™, a wige przedmiotu poznania (rozumianego jako
to ,,co$”, co nalezy wyjasni¢), ktéry ma zosta¢ wyjasniony. Zdolnos¢ eksplana-
cyjna teorii okresla si¢ przez rozpoznanie wielkosci zakresu rzeczywistosci, do
ktérego teoria ma zastosowanie, zatem jest ona

[...] pochodng praktyk interrogacyjnych wprzegnietych w proces poznawczy

i zalezy od tego [...] czy uwzgledniajg czynniki poréwnawcze, historyczne i te-

oretyczne®.
Zasadnicze znaczenie ma status poznawczy teorii, ktéra pozwolitaby na zrozu-
mienie zjawiska przyspieszenia historycznego i ,triumfujacej wspétezesnosci”
(okreslenie P. Sztompki). Potrzebna jest refleksja nad rodzajem teorii, ktéra naj-
lepiej postuzy eksploracji zjawisk spotecznych. W swietle poczynionych rozwa-
zan konstytutywna cecha ,dobrej” teorii jest jej dyskursywny charakter,

[...] otwarcie na zjawiska i procesy jeszcze nieznane, dopuszczenie dialogu
teoretycznego oraz [...] pryncypialne dopuszczenie zatozenia o historycznej
zmiennosci wiasnej zdolnosci eksplanacyjnej’.

Teoria wyjasnia i interpretuje zjawiska, ,starajac si¢ dotrze¢ do mozliwie uni-
wersalnej istoty mechanizméw kierujacych spotecznymi procesami i podtrzymy-
waniem oraz dynamikg struktur”, co dodatkowo czyni aktualng potrzebe no-
wego spojrzenia na strukture spoteczng. Nawet przy Mertonowskim postulacie

* B. Misztal, Teoria socjologiczna..., dz. cyt., s. 173.

> Tamze, s. 181. Autor podkresla, ze teoria moze by¢ satysfakcjonujaca zaréwno wtedy, gdy
obejmuje ,wigkszo$¢” determinant eksplanandum, jak i wéwezas, gdy koncentruje si¢ na
»mniejszej jego czesci” — jednak przy zatozeniu, ze dysponuje ,takim istotnym rozpozna-
niem pola zmiennosci, ktére pozwala na stwierdzenie, ze komponenty, ktére sg przedmio-
tem praktyki poznawczej, sa faktycznie bardziej donioste heurystycznie” (tamze, s. 182)
anizeli te pomini¢te — mniej istotne dla wyjasnienia obranego fragmentu rzeczywistosci
spotecznej.

6 Tamze, s. 183.

7 Tamze, s. 189-190.

8 A Manterys, J. Mucha, Nowe perspektywy teorii socjologicznej. Punkt widzenia 2009 r. [w:]

A. Manterys, ]. Mucha (red.), Nowe perspektywy teorii sojologicznej, Nomos, Krakéw 2009,
s. XIII.
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budowy teorii $redniego zasiggu®, ilustrujacym dazenie do teoretycznego ujecia
wybranych aspektow i przejawéw zycia spotecznego, teorie

[...] powinny by¢ oparte na pojeciowych modelach rzeczywistosci spotecznej,
a wiec pewnych ogdlnych powigzanych wzajemnie hipotezach dotyczacych
tego, jakie jej cechy i jakie zwigzki miedzy tymi cechami sg uwazane za szcze-
gélnie istotne®,

co réwniez umozliwia antycypowanie kierunku i zakresu zmian zjawisk spotecz-
nych. Zdefiniowanie istoty teorii, zaproponowane przez J. Szackiego, uwzglednia
$wiadomos¢ nieistnienia takiej, ktéra spelniataby wszystkie warunki. W ujeciu
autora teorig

[...]jest wszelki zesp6t pojec i stosunkowo ogdlnych twierdzen o rzeczywisto-
Sci spotecznej majgcy porzadkowac dostepna wiedze na jej temat oraz dostar-
cza¢ wytycznych dla dalszych obserwacji i badari™".

W swietle charakterystycznego dla nauk spotecznych dyskursu dotyczacego
ekspansywnego charakteru rozwoju spotecznego

[...] odzywa spojrzenie na spoteczeristwo i kulture w kategoriach dtugiego
trwania, zmiany dostrzegalnej poprzez uruchomienie wyobrazni historycznej,
poszukiwania dtugofalowych trendéw i ich zwigzkdéw z przemianami na pozio-
mie zycia codziennego 2.

Whytania si¢ nowe spojrzenie na ,nowoczesng formacj¢ spoteczng” (okre-
slenie P. Sztompki), ktére sprzyja skoncentrowaniu narracji na naturze $wiata
spotecznego — wzajemnej zaleznoéci miedzy globalnoscia (nowg jakoscig sto-
sunkéw spoteczno-kulturowych na skale globu) a indywidualnymi dyspozycjami
jednostek.

% Ten wybitny amerykariski socjolog, autor pracy zatytulowanej Social Theory and Social
Structure (1957, wyd. polskie 1982), teori¢ sredniego zasiggu definiuje jako: ,teorie ktére
si¢ znajduja pomi¢dzy niezbyt doniostymi, ale koniecznymi hipotezami roboczymi po-
wstajacymi w nadmiarze w toku codziennej pracy badawczej i najogélniejszymi konse-
kwentnymi prébami rozwinigcia jednolitej teorii, dzigki ktérej mozna bytoby wyjasni¢ pra-
widtowosci widoczne w zachowaniach organizacji oraz zmianie spotecznej” [G. Marshall

(red.), Stownik socjologii..., dz. cyt., s. 393].
A. Manterys, ]. Mucha, Nowe perspektywy teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. XIII.

Za: M. Zistkowski, Teoria socjologiczna poczqtku XXI wicku [w:] E. Staskiewicz, B. Ba-
ran, M. Michalska, E. Otto (red.), Wspdiczesne teorie socjologiczne, t. 1, Scholar, Warszawa
2006, s. 17.

2 A, Manterys, J. Mucha, Nowe perspektywy teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. VIIL
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Teoria strukturacji: dziatania indywidualne
a ponadindywidualne struktury

W dziedzinie socjologii teoretycy tradycyjnie koncentrowali si¢ albo
na kwestiach zwiazanych ze struktura spoteczna, albo na problemach akcentuja-
cych rozumienie ludzkiej dziatalnosci, co niewatpliwie przyczynia si¢ do powsta-
nia réznic, ktére prowadza do sporu dotyczacego wyjasnienia mechanizméw
funkcjonowania spoleczeristwa®. Pytania, na ktére szczegélnie poszukuje sie
odpowiedzi w podjetej w narracji, to: ,Czy i jaka jest podatnos¢ struktur spotecz-
nych na wplywy? A jesli tak, to w jaki spos6b tworzg si¢ i przeksztalcajg struktu-
ry? Jakie zatem jest i moze by¢ strukturotwdrcze znaczenie dziatan ludzi?”. Sg to
pytania, w ktérych uwaga skupia si¢ na plastycznosci (tworzeniu i reformowaniu)
struktur spotecznych, a wigc ich podatnosci na wplywy dziatan indywidualnych
i zbiorowych. Czy tez, podkreslajac relacyjny charakter, na ukazaniu zdolnosci
jednostek i podmiotéw zbiorowych do wywierania wplywu na ksztatt struktur
spotecznych™.

Teoretycy wspétczesnosci, nawiazujac do sformutowania J.H. Turnera, ,staja
na ramionach swych wielkich poprzednikéw, dokonujac krytycznej recepcji ich
dokonari, szukaja najlepszych rozwigzan analitycznych””. Nie sposéb prowa-
dzi¢ socjologicznej dyskusji nad aktywnym wplywem dziatan ludzkich na ksztatt
struktury spotecznej oraz jej plastycznosci bez odwotania si¢ do teorii strukturacji
(structuration theory) A. Giddensa — teoretyka spotecznego i niewatpliwie wybit-
nego socjologa brytyjskiego'®. Nastepstwem poczynionych powyzej rozstrzygnieé
teoretycznych bedzie oméwienie wyréznionej orientacji teoretycznej zaliczanej
do teorii dziatan. A. Giddens dochodzi do przekonania, ze teoretycy struktury
spolecznej majg tendencje do przedstawiania niewystarczajacych wyjasnien pod-
miotowego dzialania, a teoretycy podmiotu nie po$wigcaja wystarczajacej uwagi
problematyce rozwoju i trwatosci strukturalnych uktadéw. Po rozwazeniu ograni-

3 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory and Critical Consciousness: Potential Application for
Social Work Practice, ,Jurnal of Sociology & Social Welfare” 2009, Vol. 36, No. 1, s. 123.
Inspiracja do postawienia powyzszych pytan byly zaproponowane przez P. Sztompke
rozstrzygnigcia dotyczace relacyjnego charakteru pomiedzy dziataniem a struktura [zob.
P. Sztompka, Socjologiczna teoria podmiotowosci [w:] P. Buczkowski, R. Cichocki (red.),
Podmiotowosé, mozliwoss, rzeczywistost, koniecznost, Redakcja Wydawnictw Osrodka Ana-

liz Spotecznych ZMW, Poznan 1989].
A. Manterys, J. Mucha, Nowe perspektywy teorii sogjologiczney..., dz. cyt., s. VIIL

14
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1 Wyrézniony nurt badan podejmujg takze koncepcja ,samokierujacego si¢ spoteczeristwa”

A. Etzioniego, czy tez koncepcja morfogenezy w systemach funkcjonalnych W. Buckleya
i jej rozbudowanie autorstwa M. Archer, a takze teoria ,samoorganizacji mas spolecz-
nych” A. Touraine’a, teorie wytwarzania si¢ organizacji M. Croziera i E. Friedberga [zob.
P. Sztompka, Pojgcie struktury spolecznej: proba uogdlnienia [w:] P. Sztompka, M. Kucia
(red.), Socjologia. Lektury, Znak, Krakéw 2007, s. 178].
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czonych mozliwosci wyjasniajacych biegunowo odmienne orientacje ten teoretyk
i mysliciel rozwinat teorie strukturacji. Celem byly wglad w dynamiczna relacje po-
miedzy istotami ludzkimi a strukturami spotecznymi oraz wyjasnienie jej'’. War-
to nadmieni¢, ze orientacja okreslana przez A. Giddensa za pomocg neologizmu —
teoria ,strukturacji” — wskazuje wyraznie na traktowanie ,struktury” jako procesu,
a nie stanu niezmiennego'®.

Teoria strukturacji jest ontologia spoteczna, co oznacza, ze definiuje, ,jakiego
rodzaju rzeczy istnieja w §wiecie, ale nie przedstawia praw rozwoju ani nie propo-
nuje konkretnych hipotez dotyczacych tego, co si¢ rzeczywiscie wydarza”. Ak-
centujac w koncepcji strukturacji doniosto$¢ czasu i przestrzeni dla praktyki spo-
tecznej, ontologia czasoprzestrzeni jest jej podstawa — jak ujmuje to A. Giddens:
,punktem wyjscia jest »czasowosc«, a tym samym w jakims§ sensie »historia«”*.
Nie poszukuje odpowiedzi na pytanie, jak funkcjonuje spoteczeristwo, lecz
pyta o to, co obserwujemy, badajac je?'. Zadaniem, a nawet obowigzkiem, te-
orii spotecznej, jak konstatuje A. Giddens, jest przedstawienie koncepcji czto-
wieka dziatajacego oraz ukazanie charakteru ludzkiej dziatalnosci spotecznej —
i to w taki spos6b, by mogta by¢ uzyteczna dla badan empirycznych. Teoria
strukturacji zwraca si¢ ku zrozumieniu dziatania zaréwno ludzkiego, jak i in-
stytucji spotecznych?’. A. Giddens w ogéle uwazal, ze twércy teorii spotecznej
powinni ,zajmowacé si¢ gltéwnie i przede wszystkim wypracowaniem koncepcji
ludzkiego bytowania i dziatania, reprodukgji i transformacji spotecznej””.

Giddensowska teoria strukturacji, bedaca w podjetej narracji ciekawym instru-
mentem poznawczym ,dla rozpoznania dwoistosci struktury podmiotu”, jest préba
poszukiwania teoretycznego srodka, ktéry pozwoli na przezwyciezenie, przeta-
manie przeciwiedstwa: struktura — sprawstwo podmiotowe (agency — structure)*.

7 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 129.

8 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury: dwoistosé, podmiotowos¢ sprawcza a transformaca [w:]
E. Staskiewicz, B. Baran, M. Michalska, E. Otto (red.), Wspdlczesne teorie socjologiczne,
t. 2, Scholar, Warszawa 2006, s. 703.

"9 J. Scott, G. Marshall, Oxford Dictionary..., dz. cyt., s. 740. Ttumaczenia wszystkich cyto-
wanych fragmentéw obcojezycznych publikacji na jezyk polski dokonata A. Cybal-Mi-
chalska.

20 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji [w:] E. Staskiewicz, B. Baran, M. Michalska,
E. Otto (red.), Wspdiczesne teorie socjologiczne..., dz. cyt., t. 2, s. 664.

21 G. Marshall, Shownik socjologii..., dz. cyt., s. 367.

22 A, Giddens, Stanowienie spofeczeristwa, thum. S. Amsterdamski, Zysk i S-ka, Poznar
2003, s. 15-16.

3 Tamsze, s. 18.

24 M. Zistkowski, Teoria strukturalistycznego konstruktywizmu i teoria strukturacji [w:] E. Sta-
skiewicz, B. Baran, M. Michalska, E. Otto (red.), Wspdiczesne teorie socjologiczne, dz. cyt.,
t. 2, s. 632. Przettumaczenie i okreslenie stowa agency jako ,,podmiotowego sprawstwa’
zawdzigczamy J. Szmatce.
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A. Giddens krytycznie odnosi si¢ —a wrecz odrzuca — kierunki opowiadajace si¢ za
naturalizmem i obiektywizmem, takie jak funkcjonalizm i strukturalizm, uznajac
je za systemy zamknigte. Wyréznione kierunki mysli teoretycznej, broniace ,,im-
perializmu przedmiotu” (okreslenie A. Giddensa), opieraly si¢ na prymacie ,ca-
tosci spotecznych wobec ich czesci sktadowych, tj. wobec aktoréw, podmiotéw
ludzkich, [...] na prymacie struktury [...] wobec dzialania”?, koncentrujac si¢ na
jej trwalosci i podtrzymywaniu. Teoretyzowanie problemu dziatania jednostek
(co podkresla w swoich koncepcjach m.in. H. Garfinkel) najbardziej akcentu-
je zagadnienia zwigzane z mozliwoscia zrozumienia sensownie zorientowanych
dziatani jednostek i nadawania przez nie znaczenia Zyciu spotecznemu. W tej
tradycji uwaza sig, ze struktury spoleczne tworza kontekst dla znaczenia ludz-
kiej kreatywnosci. Z drugiej strony strukturalisci koncentrujg sie¢ na zagadnieniu,
w jaki sposéb struktury spoteczne wplywaja na ludzka swiadomos¢ i zachowanie.
Najwazniejszym argumentem byt ten, ze aktorzy zawsze reaguja: odpowiadaja
albo odrzucaja systemy spoteczne i instytucje, a celem ich studiéw jest docie-
kanie, w jaki sposéb zycie spoteczne i uswiadomienie (dobre poinformowanie)
stanowig wynik wplywu instytucji’®.

Zainteresowanie dgzeniem do syntezy wiedzy (wielu ustaleri mysli socjolo-
gicznej), jak réwniez przezwyciezanie wszelkich dychotomii stanowig o orygi-
nalnosci Giddensowskiej teorii”’. Konstytutywnym dla teorii strukturacji ele-
mentem jest przyjecie zalozenia o osobliwosci zjawisk i zdarzeni spotecznych,
ktére — jak podkresla A. Giddens — sa ,zawsze nie w petni zdeterminowane i nie
rozstrzygniete” .

Ktadac nacisk na wykroczenie poza podstawowa w socjologii opozycje: struk-
turalizm — indywidualizm®, poza tradycyjny podzial na dziatanie i strukture, czy —
jak dopowiada J. Szacki (uzywajac weze$niejszych okresleri) — zniesienie antyno-
mii: jednostka i spoteczeristwo, wolnos¢ i przymus, dziatanie i system spoteczny?®,
autor Central Problems in Social Theory: Action, Structure and Contradiction in
Social Analysis (1979)°" skoncentrowat si¢ na terminie ,praktyka spoteczna”, na-
dajac mu funkcje pojecia pierwotnego, co niewatpliwie, biorac pod uwage po-
rzadek genezy, zwigzane jest z nazwiskiem K. Marksa®’. Mozna zatem uznad,
ze strukturacja jest procesem konfigurowania relacji spotecznych, nazywanych

% A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 663—-664.

26 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 123-124.

%7 1. Szacki, Historia mysli socjologicznej, WN PWN, Warszawa 2003, s. 882.

28 G. Marshall (red.), Stownik sogjologii..., dz. cyt., s. 367.

2% 7ob. R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, WN UAM, Poznani 2003, s. 98-99.
30 1. Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 886.

1A Giddens, Central Problems in Social Theory: Action, Structure and Contradiction in Social
Analysis, University of California Press, Berkeley — Los Angeles 1979.

32 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoleczeristwie, dz. cyt., s. 99.
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zazwyczaj ,praktykami spotecznymi”. Praktyki spoteczne ,wytwarzaja struktury

i s przez nie wytwarzane”*. Autor ujmuje to tak:

[...] gtdwnym przedmiotem badari w naukach spotecznych nie jest ani do-
$wiadczenie indywidualnego aktora, ani jakakolwiek ,,catos¢ spoteczna”, lecz
uporzadkowane w czasie i przestrzeni praktyki spoteczne’>.

Generalizacje A. Giddensa dotyczyly gtéwnie struktur, ktére w jego przeko-
naniu ,nie sg czyms zewng¢trznym wobec aktoréw spotecznych, ale sg regutami
i zasobami wytwarzanymi i odtwarzanymi przez aktoréw w praktyce”. Auto-
rowi teorii zalezy przede wszystkim na podkresleniu takiej wtasciwosci, jak ,,po-
wtarzalno$¢ ludzkich czynnosci spotecznych”, co oznacza, ze aktorzy spoteczni,
podmioty ludzkie, nie tworza ich, lecz je permanentnie odtwarzaja za posrednic-
twem swoistych — wlasciwych im jako aktorom, podmiotom — §rodkéw. Nalezy
przyjaé, ze przez czynnosci i w ich wyniku aktorzy spoteczni odtwarzaja warunki
mozliwosci aktualizowania owych czynnosci®’’. W pracy zatytulowanej Zhe Con-
stitution of Society. Qutline of the Theory of Strukturation (1984)*® A. Giddens dos¢
stanowczo stwierdza, ze praktyka spoleczna nie jest ,powolywana do istnienia
przez aktoréw spotecznych, lecz ciagle odtwarzana przez nich poprzez rézne
srodki dzigki ktérym wyrazaja oni siebie jako aktoréw”. Autor nie poprzestaje
na tej diagnozie, lecz podejmuje probe skonceptualizowania ludzkiej refleksyjno-
§ci (jednostka jako podmiot refleksyjny) i jej uwiktania w powtarzalno$¢ ludzkich
czynnosci spotecznych.

Ciggtos¢ praktyk zaktada refleksyjnos¢, ta jednak jest mozliwa [...] tylko
dzieki ich ciggtosci, ktdra zapewnia, ze zachowujg one tozsamos¢ w czasie
i przestrzeni*C.
A. Giddens pojmuje refleksyjno$¢ nie tylko jako samowiedze, lecz takze jako
srodek ,kontroli nieprzerwanego strumienia zycia spotecznego™' oraz wiaze ja
z usytuowaniem i wspéltobecnoscia.

3 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 129.
3 G. Marshall (red.), Stownik sogjologii..., dz. cyt., s. 367.

35 A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, dz. cyt., s. 40.

36 G. Marshall (red.), Stownik socjologii..., dz. cyt., s. 367.

37 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 664.

38 A. Giddens, The Constitution of Society. Outline of the Theory of Strukturation, University of
California Press, Berkeley — Los Angeles 1984.

39 A. Giddens, za: R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczenstwie..., dz. cyt., s. 99.
40 A Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 664.

1 Tamze.
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Donioste znaczenie tego teoretyka spotecznego polega niewatpliwie na za-
akcentowaniu istoty ludzkiego dzialania — rozumianego jako proces, jako cig-
gly strumien zachowan. Dziatanie intencjonalne nie sktada si¢ z odrebnych in-
tencji, motywéw czy tez racji. Celowe jest zatem uwzglednienie refleksyjnego
monitorowania dziatania wlasnego i oczekiwanego ze strony innych®. Za wyréz-
nieniem watku ograniczeri dziatania przemawia oryginalnos¢ Giddensowskiego
zalozenia na ten temat. Analiza zachowar celowych jest niezbedna, nawet jesli
istniejace ograniczenia (czy to bedace skutkiem réznych sankdji, czy tez struk-
turalne) sa dojmujace. Ograniczenia nie popychaja do dziatania, jesli podmiot
sam nie wykaze sktonnosci do czynienia czegokolwiek. Dlatego tez w przypadku
badan nad wplywem ograniczen strukturalnych na dziatania w okreslonych oko-
licznosciach wymagane jest uwzglednienie zakresu refleksyjnosci podmiotéw®.
W tym procesie istotny udzial odgrywa, jak juz wczesniej zaakcentowano, re-
fleksyjne monitorowanie dziatan wlasnych oraz tych oczekiwanych od innych.
Oznacza to, ze podmioty nie tylko dtugotrwale monitoruja wlasne czynnosci
i maja oczekiwania tego typu wobec innych aktoréw, lecz takze kontrolujg fi-
zyczne, spoteczne i kulturowe konteksty sytuacji, w ktérej dziatanie jest inicjo-
wane i przebiega, jak réwniez warunki interakcji z innymi aktorami. Refleksyjne
kontrolowanie przez podmiot dziatania sytuacji, w ktérej si¢ znajduje i w ktérej
si¢ porusza, to réwniez kontrola ksztattu, warunkéw towarzyszacych realizacji
oraz relacji miedzy oczekiwaniami a rezultatami*’. Racjonalizacja jako niezby-
walna kompetencja (knowledgeability) podmiotu dziatajacego ma w tym procesie
wazny udziat. Ujmowanie racjonalizacji z perspektywy podmiotu uwzglednia nie
tylko swiadome, lecz takze rutynowe rozumienie przestanek wiasnej dziatalno-
$ci®. Niemniej jednak tylko czg$¢ strumienia aktywnoséci podejmowanej przez
podmiot (ta ktéra podlega kontroli przez swiadomo$é¢ dyskursywna) moze by¢
przez niego poddana ogladowi*®. Uznanie racjonalizacji za zjawisko o zasadni-
czym znaczeniu dla — jak nazywa to A. Giddens — wspétobecnosci (interpolacji
dziatania w czasoprzestrzeni) stanowi bezposrednig kontynuacje przyjetych zato-
zeni. Wskazane jest —w kontekscie omawianego Giddensowskiego stratyfikacyj-
nego modelu podmiotu dziatajacego — zaakcentowanie wyraznego odrézniania
refleksyjnego monitorowania i racjonalizacji dziatania (zwiazanych z ciagloscia
dziatania) od jego motywéw, ktére wyrazajg bardziej sktonnoséci do dziatania
i dotycza wywotujacych je checi, a nie sposobu, w jaki jest ono przeprowadzane
w czasie. Warto podkresli¢, ze w przypadku wigkszosci codziennego praktyko-

42 A, Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt.

B A. Giddens, Stanowienie spoteczeristwa, dz. cyt., s. 359.

4 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoleczeristwie, dz. cyt., s. 100.
% A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 664—666.
4 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoleczenistwie, dz. cyt., s. 101.
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wania bezposrednie motywowanie nie wystepuje, co wszakze nie oznacza, ze taki
wplyw jest niemozliwy. Motywy bezposrednio wptywaja na dziatanie podmiotu
w szczegblnych okolicznosciach, w niezwyktych sytuacjach, w ktérych doszto
do zerwania z rutyng. W rozwazaniach A. Giddensa istnieje réwniez (mimo
wielu zastrzezeri) odwotanie do Freudowskich rozstrzygnieé¢ na temat natury
nie§wiadomosci. Autor, nie pozostajac bezkrytycznym wobec naturalistycznych
koncepcji dziatania (do ktérych zalicza model psychoanalizy S. Freuda), uznaje
nieuswiadomione motywacje (unconscious motives) za wazki czynnik ludzkiego
postepowania®’.

Giddensowska koncepcja eksponujaca podmiotowe dziatanie (przy zaloze-
niu, ze nie jest ono bardziej realne anizeli struktura) sktania do uznania faktu,
ze nieSwiadome motywy dziatania (warunki wewnetrzne), jak réwniez konteksty
fizyczne, kulturowe i spoteczne (warunki zewnetrzne) oraz aspekty swiadomos-
ciowe to wazne czynniki wyznaczajace zaréwno moment inicjowania, jak i prze-
bieg strumienia aktywnosci podejmowanej przez podmiot. Wplyw warunkéw
wewngtrznych oraz zewngtrznych ma charakter zaposredniczony przez aktyw-
nosci podmiotéw indywidualnych zwiazanych z monitorowaniem. Ostateczny
ksztatt nieSwiadomych motywéw dziatania jednostkowego jest rezultatem prze-
nikania si¢ wyréznionych warunkéw i aspektéw. A. Giddens, koncentrujac uwa-
g¢ na ,nieswiadomych motywach dziatan” (i wzmacniajac ja przez wprowadzenie
kategorii ,,bezpieczenistwa ontologicznego”), dookresla szereg czynnikéw, ktore
lezaly u podstaw myslenia socjologa na temat ich istoty. Zalicza do nich m.in.
sktadniki zwigzane z:

— tym, co trwate w strukturze psychicznej jednostki (np. elementy tozsamosci,

uogélnione poczucie wplywu na otaczajacg rzeczywistosc),

— sytuacyjnymi warunkami funkcjonowania podmiotu (np. stopieri zaangazo-

wania, stopieni trudnosci zadania),

— potrzebami jednostki (np. deprywacja i napigcia z nig zwigzane),

— spolecznym usytuowaniem jednostki (np. usytuowanie w strukturze spo-

tecznej, miejsce w mikrostrukturach).

Obrany kierunek zainteresowan stwarza potrzebe wyraznego rozréznienia
znaczeniowego poje¢: ,zewnetrzne warunki dziatania” a ,konteksty dziatania”.
Obiektywne czynniki, istniejace stany rzeczy i sytuacyjne warunki, ktére wyzna-
czajg zasadnicze ramy dzialania, to warunki zewnetrzne tegoz dziatania. Za jego
konteksty przyjmuje si¢ te ,sposréd zewnetrznych warunkéw dziatania, ktére
zostaly poddane selekgji i interpretacji”™® w trakcie monitorowania strumienia
dziatania przez podmiot. Jednostka wyposazona w kompetencje porusza si¢ jed-
nak w okreslonych kontekstach zewngtrznych, ktére stanowia zewnetrzne ramy
dziatania. Brak ignorancji pod tym wzgledem nakazuje uzna¢ je za istotnie —

47 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 664—666.
* R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczenstwie, dz. cyt., s. 107.
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wplywaja one réwniez znaczaco na ksztalt dziatania i wyjasnienie jego zainicjo-
wania i przebiegu. Generalizacje A. Giddensa w tym nurcie rozwazari uwzgled-
nialy trosk¢ o to, by nie popas¢ w skrajnie woluntarystyczny nurt myslenia.
Dowodzac waznosci monitorowania strumienia dziatania, A. Giddens stwier-
dza, ze — odwotam si¢ tu do interpretacji mysli A. Giddensa przez R. Cichoc-
kiego — jest to proces,

[...] w ktérym podmiot dziatajacy, wykorzystujac swojg kompetencje doko-
nuje cyklu operacji polegajacych na uzgadnianiu zewnetrznych warunkéw
dziatania, podmiotowych motywdw dziatania i strukturalnych wyznaczni-
kéw praktyki spotecznej. W odniesieniu do warunkéw zewnetrznych ope-
racje te polegajg na selekcji zewnetrznych warunkdéw sytuacji dziatania i ich
hierarchizacji istotnosciowej oraz interpretacji poprzez pryzmat wtasnej
kompetencji i prowadza w rezultacie do uksztattowania zespotu konteks-
téw dziatania®.

W stratyfikacyjnym modelu dziatania wazne miejsce przypisuje si¢ podmio-
towi sprawczemu dzialania. Dowodzac logicznosci prowadzonego wywodu,
A. Giddens wazng role przypisat zatem §wiadomosci jednostkowej. Pytania, na
ktére poszukiwal odpowiedzi, to:

[...] po pierwsze, na ile Swiadomy jest przecietny cztowiek, ze struktury i ukta-
dy spoteczne majg wptyw na jego swiadomos¢ i zachowanie? Po drugie, na
ile Swiadomy jest przecietny cztowiek, Zze jego codzienne aktywnosci tworzg
i stwarzajg na nowo struktury spoteczne?>°

Giddensowskiej klasyfikacji rodzajéw $wiadomosci i najwazniejszych jej cech
nie sposéb pominaé. Zasadnicze znaczenie w teorii strukturacji przypisuje sie:
bezpieczeristwu ontologicznemu, $wiadomosci praktycznej i dyskursywnej®’,
przy zatozeniu, ze granica mi¢dzy tymi wymiarami §wiadomosci nie ma charak-
teru nieprzekraczalnego — zalezy bowiem od jakosci socjalizacji podmiotu i na-
bytego przez niego doswiadczenia®®. Bezpieczeristwo ontologiczne to ,zaufanie,
wiara, ze §wiat materialny i spoleczny, tacznie z podstawowymi parametrami
jazni i tozsamosci spolecznej, s3 takie jakie si¢ jawig . Piszac o bezpieczenstwie
ontologicznym, centralne miejsce A. Giddens przypisal warunkom wewnetrz-

49 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoleczeristwie, dz. cyt.
0 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 129.

>T W miejsce freudowskiego modelu osobowosci z podziatem na id, ego, superego A. Giddens
wprowadzil wlasne pojecia, nadajac im sens wolny od naturalistycznych wycieniowan.

2 A. Giddens wyraznie podkresla, ze analizy $wiadomosci odnajdujemy jedynie w orien-
tacjach: fenomenologicznej i etnometodologicznej, a w ogéle nie jest ona podejmowana

jako atrybut podmiotu w strukturalizmie. A. Giddens, Elementy teorii strukturaci, dz. cyt.,
s. 666.

>3 A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, dz. cyt., s. 424.
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nym. Swiadomos¢ praktyczna jest cichym, nierozerwalnym komponentem prak-
tyk spolecznych danej spotecznosci. Zwigzana jest ze zrutynizowaniem®* zycia.
To wiedza aktoréw, ich sady o warunkach spotecznych i — zwlaszcza — warun-
kach wlasnego dziatania, ktérej jednak nie potrafig oni wyrazi¢ dyskursywnie.
Podmiot dziatajacy akceptuje lub zaktada istnienie wiedzy praktycznej bez wigk-
szego zastanowienia si¢ nad nia. Dopiero sytuacja, w ktérej jest ona w jakis spo-
s6b kwestionowana, zmusza aktora do wzniesienia si¢ ze swoimi zatozeniami
na wyzszy poziom $wiadomosci w celu ich zbadania — i jest to poziom dyskur-
sywny®s. Swiadomos¢ dyskursywna to umiejetnosé (co nalezy rozumiec jako:
ypodmiot indywidualny potrafi”) powiedzenia i wyrazania si¢ na temat warun-
kéw spotecznych i przede wszystkim warunkéw swojego wlasnego dziatania®®.
Wiedza dyskursywna oznacza by¢ swiadomym wiasnych dziatan i by¢ w stanie
(potrafi¢) wyttumaczy¢, dlaczego si¢ takie dziatania podj¢to. Jest to wiedza, ktéra
mozna uzy¢ w dyskusji>’.

Swiadomos¢ indywidualna aktora ma istotne znaczenie jako czynnik towa-
rzyszacy przebiegowi dziatania, ale réwniez jako czynnik wyznaczajacy jego pod-
jecie. Najwyzszy poziom w stratyfikacyjnym schemacie dziatania A. Giddensa
zajmuje $wiadomos¢ (wiedza) wzajemna. Jej istote stanowi rozumienie oparte
na stylu ,,zdrowego rozsadku”. To wiedza, ktéra maja wszyscy cztonkowie danej
spotecznosci na temat codziennych waznych informacji umozliwiajacych komu-
nikowanie. Wiedza wzajemna i integralnie z nia zwigzana znajomos$¢ konwencji
s3 tym, co razem podtrzymuje praktyki spoleczne®®. Jest to niewatpliwie ,wiedza
o konwenciji, ktéra musimy posiada, zeby zrozumie¢ dziatania wiasne i dziatania
innych uczestnikéw zycia spotecznego™.

Giddensowska wizja podmiotu dzialajacego ma t¢ oryginalng cechg, ze de-
finiuje sprawce czynnosci ,jako tego, kto okazuje site lub wywoluje skutek”.
Pod tym wzgledem propozycja A. Giddensa dotyczaca natury samego dziatania
rézni si¢ od podejs¢ akcentujacych wymég intencjonalnosci. W tym sensie — jak
zaktada teoretyk — dziatanie, ktérego atrybutem jest moc,

>4 Rutynizacja to — jak problem definiuje A. Giddens — ,zwyczajowy, traktowany nieproble-
matycznie charakter znakomitej wigkszosci codziennych czynnosci sktadajacych si¢ na zycie
spoteczne; przewaga zwyczajowych zachowan podtrzymywanych przez i podtrzymujacych
ontologiczne bezpieczenstwo” (A. Giddens, Stanowienie spoleczeristwa, dz. cyt., s. 426).

>> J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 129-130.
5 A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, dz. cyt., s. 426—427.

>7 J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 130.

8 Tamze.

> A. Giddens, Social Theory and Modern Sociology, Stanford University Press, Stanford 1987,
s. 65.

0 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 668.
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[...] nie oznacza intencji, jakimi kierujg sie ludzie co$ czynigc, lecz przede
wszystkim ich zdolno$¢ do czynienia tego. [...] Dziatanie to wywotywanie
zdarzen, ktérych sprawca jest podmiot, w tym wszakze sensie, ze w kazdym
momencie swej czynnosci mdégtby postapic inaczej. Cokolwiek sie zdarzyto,
mogtoby sie nie zdarzy¢, gdyby nie jego interwencja®'.

To wlasnie podmiotowa interwencja aktora w rzeczywisto$¢ stanowi o istocie
dziatania i odréznia je od zachowania. By¢ zdolnym do dziatania oznacza ,by-
cie zdolnym do interwencji w §wiat, albo do powstrzymania si¢ od takiej inter-
wencji, wywolujac wplyw na okreslony proces lub stan rzeczy”?. W dazeniu do
konkretnych ustalert A. Giddens duzo uwagi poswiecit istocie dziatania zamie-
rzonego. W jego koncepcji podmiotowosci pojecie sity jest niezwykle istotne.
,By¢ podmiotem” to posiada¢ umiej¢tnos¢ korzystania w zyciu codziennym
Z mocy sprawczej, co oznacza umiejetno$é ,robienia réznicy”®*. Pomytka bytoby
jednak nieodréznianie ,pytania o sprawstwo od pytania o intencjg, czyli zamie-
rzone aspekty tego, co zostalo uczynione”®*. Autor definiuje to pojecie ,jako ce-
che czynu, ktérego sprawca wie lub sadzi, ze uzyska okreslony rezultat i z wiedzy
tej korzysta, by ten wiasnie rezultat uzyska¢”®. ,Intencje” zaktadaja swiadomosé
i antycypacje konsekwenciji, a dziatanie

[...] zalezy od zdolnosci jednostki do ,,powodowania réznicy” w dotychczaso-
wym stanie rzeczy. Jednostka przestaje by¢ podmiotem dziatajgcym, jesli traci
te zdolnos¢ [do czynienia réznicy — przyp. A. C.-M.], czyli nie moze sprawowac
pewnego rodzaju wiadzy®®.

Socjolog z Cambridge zajmuje jednoznaczne stanowisko w aspekcie podmio-
towosci. Utrzymuje, ze wszystkie stosunki wladzy wiaza si¢ z pewnego rodzaju
»dialektyka kontroli”. Jak diugo jednostki zachowuja umiejetnosé odmdéwienia
(nawet przez czyny samobéjcze), pozostaja podmiotami®.

Punktem wyjscia dla sensownej analizy dzialalnosci podmiotu jest jej holi-
styczne ujecie jako strumienia aktywnosci, bowiem

61 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt.
62 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, dz. cyt., s. 100.

63 R. Whittington, Putting Giddens into Action: Social System and Managerial Agency, ,Journal
of Management Studies” 1992, 29: 6 November, s. 696.

64 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 669.

% Tamze.

6 Tamze, s. 671. Autor koncepcji strukturacji wyraznie podkresla (w odréznieniu od obiek-
tywizmu i strukturalizmu), ze sytuacji ograniczajacej jednostke, kiedy to ona ,nie ma wy-
boru”, nie mozna ,utozsamia¢ z zaniechaniem dziatania jako takiego”, nie oznacza to za-
stepowania dzialania reakcja (tamze).

67 R. Whittington, Putting Giddens..., dz. cyt., s. 696.
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[...] uwaga podmiotu skoncentrowana jest na catych kontekstach dziatania,
z ktérych wyodrebnia pewne elementy i dokonuje ich istotnosciowej hierar-
chizacji [...] Ponadto z punktu widzenia podmiotu zaréwno motywowanie
dziatalnosci, jak i monitorowanie jej przebiegu i skutkéw odnosi sie do ca-
tosci®®,

Podmiot jest sprawca wielu zamierzonych i niezamierzonych skutkéw, nie-
mniej jednak przez siebie wywotanych. Ale bywa tez odwrotnie: w niekt6rych
okolicznosciach podmiot chce co$ osiagnac i moze to si¢ powies¢, cho¢ nieko-
niecznie bezposrednio w wyniku jego dziatania®. W podjetych przez A. Giddensa
wyjasnieniach mozna wyraznie zauwazy¢, w kontekscie omawianego charakte-
ru dziatania (zamierzonego czy niezamierzonego), szczegdlne zainteresowanie
konsekwencjami czynu (consequences of action). W jego teorii sa one definiowa-
ne jako ,zdarzenia, do ktérych by nie doszto, gdyby aktor zachowat si¢ inaczej,
ale ktérych unikniecie nie lezalo w jego mocy””® bez wzgledu na jakos¢ intencji
podmiotu. Zazwyczaj, jak podkresla autor, mozna odrézni¢ ,,czyn” podmiotu od
konsekwencji tegoz czynu, biorac pod uwage zakres zjawisk mozliwych do pod-
dania przez niego jakiejkolwiek kontroli, ktéra bywa najczesciej ograniczona do
bezposrednich okolicznosci czynu i interakeji. Podkresla si¢ réwniez fakt, ze im
bardziej konsekwencje sa oddalone w czasie lub w przestrzeni od dziatania, tym
bardziej jest prawdopodobne, Ze byly one niezamierzone. Obranemu kierunko-
wi rozwazan sprzyja duze zainteresowanie problemem niezamierzonych konse-
kwencji zamierzonych dziatan. Ten watek teoretyzowania ujawnia akceptacije dla
Mertonowskiego podziatu konsekwencji dziatalnosci, ktére moga mieé znacze-
nie: nieistotne, istotne i/albo: liczne lub pojedyncze. Podejmujac dalsze rozwa-
zania, A. Giddens (nie podzielajac juz pogladu R. Mertona), opowiada si¢ za
brakiem sensowno$ci analiz niezamierzonych konsekwencji w przypadku irracjo-
nalnych form zachowan spotecznych. Zgodnie ze $wiatopogladem A. Giddensa
jego stanowisko na temat mozliwych kontekstéw badania wplywu niezamierzo-
nych konsekwencji jest nastepujace:

— badacza moze frapowaé kumulacja zdarzen wywotana przez okolicznosci,

bez ktérych by ona nie zaistniata’";

— badacza moze zainteresowac rezultat (,wynik koricowy”, ktéry jest niezamie-

rzong konsekwencja) wielu indywidualnych (ale umotywowanych) dziatar;

— badacza mogg interesowa¢ regularne zachowania refleksyjnie aktualizowane

i podtrzymywane przez uczestnikéw zycia spotecznego.

8 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczenstwie, dz. cyt., s. 102.
9 A. Giddens, Stanowienie spofeczeristwa, dz. cyt., s. 51-52.
70 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 669.

7’1 Badacza interesuje, ,»co by bylo ze zdarzeniami B, C, D, E,... gdyby nie zaszlo A<’ (tam-
ze, s. 670), istotna jest rola, jaka A odegralo w ciggu i kumulacji zdarzen. Zob. tamze.
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Innymi stowy, zainteresowanie dotyczy mechanizmu spotecznej reprodukeji

praktyk instytucjonalnych”2. W tym kontekscie A. Giddens wyjasnia, ze

[...] powtarzalne dziatania zachodzace w danych okolicznosciach czasu i miej-
sca maja regularne konsekwencje niezamierzone przez tych, ktérzy podejmu-
ja te same dziatania w innych, odlegtych okolicznosciach czasu i przestrzeni.
To co wdéwczas sie zdarza, wptywa posrednio lub bezposrednio na kolejne
dziatania w pierwotnych okolicznoéciach”>.

Autor teorii strukturacji poswiecil wiele miejsca rozwazaniom na temat
struktur pojeciowych zapozyczonych z orientacji strukturalistycznych, takich jak:
»stuktura spoteczna”, ,system”, dokonujac reinterpretacji semantycznych sen-
séw tych kategorii pojeciowych i wprowadzajac nowe pojecie: ,dualnos¢ struk-
tury”. Istot¢ omawianej orientacji teoretycznej stanowi dociekanie warunkéw
rzadzacych ciagloscia ,przeksztalcen struktur, a tym samym i reprodukciji syste-
moéw spotecznych”*. Pojecie ,strukturacja” odzwierciedla ,,dynamiczng wiasci-
wos¢ struktury istniejacej tylko poprzez praktyki podmiotowe uczestnikéw zy-
cia spolecznego™”. Analizujac stosunki spoleczne, A. Giddens zwracal uwage
na rozréznienie ich wymiaru syntagmatycznego (ich odwzorowania w czasie
i w przestrzeni, co przyczynia si¢ do reprodukeji praktyk spotecznych) i paradyg-
matycznego (narzucane przez reprodukeje ,,sposoby strukturaciji” i ich wirtualne
uporzadkowanie). Mozna wyraznie odczytaé, ze omawiana koncepcja nie ujmuje
ystruktury spotecznej” (social structure) jako zrédia ograniczen ludzkiego dziata-
nia i nie odrzuca odwotania si¢ do najtrwalszych aspektéw systeméw’®. Struktura
to nie uklady sztywnych ram, lecz calosci permanentnie i systematycznie repro-
dukowane przez dziatania podmiotowe. Przyjrzenie si¢ strukturze w kolejnych
cyklach reprodukeji umozliwia uchwycenie zmian zachodzacych intencjonal-
nie, jak réwniez bedacych wynikiem niezamierzonych konsekwencji dziatan’”.
Gléwnym rysem mysli A. Giddensa jest stwierdzenie, ze struktura

[...] oznacza wiasciwosci strukturalizujgce, pozwalajagce na ,,powigzanie”
czasu z przestrzenig w systemach, wtasciwosci, ktdre sprawiajg, ze podobne
praktyki istniejg w rozmaitych interwatach czasu i przestrzeni i nadajg im po-
stac,,systemowa”. [...] Struktura jako wymiar czasoprzestrzenny istnieje [...]
w realizacjach praktyk [spotecznych — przyp. A. C.-M.] i jako slad pamieci ste-
rujacej refleksyjnym zachowaniem aktoréw’®

72 A. Giddens, Elementy teorii strukturacyi, dz. cyt., s. 669-671.
3 Tamze, s. 671.

7% Tamze, s. 678.

75 Pp. Sztompka, Socjologia, Znak, Krakéw 2002, s. 575.

76 A. Giddens, Elementy teorii strukturacyi, dz. cyt., s. 672-677.
7 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, dz. cyt., s. 105.
78 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 672.
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— co oznacza, ze jest ona wobec jednostek czyms§ bardziej ,wewnetrznym” (sg to
idee i schematy tkwigce w ludzkich umystach”) anizeli ,zewnetrznym”®. Struk-
tura istnieje w dziataniach ludzi (uprzedmiotawia ja dziatanie), ktérzy z jednej
strony musza podporzadkowac si¢ wybranym (niezaleznym od nich) regulom,
ale z drugiej — to od uczestnikéw struktury zalezy, czy reguly te beda stosowane
czy tez przeksztalcane®. Struktura spoleczna to spéjne i trwate (mniej lub bar-
dziej) regularnosci®. Struktura to ,reguly i zasoby uczestniczace w reprodukciji
systeméw spolecznych™ i choé

[...] moga one trwac niezaleznie od konkretnych pojedynczych aktualizacji
w dziataniach, to w zadnym razie nie moga trwa¢ niezaleznie od jakichkolwiek
aktualizacji®*.

Struktura, ktéra w rozwazaniach A. Giddensa jest interpretowana jako co$, co
nadaje ksztalt i forme Zyciu spotecznemu (sama nie majac ani formy, ani ksztat-
tu), to zasady i zrédta. Szczegélng wage przypisuje A. Giddens zasadom, wska-
zujac, ze te drugie sa czgsto nie do odréznienia od zasad. Pozwala to na zin-
terpretowanie istnienia wyraznych powigzarii migdzy tymi dwoma terminami
(,zrédia sg zrédtami tylko wtedy, kiedy sa powigzane z zasadami™®) réznej wagi
i uyjmowania zrédet jako zbioru pewnego rodzaju zasad®®.

Wyparcie dualizmu struktury i podmiotu naprowadzito A. Giddensa na
wprowadzenie pojecia ,system” i odwotanie si¢ do tego, co nazywa wspétzalezng
»dwoistoscia”. Systemy spoleczne sg tworzone przez dziatania podmiotowe jed-
nostek, ktére sa jednoczesnie aktywne i ograniczane przez spoteczne wiasciwo-
§ci strukturalne systeméw. Struktury definiuja zaréwno zasady (techniki, normy
i procedury), jak i zrédta (autorytatywne i alokacyjne) dziatanie upowazniajace.
Struktury same w sobie nie sg rzeczywiste, chyba ze s3 zaangazowane w dziatanie
lub zachowane w pamieci jako kody zachowania. To strukturalne wlasciwosci
umozliwiajg dziatanie®”. Przyjete zalozenie pozwala dookresli¢ pojecie systeméw
spotecznych (social system) zorganizowanych hierarchicznie i horyzontalnie w ca-
tosciach spotecznych, rozumianych jako odtworzone praktyki spoteczne o ,wias-
ciwosciach strukturalnych” (structural properties), z ktérych mozna wyodrebni¢

79 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 704.

80 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 678.

81 J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 887.

8 A. Giddens, Central Problems in Social Theory, dz. cyt., s. 67.
8 A. Giddens, Stanowienie spoteczenistwa, dz. cyt., s. 426.

84 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczenstwie, dz. cyt., s. 107.

8 K. Healy, Conceptualising Constraint: Mouzelis, Archer and the Concept of Social Structure,
»o0ciology” 1998, 3, s. 520.

8 Tamze, s. 509, 520.
8 A. Giddens, za: R. Whittington, Putting Giddens..., dz. cyt., s. 695-696.
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zasady strukturalne (structural principles), a wiec whasciwosci najglebiej osadzone
i o doniostym znaczeniu w procesie reprodukeji catosci spotecznych. W ramach
tych catosci praktyki majace najwickszy czasoprzestrzenny zasieg A. Giddens
okresla ,instytucjami”®. Kluczowe dla analiz jest zatem zatozenie, ze system spo-
teczny to zinstytucjonalizowane praktyki spoteczne, w obrebie ktérych zachodzi
jego reprodukcja. System ten zawdzigcza ciagtosé ,interferowaniu” obu wymia-
réw praktyki spotecznej: dziataniom podmiotéw indywidualnych oraz ponadin-
dywidualnym strukturom systemu®. A. Giddens ilustruje reprodukeje nie tylko
struktury, lecz takze systemu. Dziatajace jednostki reprodukuja (obok struktury,
zasad, ktére objasniaja dziatanie) réwniez system utrwalania instytucji spotecz-
nych. To wiasnie zasady i reguly zapewniaja odpowiednie procedury dla repro-
dukcji systemu. Wraz z oparciem na zasadach wiasciwych dla tych instytuciji,
w ktérych jednostki odnajduja siebie, dochodzi jednoczesnie do ich odnawiania.
Na skutek tego istnieje dwoistos¢ nie tylko struktury (zasad i regul), ale takze sy-
stemu spolecznego (instytucji), gdzie wasciwosci systemu stajg sie posrednikiem
i rezultatem dziatani jednostki. Przyjmujac za A. Giddensem, ze poczatkowo tyl-
ko zasady podlegaja reprodukcji w praktyce spotecznej, trudno zakwestionowac,
ze s3 one polaczone z wigkszym systemem i w rezultacie system (w mniejszym
lub wigkszym stopniu) jest wytwarzany przez podmiotowe dziatania jednostek®.

Swiadom najwazniejszych aspektéw struktury spotecznej, a wigc regut i zaso-
béw ja konstytuujacych, zapewniajacych trwatos¢ systeméw spotecznych w czasie
i przestrzeni, A. Giddens stawia pytanie: ,Jak maja si¢ formuly regut do praktyk,
w ktére angazujg sie spoteczni aktorzy?”'. Wiedza podmiotu o tym, ze zachodza
(i nierzadko jak zachodza) reguty spoteczne (social rules), to przejaw $wiadomosci
praktycznej, ktérej sednem jest refleksyjnosé. Wiedza ta jest atrybutem kazdego
aktora spotecznego i cho¢ nie obejmuje wszystkich mozliwych kontekstéw, w kt6-
rych podmiot moze si¢ znalez¢, to jednak warunkuje ogélng umiejetnosé reago-
wania na codzienne spoleczne interakeje i okolicznosci, wplywajac na nie i repro-
dukujac je. Jednakze termin ,reprodukcja spoteczna” nie jest tozsamy z procesem
utrwalania spolecznej spoistosci — to wzmacnianie wplywu zachowan na integra-
cj¢ nadrzednych uktadéw®?. Reguly nie istniejg samoistnie, lecz dzigki permanen-
tnemu ich stosowaniu w praxis®>. Rdzeniem catej teorii strukturacji jest twierdze-

88 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 677.
8 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, dz. cyt., s. 105.

N0 A. King, Legitimating Post-Fordism: A Critique of Anthony Giddens’ Later Works, ,Telos”
1999, 115, s. 63.

91 A. Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 676. Pytanie to mialo jeszcze druga
czesé: Jaki rodzaj formut jest najbardziej przydatny ze wzgledu na ogélne cele analizy
spolecznej?” (tamze). Odpowiedz jest zawarta w calosci narracji podjetej w tym rozdziale.

92 Tamze, s. 678-679.
3 . Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 887.
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nie o dwoistosci struktury (the duality of structure). W rezultacie przywolane na
poczatku omawiania teorii strukturacji dualizmy spoteczne zostaly przez A. Gid-
densa zinterpretowane jako dwoistosci procesu spotecznego. Piszac o konstytuo-
waniu podmiotéw i struktur, badacz nie ujmuje ich jako dwéch niezaleznych od
siebie ciagow zjawisk, lecz jako istnienie dwoistosci®, ktéra stanowi podstawe cig-
glosci reprodukcji wlasciwosci strukturalnych w czasie i przestrzeni. W systemie
spofecznym (a wigc w zinstytucjonalizowanych praktykach spotecznych) wyste-
puje relacyjny charakter powiazan migdzy strukturg a podmiotem. Petnienie przez
wiasciwosci strukturalne systeméw funkcji zarazem nosnikéw, rezultatéw praktyk,
ktore powtarzalnie je organizuja, to whasnie swiadectwo dwoistosci®. W tym sen-
sie podmiot i struktura ,nie bedace w opozycji do siebie, w istocie wzajemnie si¢
[...] implikuja”®®. To swoiste przezwyci¢zenie dualizmu podmiotu i przedmiotu
oznacza, ze struktura jest ujmowana jednoczesnie jako ograniczenie i mozliwosci,
jako rezultat dziatan aktoréw i srodek, dzigki ktéremu sg urzeczywistniane®. Naj-
wazniejsze wydaje si¢ glebokie przekonanie A. Giddensa o dualizmie struktury,
w mysl ktérego struktura rozumiana jest ,jako $rodek i wynik zachowania, ktéry
zwrotnie organizuje”®®. Struktura, jak ujmuje to autor teorii strukturacji, ,,symul-
tanicznie wkracza w proces tworzenia podmiotu i praktyk spotecznych i »egzystu-
je« w momentach generowania owego procesu”. W tym kontekscie A. Giddens
dodaje, ze ,wlasciwosci strukturalne systemu spotecznego nie istnieja niezaleznie
od dziatania, lecz s3 chronicznie uwiktane w jego produkcje i reprodukcje”®.
Nie pomijajac ztozonosci Giddensowskich ustalen na temat dualnosci struktu-
ry, mozna odczytac ich podstawowy sens, ktéry sprowadza si¢ do stwierdzenia:

[...] dziatania sa umozliwiane oraz ograniczane przez reguty (operacyjne
i transformacyjne)'" i zasoby konstytuujace struktury, a struktury s produ-
kowane i reprodukowane przez dziatania podmiotéw 2.

9* Owg dwoistos¢ A. Giddens ilustruje przez odwotanie si¢ do przyktadu korzystania z je-
zyka: kiedy w rozmowie wypowiadamy poprawne pod wzgledem gramatycznym zdanie
w danym jezyku, to korzystamy z jego zasobéw, a tym samym jest to nasz wklad w ten
jezyk jako cato$¢ — przyczyniamy si¢ do jego reprodukowania. Zob. A. Giddens, Zhe Con-
stitution of Society, Cambridge University Press, Cambridge 1995, s. 35.

% A. Giddens, LElementy teorii strukturacyi, dz. cyt., s. 678-679.

% W.H. Sewell Jr., Teoria struktury: dwoistosé, podmiotowost sprawcza a transformaca,

dz. cyt., s. 702.
97 1. Szacki, Historia mysli sogjologicznej, dz. cyt., s. 887.
% A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, dz. cyt., s. 425.
9 A. Giddens, za: K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 510.
100 A Giddens, Stanowienie spoteczeristwa, dz. cyt., s. 425.

101 Znajdujace si¢ w cytacie uszczegGtowienie charakteru regut zamieszczone w nawiasie
réwniez pochodzi z pracy R. Cichockiego, Podmiotowost w spoleczeristwie, dz. cyt., s. 107.

102 Tamze, s. 99.
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Struktura, sktadajaca si¢ z ,potencjalnych” (a zatem wirtualnych) zasad, ktére
nadaja kierunek dziataniom jednostek, jest zaréwno no$nikiem, jak i rezultatem
ich dziatani. Kiedy jednostki podejmujg dziatanie i dziataja, nawiazuja do tych
wirtualnych zasad, aby wykona¢ pewne spoleczne praktyki i w ten sposéb po-
wielajg zasady, ktére — poczatkowo — byly nosnikiem ich praktyk'®. Podmioty
sprawcze, majac wiedz¢ (praktyczng, dyskursywng, wspolng) oraz zdolnosé do
dziatania, wykorzystuja swoje strukturalnie uksztaltowane mozliwosci i sa w sta-
nie czynié¢ to w sposéb twoércezy i innowacyjny. Jesli ten charakter dziatania bedzie
przez dostateczng liczbg ludzi urzeczywistniany, to ich dziatalno$¢ moze w kon-
sekwencji przeksztalci¢ struktury, ktére umozliwity (w sensie: ,,daty mozliwos¢”
im podjecie dziatania. Przyjecie tej tezy wskazuje na potencjalng zmiennos$é
dwoistosci struktury'®. Wprawdzie A. Giddens przyznaje, ze konkretny pod-
miot jednostkowy nie stawia czota réznorodnosci struktur, ktére wydaja sie wza-
jemnie zalezne, a potrzeba ,bezpieczeristwa ontologicznego” przyczynia si¢ do
aktualizowania przez jednostki rutynowych wzorcéw zachowania, ktére mimo-
wolnie odtwarzaja struktury ich $wiatéw, ale jednak podkresla, ze struktury nie
wykazuja dominacji nad podmiotami sprawczymi. A. Giddens wyraznie wska-
zuje na mozliwosci podmiotowosci tkwiacej w jednostkowym dziataniu, na po-
tencjal celowego wybierania strumienia dziatan, ich efektywnego wprowadzania
w zycie 1 przeprowadzania, nawet w obronie ustalonych regut czy dominujacych
zasad'®. Podstawowa teoria A. Giddensa podejmuje réwniez problem ,historii”.
Wychodzac od stwierdzenia o czasoprzestrzennym rozprzestrzenianiu si¢ dzia-
talnosci spotecznej, tak charakterystycznego dla wspétezesnosei, podkresla zna-
czenie czasu minionych pokolen, stwierdzajac, ze byt zapewne zgota odmienny
,od czasu tych, na ktérych w jakis sposéb wplywajg pozostatosci ich dziatarn™'%.

W Giddensowskiej teorii strukturacji wyraznie nie ma ignorancji znaczenia
ludzkiego dziatania, przy jednoczesnym akcentowaniu waznosci pojeé systemu
spolecznego i struktury spotecznej. Waznym rysem omawianej teorii jest wigc
wielokrotnie przez A. Giddensa podkreslany fakt, ze rzeczywisto$cig spoteczng
(i to jedyna) jest spoteczna praxis'™, ktéra mozna dookresla¢ z wielu réznych
perspektyw, ale ,pod tym wszakze warunkiem, ze bedzie si¢ unikaé¢ zaréwno

103 A. Giddens, za: A. King, Legitimating Post-Fordism..., dz. cyt., s. 61-62.
104 W H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 703.

105 R, Whittington, Putting Giddens..., dz. cyt., s. 696.

106 A Giddens, Elementy teorii strukturacji, dz. cyt., s. 686.

107 Kategoria pojeciowa praxis jest terminem filozoficznym odwotujacym sie do ludzkiej
dziatalno$ci w $wiecie biologicznym i $wiecie spotecznym. Praxis eksponuje transforma-
cyjng nature dziatalnosci podmiotu (J. Scott, G. Marshall, Oxford Dictionary..., dz. cyt.,
s. 594). Rozwazaniom Giddensowskim blizsze bedzie koncepeyjnie rozumienie terminu
praxis, zaproponowane przez P. Sztompke. Praxis w przywotanym sensie to ,syntetyczny
stop dzialani podejmowanych przez cztonkéw spoteczeristwa i warunkéw strukturalnych,
w jakich te dziatania sg podejmowane” (P. Sztompka, Socjologia, dz. cyt., s. 531).
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woluntarystycznej fikcji absolutnie wolnych podmiotéw, jak i deterministycznej
fikcji spoleczeristwa jako samoistnej bytowo sity sprawczej”. Teoria struktura-
¢ji pozwala zbadaé praktyki, ktére tworzg i stwarzaja na nowo $wiat spoteczny,
podkreslajac, ze spoteczenstwo i jego struktury stanowig zaréwno uwarunkowa-
nia ludzkich dziatan, jak i ich wyniki. Jako ze podmiotowe dziatanie i struktura
spoteczna ciagle wptywaja na siebie i wzajemnie si¢ tworza, mozna powiedzieé,
ze rodzg si¢ migdzy nimi punkty mediacji'®. Skupienie przez A. Giddensa uwagi
na obydwdch ,bytach” oznacza wszakze, ze

[...] dziatania indywidualne podtrzymujace trwanie zasobdw i aktualizujgce
reguty strukturalne dokonujg ich zmian w kolejnych cyklach zinstytucjonalizo-
wanych praktyk spotecznych. Natomiast proces ksztattowania dziatar przez
struktury realizowany jest przez proces monitorowania strumienia dziatania —
tak w sferze zrutynizowania, jak i w sferze kontroli refleksyjnej’'°.

Jednostka nie jest bardziej realna anizeli spoteczenistwo'". Stad spoteczeni-

stwo nie jest statycznym bytem, lecz spoteczng konstrukeja, stworzona i utrzymy-
wang przez praktyki spoleczne. Jako konsekwencja tej perspektywy teoretycznej
pojawia si¢ stwierdzenie, ze spoleczeristwo nie tylko jest

[...] ostatecznie tworem ludzkich dziatan, lecz takze ciggtemu poznawaniu
tych dziatan zawdziecza w kazdej chwili swe dalsze trwanie, w zwigzku z czym
jego poznanie nie jest mozliwe tak dtugo jak dtugo nie bierze sie pod uwage
podmiotowosci jego twdrcdw, tego, ze sg obdarzeni inicjatywg i zdolnoscig
do refleksji'2.

Zawyréznieniem i przywolaniem w tym miejscu rozwazan P. Sztompki prze-
mawia swoista wizja rzeczywistosci spolecznej ze szczegélnym zaakcentowaniem
czynnika podmiotowego. Spoleczeristwo nie istnieje w oderwaniu od jedno-
stek, a wrecz przeciwnie: jednostki w swoich wzajemnych powiazaniach stano-
wig spoteczenstwo. W rezultacie kazdy fakt socjologiczny, zjawisko spoteczne
uchwytne w badaniach empirycznych, stanowi wycinek jednostkowo-struktural-
ny — jest nierozdzielnym stopem czynnikéw: jednostkowego i strukturalnego™.
W swoich rozwazaniach P. Sztompka wskazuje, Ze wyrézniong perspektywe
teoretyczna,

198 7. Szacki, Historia mysti socjologicznej, dz. cyt., s. 887.

109 A. Giddens, I. Cohen, za: J. Wheeler-Brooks, Structuration Theory..., dz. cyt., s. 129.
10 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, dz. cyt., s. 107.

" A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, dz. cyt., s. 208.

M2 1. Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 884.

"3 P. Sztompka, Sogjologia, dz. cyt., s. 530.
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[...] usytuowana pomiedzy woluntaryzmem koncepcji humanistycznych a fa-
talizmem koncepgji strukturalistycznych [...] mozna najtrafniej okresli¢ jako
possibilistyczng™*,
bowiem uwzglednia zaréwno pola mozliwosci, jak i nieprzekraczalne granice
zmian systeméw spolecznych'™.

Strukturacja i jej krytyka - rekonstrukcja dyskusji
i sporu wokdt wypracowanego przez A. Giddensa
systemu teoretycznego

Interpretatorzy oraz krytycy teorii strukturacji, sytuujac swoja reflek-
sj¢ na réznych poziomach ogélnosci, najczgsciej odwotuja sie do kontekstu po-
réwnawczego, ukazujac Giddensowska teorie na tle wybranych stanowisk, szkét
i orientacji w socjologii, jak réwniez po$wiecajac wiele miejsca rozwazaniom na
temat oryginalnosci jej statusu poznawczego i mozliwosci przetozenia zatozeni
teoretycznych na grunt poznania empirycznego.

Autor dokonywal swoich rozstrzygnie¢ teoretycznych na drodze krytyki, kt6-
ra ,miata na celu pogodzi¢ fenomenologie, interakcjonizm i etnometodologie
z K. Marksem, E. Durkheimem i M. Weberem”"". Pod wptywem lektury prac
wyréznionych myslicieli wytonito si¢ w Giddensowskim wktadzie do analizy
spoteczenistwa konica XX wieku bardziej skoncentrowane, teoriopoznawcze zain-
teresowanie strukturg i podmiotem. Studiujac poglady teoretyczne wielu ,,szkét”,
A. Giddens w autorskiej ,teorii strukturacji” zaproponowal przezwyciczenie
dualizmu ponadindywidualnej struktury i dzialaii indywidualnego podmiotu.
W jego przekonaniu funkcjonalisci, jak T. Parsons, i strukturalisci, jak C. Lévi-
-Strauss, ktadli zbytni nacisk na obiektywne czynniki w zyciu spotecznym kosz-
tem jednostki, podczas gdy tradycja interakcjonizmu i interpretacji, reprezento-
wana przez E. Goffmana i H. Garfinkla, uczynita co$ doktadnie przeciwnego,
przecenita bowiem wage indywidualnych jednostek. Z socjologicznego punku
widzenia teoria strukturacji miata wyjasni¢, jak relacje spoteczne rozciagaja sie
w czasie 1 przestrzeni, aby powielaé system spoleczny przez znaczace indywidu-
alne dziatania™’.

W drodze takiego rozumowania A. Giddens opisal swoje podejscie teore-
tyczne jako teori¢ raczej ,spoteczng” niz ,krytyczna” i — chociaz odnotowuje si¢
w niej mato oczywistych wplywéw szkoly frankfurckiej — autor wierzy, ze ,teoria

1% R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczeristwie, dz. cyt., s. 105.
5 Tamze.

116 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 703.

"7 A. King, Legitimating Post-Fordism..., dz. cyt., s. 61-62.
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spoleczna jest nieodzownie teori czna” 8. Krytycznie usiltuje sie odniesé¢ do
p J 4 4 ¢ Sie

tego problemu A. King:

A. Giddens moze przyjmowac krytyczng pozycje i uwaza¢, ze krytyka jest
nieuchronna, jednak nie jest rzecza oczywista, ze odniesie on zamierzony cel
i sukces teoretyczno-analityczny ™.

Zasadniczy problem w tej kwestii podnosi w swojej pracy, zatytutowanej 7ruth
and Method (1977), H.-G. Gadamer. Co ironiczne — stwierdza autor — pézZniej-
szym dzietom A. Giddensa brakuje samokrytyki, o ktérej sam A. Giddens mé-
wil, Ze jest charakterystyczna cechg ,posttradycyjnej kultury”. ,Nie kwestionuja
one porzadku spolecznego, z ktérego wyrosty, ale mimowolnie powielaja trady-
cje, ktdrych sg czgscig”?°. Tym samym, jak podkresla H.-G. Gadamer, A. Gid-
dens stat si¢ jednym z tych straznikéw prawdy i tradyciji, ktérzy przez refleksyjna
modernizacjg stali si¢ archaiczni'". Stwierdza on, ze

[...] moze by¢ niemozliwym wykroczenie poza swoje warunki historyczne
i wszystko, co mozna osiggna¢ poprzez fuzje horyzontdw, jest skuteczna
historyczng konsekwencjg'?2.

Historyk spoteczny, W.H. Sewell Jr., podkresla, Ze nie wida¢ w mysli teore-
tycznej A. Giddensa sladéw wigkszego zainteresowania stanowiskami history-
kéw spotecznych, ktérzy od lat 60. i 70. XX wieku wskazywali (bardziej instynk-
townie anizeli przez system twierdzen) na dualnoé¢ struktury. Nieprzypadkowo,
baczac w istocie na swoja praktyke poznawcza, zdawali si¢ twierdzi¢ i ukaza¢, jak

[...]myslenie dziatajgcych w historii podmiotéw, ich motywy i intencje sg ksztat-
towane przez kultury i instytucje spoteczne, w ktérych obrebie sie urodzili, jak
te kultury i instytucje sa reprodukowane przez dziatania podmiotéw uksztat-
towane przez strukture i przez nig ograniczane, ale réwniez to, jak w pewnych
okolicznosciach podmioty te potrafig (lub s3 zmuszone) improwizowac albo
wprowadzad innowacje w strukturalnie uksztattowane sposoby, w znacznym

stopniu rekonfigurujgce whasnie te struktury, ktdre je tworzyty'?.

Biorac pod uwage kryterium rozumienia ,struktur”, ktére s w istocie dualne,
mozna wskazac¢ na fakt, Ze juz w ubiegtym ¢wieréwieczu w pracach z historii spo-

124

tecznej przyjeto implicite perspektywe teoretyczng spéjng z Giddensowska teorig'**.

18 A Giddens, za: tamze, s. 61.

9 A, King, Legitimating Post-Fordism..., dz. cyt.

120 Tamze, s. 77.

21 Tamze.

122 7a: tamze.

13 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 702.
124 Tamze, s. 703.
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Pomyst teoretyczny bedacy préba przezwyciezenia odmiennych stanowisk
dla A. Giddensa stanowit przedmiot inspiracji, a w przypadku interpretatoréw
dorobku tego socjologa zaktualizowat problem eklektycznosci ,teoretyzowania”
i braku spéjnosci. Dokonujac krytycznej recepcji teorii strukturaciji, wskazuje si¢
na problem braku spéjnosci w wypracowanym przez A. Giddensa systemie te-
oretycznym. Wyktad teorii strukuracji A. Giddensa — ktérej W.H. Sewell Jr.
zarzuca eklektycznos$é, brak jasnosci twierdzen, zbyt duze niedostatki logiczne,
by mogta ona stuzy¢ za podstawe systemu teoretycznego'” — moze paradoksalnie
przyczynia si¢ do refleksji nad mozliwoscig wylonienia jednolitej teorii ogdlnej
w obszarze nauk spotecznych.

Przekonanie o nietypowosci semantycznych senséw nadawanych przez A. Gid-
densa kategoriom pojeciowym (jak chociazby kluczowemu terminowi ,struktu-
ra”), ktére maja w teorii socjologicznej utrwalong tradycje, jest czgsto podkresla-
ne. Niemniej jednak brak ,semantycznej” kontynuacji jest zabiegiem celowym.
Nadanie pojgciom nowych znaczeri za pomocg narzucania definicji projektuja-
cych ma ukaza¢ i podkresli¢ sp6jno$¢ wypracowanych instrumentéw analitycz-
nych z jasno dookreslonym zbiorem zatozen i twierdzen. Ten $wiadomy i nie-
rzadko wbrew tradycji jezykowej pojawiajacy si¢ watek, w potaczeniu z faktem,
ze ,nowe sensy poje¢ nie sa explicite formutowane, a tylko charakteryzowane
w roznych kontekstach”?, stanowi zasadnicze Zrédto spornych konfrontacji'”.

Teoretyczna odrgbno$é systemu pojeciowego, akcentowana przez A. Gid-
densa, nosi jednak znamiona zapozyczen struktur pojeciowych z nurtéw zaréw-
no strukturalistycznych, jak i indywidualistycznych. Trudno wprawdzie, by tak
nie byto, jesli Giddensowska propozycja — co juz wielokrotnie podkreslano — od-
wotuje si¢ do przekroczenia wszelkich dychotomii i zinterpretowania dualizméw
spotecznych jako dwoistosci procesu spotecznego. Podzielanie tego pogladu
sprawia, ze wspomniany watek staje si¢ mniej dyskusyjny. Przezwyci¢zenie anty-

nomii, jak podkresla J. Szacki, bytoby

[...] ewidentnie niewykonalne, gdyby Giddens obstawat przy takim rozumie-
niu struktury i systemu spotecznego, jakie ustalito sie w socjologii za sprawa
najpierw organicyzmu, péZniej za$ funkcjonalizmu, a wiec postugiwat sie wy-
obrazeniem spotecznej rzeczywistosci sui generis, ktdra niejako z zewnatrz
wywiera zniewalajgcy wptyw na jednostke, okreslajac, w gruncie rzeczy, caty
tok jej postepowania’?®,

Dokonujac rekonstrukeji teorii strukturacji, trudno jednak nie zwréci¢ uwagi
na pewng paradoksalno$¢ statusu kluczowego pojecia ,struktura”, ktére — za-

125 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt.
126 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoteczenstwie, dz. cyt., s. 103.
127 Tamze.

128 7 Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 886.
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czerpniete z tradycji strukturalizmu — jest wykorzystane w konstruowaniu opo-
zycyjnego (mozna nawet powiedzie¢: antystrukturalistycznego) stanowiska te-
oretycznego. Charakterystyczne dla strukturalizmu ustalenia, skoncentrowane
na ujmowaniu struktury jako: ,bytu” pierwotnego wobec dzialan podmiotéw,
zrédla przymusu i ograniczenia dla aktywnosci indywidualnych podmiotéw,
uktadu sztywnych ram naktadanych na strumied podmiotowej aktywnosci de-
terminujacej jej przystosowanie, zostaly catkowicie zakwestionowane'. Redefi-
nicja omawianej kategorii pojeciowej nie jest jednak tozsama z uniewaznieniem
samego pojecia. Wrecz przeciwnie — jest to kategoria o kluczowym znaczeniu, ale
i nowym sensie nadanym przez twérce teorii strukturacji.

Przystepujac do dyskusji na temat Giddensowskiego dookreslenia charakteru
ystruktury”, warto podkresli¢ istotnos¢ tego terminu niemalze we wszystkich kie-
runkach mysli spotecznej. W kazdym razie pojecie to byto kluczowe nie tylko dla
orientacji akcentujacych ,strukture” w nazwie (wymieni¢ tu nalezy: strukturalizm,
funkcjonalizm strukturalny czy poststrukturalizm). Co wigcej, jest to bodaj jedno
z najwazniejszych, najbardziej niedookreslonych, niemozliwych do zignorowania
i adekwatnego zdefiniowania poje¢. A moze nie jest to pojecie, tylko rodzaj epi-
stemicznej metafory czy przyjetego zatozenia? — jak zastanawia si¢ i pobudza do
wielokontekstowej refleksji W.H. Sewell Jr. Owa metafora struktury o nieco ,ta-
jemniczym” zlozonym charakterze uniemozliwia prébe jednoznacznego ustalenia
semantycznego sensu tegoz terminu. W dyskursie podjetym w naukach spotecznych
wskazuje si¢ na problemy, ktére determinuja sensownos¢ zatrzymywania si¢ nad de-
finicyjnym credo pojecia ,struktura”. Podkresla si¢ fakt, ze argumentacja struktura-
listyczna zaktada nazbyt nieelastyczne stanowisko o determinizmie przyczynowym
w zyciu spotecznym, gubigc podmiotowe sprawstwo ludzkich dziatan. Ponadto
metafora struktury implikujaca niezmiennos¢ i trwatos¢ komplikuje dyskusje nad
zagadnieniem zmiany. Problematyczne jest wyjasnienie nie uksztaltowania zycia
spotecznego w spéjne wzory, lecz tego, jak wzory te ulegaja zmianie wraz z uptywem
czasu. W tej sytuacji zrozumiale wydaja si¢ podejmowane manewry epistemolo-
giczne. Bez ich udziatu przejscie od zagadnienia trwatosci do problemu zmiany nie
bytoby mozliwe. Trzeci z probleméw odwotuje si¢ do wielosci znaczen nadawanych
kategorii pojeciowe;j ,struktura” w dyskursach podejmowanych w naukach spotecz-
nych™°. Wszelkie problemy zwigzane z uchwyceniem terminu ,struktura” i nada-
niem mu znaczenia pozwalaja jednak na przyjecie zatozenia, Ze pojecie to okresla

[...] sktonnos¢ do reprodukowania sie wzoréw stosunkdw, nawet wéweczas,
gdy aktorzy zaangazowani w te relacje nie sg swiadkami ich istnienia albo nie
pragna ich odtwarzania'".

129 R. Cichocki, Podmiotowosé w spoleczenistwie, dz. cyt., s. 103-104.
30 W .H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 700-701.
31 Tamze, s. 702.
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W dyskursie podjetym w obszarze nauk spotecznych akcentuje sig, ze pojecie
struktury

[...] uprawomocnia to, czego jest desygnatem [...]. Niezaleznie od tego, ktéry
z aspektéw zycia spotecznego okreslimy jako strukture, to z zatozenia ,,struk-
turyzuje” on inne aspekty zycia spotecznego'**.

Dzieto A. Giddensa bylo niewatpliwie zauwazalnym odrodzeniem si¢ tematu
struktury i podmiotowosci w teorii socjologicznej oraz jedna ze znaczacych préb
sformutowania na nowo koncepcji struktury. Odziedziczone po A. Giddensie
rozstrzygnigcia staja si¢ nierzadko przedmiotem ozywionej i krytycznej dyskusi.
J. Urry™?1].B. Thompson'* za razaco niedookreslony i ,mglisty” uwazaja sposéb
definiowania przez A. Giddensa ,struktury”, czego rezultatem jest —w ich przeko-
naniu — ,paraliz” analityczny. W istocie trudno uchwycié¢ rozréznienie pomiedzy
strukturg (zasadami i Zrédtami), systemami (jako produktami struktur) i pod-
miotami (jako ogniwem posredniczacym). Trudno wyodrebni¢ poszezegélne
elementy. Giddensowska teoria, zdaniem M. Archer, pozostawia niewiele miej-
sca dla zdecydowanych i jednoznacznych stwierdzeri na temat relacji ,,przyczyna
i skutek”®. Intencja A. Giddensa bylo szerokie oméwienie osobliwosci pojecia
ystruktura”, ktére uczynit centralnym w swoich teoretycznych rozstrzygnigciach.
Jednakze, co podkresla W.H. Sewell Jr., definicja tego kluczowego terminu
nie jest dostatecznie precyzyjna. Brak krystalicznej przejrzystosci odnosi si¢ do
elementéw definiujacych strukture, a wige do regul i zasobéw uczestniczacych
w reprodukcji systeméw spotecznych™®.

W pracach A. Giddensa (szczegélnie w Central Problems of Social Theory) wyraz-
nie zaznaczyla si¢ inspiracja francuskim strukturalizmem. Socjolog teoretyk, opie-
rajac si¢ na strukturalnej analogii do wasciwosci lingwistyki F. de Saussure’a oraz
koncepcji C. Lévi-Straussa, struktur¢ definiuje jako zestaw regul. Okreslonych
poréwnari dostarcza rozréznienie Jangue (abstrakeyjne reguly umozliwiajace two-
rzenie zdari gramatycznych) i parole (mowa, tworzenie zadari) F. de Saussure’a.
Struktura to zespét regut bedacy, podobnie jak /angue, bytem wirtualnym, a prak-
tyka, podobnie jak parole, stanowi wprowadzenie tych regut w zycie. Idea teorio-
poznawcza A. Giddensa w powyzszych rozstrzygnieciach nie znalazta jego petniej

32 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 700. Jako przyktady autor wskazuje np.
Jklase, ktéra strukturyzuje polityke; ple¢, ktéra strukturyzuje mozliwosci zatrudnienia,
czy [...] sposoby produkeji, ktére strukturyzuja formacje spoteczne” (tamze).

133 J. Urry, Duality of Structure: Some Critical Issues, , Theory, Culture, Society” 1982, 1.

134 J.B. Thompson, e Theory of Structuration [w:] D. Held, J.B. Thompson (red.), Social,
Theory of Modern Societies, Anthony Giddens and his Critics, Cambridge University Press,
Cambridge 1989.

35 K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 510.

136 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 703-704.
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akceptacji. Dookreslajac rozumienie struktury nie tylko jako regutl (s3 wirtualne
i biorg udzial w wytwarzaniu spotecznych praktyk i systeméw), lecz takze zasobéw
(»$rodki, dzigki ktérym zdolnos¢ do dokonywania przeksztatcen jest wykorzysty-
wana jako wladza w rutynowym przebiegu interakeji spolecznej”™’), poniewaz
struktury ,wiaza” czas i przestrzen, wyraznie precyzuje swoje podejécie, znacznie
dystansujac si¢ od ujecia francuskiego strukturalisty C. Lévi-Straussa i wyraznie
nawigzujac do L. Wittgensteina. A. Giddens nie podzielal obojetnosci C. Lévi-
-Straussa w kwestiach praktyki spotecznej, a wigc zagadnieniach: zmiany spo-
tecznej, wladzy, dominacji. Wezesniejsze préby zdefiniowania przez A. Giddensa
pojecia regut, czy podania przyktadu regul, mozna uznaé za bezptodne. Dopie-
ro inspiracja L. Wittgensteinem przyniosta pierwsze ustalenie definicyjne, ktére
i tak powoduje niedosyt, pozostawiajac dyskusje na temat regut w zawieszeniu™®.
A. Giddens reguly zycia spotecznego traktuje jako ,uogélnione procedury stosowa-
ne w ustanawianiu/odtwarzaniu praktyk spotecznych” — i sugeruje tym samym
mozliwos¢ istnienia ich wielosci i réznorodnosci typologicznej, cho¢ nie przytacza
typologii regut czy ich przyktadéw. Ten problem ma swoje dalsze konsekwencje
poznawczo-analityczne. Jesli odrzuca sig, jak sugeruje A. Giddens, wyjasnienia
o charakterze normatywno-funkcjonalnym, dyskursywnie dostepne reguly, zasady
i normy ze zdecydowanymi konsekwencjami nie wyznaczaja drogi aktorom. W te-
orii A. Giddensa podmioty sprawcze raczej nie dookreslaja ogélnych konkretnych
technik, ktérych uzywaja do ,,improwizowania” w zyciu codziennym. Jezeli zatem
struktura (ktéra nie ma wlasnych motywéw) jest tworzona i odtwarzana w pro-
cesie dziatania, to nie da si¢ zrozumieé, dlaczego niezamierzone konsekwencje
maja tendencje do przyczyniania si¢ do utrzymania systeméw i stanowig — co
wyraznie akcentujg rozstrzygniecia A. Giddensa — wazne zrédlo porzadku spo-
tecznego. W rezultacie, jak podkresla K. Healy, bez funkcjonalizmu wzorcowy
charakter niezamierzonych konsekwencji stanowi problem, a nie rozwigzanie'®.

Na szczegdlng uwage zastuguje problem uogélnienia — czy inaczej: generali-
zowania — procedur (regul, norm, wskazéwek) stosowanych w reprodukeji zycia
spolecznego. Juz samo istnienie zdolnosci do generalizacji (czy transponowania)
regut zaktada ich ,wirtualne” istnienie, a to z kolei oznacza, ze nie mozna zre-
dukowa¢ ich istnienia do konkretnego czasu, przestrzeni czy praktyki. Moga by¢
stosowane w réznych kontekstach interakeji, urzeczywistniaé¢ si¢ w wielu poten-
cjalnych rodzajach sytuacji i by¢ generalizowane (tzn. przeniesione i rozszerzone)

na sytuacje nowe, gdy taka mozliwos¢ si¢ pojawi'*’.

37" A. Giddens, za: tamze, s. 707.

138 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 704-706.
139 Tamze, s. 705.

140 K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 510-511.
1 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 706.
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Niepodobna nie odwota¢ si¢ do kluczowego zatozenia A. Giddensa o ,,dwo-
istosci struktury” z pozycji autoréw, ktérzy zwykli polemizowaé z tym schema-
tem. Prace N. Mouzelisa', wycieniowane krytycznie, oferujg wewngtrzng re-
konstrukgje teorii strukturacji A. Giddensa. Wychodzac od zaproponowanego
przez D. Lockwooda rozréznienia pomiedzy integracja spoteczng i integracja
systemu, N. Mouzelis prébuje wples¢ je w Giddensowskie rozstrzygniecia. Ro-
biac to, zwraca uwage na kilka waznych aspektéw struktury i podmiotowosci,
ktérych — w jego przekonaniu — nie udato si¢ uchwyci¢ A. Giddensowi. Jednakze
gtéwna idea A. Giddensa, gloszaca, ze o strukturze nalezy mysle¢ w katego-
riach zasad i Zrédel, pozostata utrwalona i nietkni¢ta. Wiaze si¢ z tym zarzut
pod adresem tworcy teorii strukturacji o niekompletne zredukowanie dualizmu
struktury — podmiotu do dwoistosci. Jakkolwiek teoria A. Giddensa bywa inspi-
rujaca, zdaniem N. Mouzelisa typ relacji podmiot — przedmiot, jaka proponu-
je schemat dwoistoéci struktury, nie wyczerpuje mozliwych typéw relacji, jakie
podmioty maja wzgledem zasad i Zrédet, czy inaczej: ,obiektéw spotecznych”.
Fakt ten wydaje si¢ szczegdlnie wazki z perspektywy badan empirycznych, ktére
wymagaja wprowadzenia rozréznien, ktérych w teorii A. Giddensa nie odnoto-
wano. Zaproponowane przez N. Mouzelisa rozréznienie na paradygmat i syn-
tagme wskazuje, ze aktorzy moga tez by¢ zorientowani na obiekty spoteczne,
w zwigzku z dwoistoscig lub dualizmem, zaleznie od ich sytuacji. Rezultatem
tych rozstrzygni¢é z uwzglednieniem stron: paradygmatycznej i syntagmatycz-
nej jest zaproponowana przez N. Mouzelisa czteroczg¢$ciowa tabela analityczna,
ktéra ukazuje nie — jak to ujmuje A. Giddens — ogélne wskazanie na ogranicze-
nia aktoréw przez strukture, lecz stopnie tego ograniczenia. Ponadto Mouzeli-
sowa czterodzielna teoria koresponduje z zagadnieniem hierarchii spotecznych.
Podmiot sprawczy, nie myslac o tym, moze wciela¢ zasady w zycie (paradygma-
tyczna dwoisto$¢) lub kontemplowac je (paradygmatyczny dualizm). Podmiot
moze by¢ réwniez waznym aktorem interakeji z otoczeniem lub aktorem gry
(syntagmatyczna dwoisto$¢) badZ moze nie mie¢ wystarczajacej mocy, zeby na
nig wplynaé (syntagmatyczny dualizm)'®. Orientacja dziatajacego podmiotu za-

142 Zob. N. Mouzelis, Sociological Theory: What Went Wrong?, Routledge, New York 1995;
N. Mouzelis, Back to Sociological Theory, Macmillan, London 1991.

K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 511. N. Mouzelis w pracy zatytulowa-
nej: Sociological Theory: What Went Wrong? (1995) precyzuje wyréznione teorie. Warto
dla analitycznych rozstrzygnie¢ dookresli¢ ich znaczenie. ,,Paradygmatyczna dwoistos¢ jest
to co$, co Giddens ma zazwyczaj na mysli, gdy rozpatruje relacje aktoréw do struktury.
Aktorzy s3 zorientowani na zasady i Zrédta w naturalno-performatywny sposéb. [...] Pa-
radygmatyczny dualizm pojawia sig, gdy aktorzy celowo dystansuja si¢ od zbioru zasad
i zrédet w celu przebadania ich w jakis sposéb. [...] Nastepnie, syntagmatyczna dwoistosé.
Czasami aktorzy majg swéj udziat w formie specyficznej interakeji lub gry, w taki spo-
s6b, ze bez nich rzeczy bylyby zupelnie inne (lub niemozliwe). W takim przypadku jest
niewyobrazalne, aby widzie¢ taki system jako »zewnetrzny« w stosunku do podmiotu-
-uczestnika. Wreszcie, odwrotnie, agenci sg czg¢sto angazowani w gry, gdzie nie robig

143
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lezy w duzym stopniu — jak podkresla N. Mouzelis — od zajmowanej pozycji
w hierarchii, a wszystkie calosci spoteczne sg zhierarchizowane. Patrzac z tej
perspektywy, mozna stwierdzic, ze jesli gry sa zawsze zhierarchizowane, to ,gra,
ktéra wydaje si¢ by¢ zewngtrzna i nie podatna na wplywy z perspektywy mikro
lub mesoaktora, moze by¢ mniej zewngtrzna i bardziej podatna na wplywy z per-
spektywy makroaktora”™**. Stad, jak podkresla K. Healy, przewaga teoretycznych
rozstrzygnie¢ N. Mouzelisa nad teoretyzowaniem A. Giddensa jest mozliwosé
sklasyfikowania réznych typéw wladzy w ramach danej hierarchii spoteczne;j.
Aktorzy — w zatozeniu przyjetym przez N. Mouzelisa — maja rézne orientacje
(w poréwnaniu z zasadami strukturalnymi), ktére definiuja zhierarchizowane gry.
Zasady te w wickszym badZ mniejszym stopniu podlegaja zmianie, a orientacja
aktoréw w relacji do tych zasad zalezy od ich pozycji w spoteczeristwie. Chociaz
propozycja N. Mouzelisa opowiada si¢ za uwzglednieniem konceptu podmiotu,
bez fetyszyzowania konceptu struktury, to jednak odrzucenie teorii strukturacji
przy zaakceptowaniu Giddensowskich zalozen na temat struktury (jako zbioru
zasad i zrodet) sprawia, ze postawienie pytania o zrédtowos¢ hierarchii prowadzi
do punktu wyjscia. Potrzeba wyjscia N. Mouzelisa poza teorie strukturacji i pré-
ba jej rekonstrukeji w pewnym sensie zatamuje si¢ — domaga si¢ bowiem bardzie;
wyraznego, ,ostrzejszego” podziatu pomiedzy aktorami i strukturami niz ten,
ktoérego przyjecie wynika z zaakceptowania propozycji A. Giddensa™.

Alternatywg dla teorii strukturacji A. Giddensa, pozwalajaca na unikniecie
powyzszych probleméw analitycznych, jest stanowisko zaproponowane przez
M. Archer'. Realizm krytyczny, stanowiacy specyficzng ontologie wyrazZnie
powigzang z ontologia R. Bhaskara'’, pozwala na uchwycenie spéjnosci i uzy-
tecznosci (powigzanie teorii z empiria) ,analitycznego dualizmu”. Konceptuali-
zacje paradygmatu badan stanowi to osobliwe potaczenie: analityczny dualizm
oparty na konkretnym typie realizmu — realizmie krytycznym. ,Analityczny du-
alizm” jest

[...] twierdzeniem, ze efektywne badanie socjologiczne polega na wyraznym
rozréznieniu pomiedzy aktoramii strukturami. [...] Nasze wyjasnienia nie beda
w stanie odda¢ sprawiedliwosci temu, co obserwujemy, chyba Ze, ze wzgledu
na analize, pomyslimy o spoteczeristwach i jednostkach jak o réznych bytach.

niczego waznego. Nikt by za nimi nie tesknit, gdyby mieli odejs¢. Tutaj mozna rzeczywi-
$cie postrzegaé system jako »zewngtrzny« w stosunku do podmiotu i, w takim wypadku,
nalezy mowi¢ o syntagmatycznym dualizmie” (N. Mouzalis, za: K. Healy, Conceptualising
Constraint..., dz. cyt., s. 520-521).

N. Mouzelis, za: K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 513.
K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 512-515.

Zob. M. Archer, Realist Social Theory: The Morphogenetic Approach, Cambridge University
Press, Cambridge 1995.

147 7Zob. R. Bhaskar, Reclaiming Reality, Verso, London 1989.
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[...] To dopuszcza opcje, ze struktury spoteczne same w sobie mogg mieé
wiasciwosci przyczynowe, ale jest tez jasno powiedziane, jakie muszg by¢ ich
relacje w stosunku do jednostkowych aktoréw'.

Jednakze, co akcentuje K. Healy, ta zewnetrzna alternatywa, ukazujaca Zréd-
towo$¢ umotywowania poznawczego (brak fetyszyzacji dla konceptu struktury
i miejsce dla konceptu podmiotu) podobna do A. Giddensa, nie pozwala mysle¢
o strukturze spolecznej w empirycznie spéjny sposéb™.

Problem z interpretacjg teorii strukturacji nabiera zatem jeszcze wigkszego
znaczenia, kiedy zatrzymujemy sie nad Giddensowska kategoria ,systemu spo-
tecznego”. Dla A. Giddensa ,system spoteczny” to zinstytucjonalizowane (obser-
wowalne, powigzane ze sobg oraz relatywnie wyodrgbnione) praktyki spoteczne
taczace ludzi w czasie i przestrzeni. Z tego punktu widzenia, na co wskazuje
W.H. Sewell Jr., systemy spoteczne obejmowatyby to, co wigkszos¢ przedstawi-
cieli w obszarze nauk spotecznych uwaza za ,spoteczenstwo”. Sktadowsa czgscia
tego poréwnania jest réwniez wskazanie na potencjalne objecie tym zakresem
semantycznego sensu tego, co dotyczy wigkszych jednostek, jak globalny system
kapitalistyczny, czy tez jednostek o zakresie mniejszym niz paristwo narodowos-
ciowe, jak — dajmy na to — spolecznosci sasiedzkie™’. W istocie rzeczy A. Gid-
dens traktuje system spoteczny jako nierozerwalnie zwigzany z tworzacymi go
praktykami, ktére z kolei sg reprodukowane przez

[...] powtarzalne ucielesnianie sie struktur. Struktury nie sg uwzorowanymi
praktykami spotecznymi, ktére tworza systemy spoteczne, ale regutami, ktére
nadajg wzdr tym praktykom. Struktury istniejg zatem tylko ,,wirtualnie” [...],
nie istniejg konkretnie w miejscu i czasie, ale jako ,,slady pamigci, organicznej
podstawy wiedzy”, tj. wytacznie jako idee czy schematy [...] i wéwczas gdy s3
,uciele$nione w dziataniu” czyli zastosowane w praktyce™’.

Twierdzenie, ktére dla A. Giddensa jest kluczowe — mianowicie: ze istotng
cechg dziatania jednostkowego jest fakt, ze w kazdym momencie podmiot mégt
postapic inaczej — stoi, jak twierdzi N. Pleasants, w opozycji do dalszych zatozen
teorii strukturacji, ktéra wyraznie ogranicza przypadkowos¢ dziatan jednostki
w relacji do ,struktury”, co pojawia si¢ w pracach A. Giddensa jako bezpodstaw-
ne ideologiczne ukazywanie liberalnych wartosci Zachodu™:2.

Nie mniej krytyczny pozostaje S. Mestrovic. W swojej pracy, zatytulowanej
Anthony Giddens: The Last Modernist (1998), stwierdzit, ze odwotanie A. Gid-

148 K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 516.
149 Tamze.

150 W . H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 704.

51 Tamze.

B2 A, King, Legitimating Post-Fordism..., dz. cyt., s. 63.
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densa do wytrwatosci wolnej, autonomicznej jednostki wobec ,niszczycielskiej
sity nowoczesnosci” jest przejawem optymistycznej, lecz nieuzasadnionej wiary.
Ten optymistyczny socjolog teoretyk, nazywany ,ostatnim modernista”, odma-
wia zaakceptowania ,ciemniejszych” implikacji nowoczesnosci, ktére, biorac pod
uwage roztozenie akcentéw, w swoich pracach rozpoznaje i podejmuje. Stanowi-
sko S. Mestrovica jest dos¢ radykalne. W jego przekonaniu A. Giddens nie po-
trafi zaakceptowa¢ implikacji wynikajacej z wlasnej teorii i jakosci nowoczesnego
spoleczeristwa, ktére w duzym stopniu ograniczaja wolnos¢ jednostki. Warto
w tym miejscu nadmienié, ze w mysli A. Giddensa pojawilo si¢ — bez zarzucenia
poczynionych zalozen — pewne novum. Watek rozwazan na temat podporzad-
kowanego indywidualizmu uzyskuje status dominujacego motywu poznawczego
w pézniejszych pracach socjologa. Jest to w istocie refleksja nad twierdzeniem
o ystrukturacyjnym” rodowodzie, ze jednostka ,mogtaby zachowac si¢ inaczej”'>>.

W swojej narracji A. Giddens wskazuje, ze atrybutem podmiotéw dziataja-
cych jest wiedza. Wyposazenie w wiedz¢ umozliwia jednostkom dziatanie. Jak
sugeruje W.H. Sewell Jr., jest to najprawdopodobniej wiedza o regutach. Nie od-
najdujemy jednak u A. Giddensa doktadnych wskazan dotyczacych tresci tego,
co aktorzy wiedza. Zdaniem przywotanego historyka spolecznego niepodobna
si¢ temu dziwi¢ — jesli u A. Giddensa widoczna jest wyrazna ignorancja wobec
spuscizny antropologii kulturowej, to tym samym brakuje odniesieri do central-
nego pojecia, jakim jest ,kultura”, ktéra przeciez dookresla to, co ludzie wiedza,
czego uczg si¢ intencjonalnie i nieintencjonalnie™*.

Wejscie w swoisty swiat rozstrzygnie¢ teoretycznych zaproponowanych przez
N. Mougzelisa, stanowiacych rekonstrukcje pogladéw A. Giddensa, ukazuje jesz-
cze inne zalezno$ci pomig¢dzy wladza a hierarchia spoteczng. Realnie istniejace
hierarchie sprawiaja, ze niektorzy aktorzy maja wigcej wiadzy niz inni. Makroak-
torzy posiadajacy wtadze (ktéra pochodzi z pozycji, jaka zajmuje podmiot) moga
przeorganizowaé zasady i wykorzystywaé zrédta. Walki w réznych hierarchiach
prowadza do zwigkszenia kapitalu w tych dziedzinach. Pojawia si¢ zatem py-
tanie: ,,Skad pochodzi dystrybucja wladzy i sama hierarchia?”. Okazuje si¢, co
podkresla N. Mouzelis, ze

[...] orientacje i hierarchie aktoréw sa definiowane wzgledem siebie: pozycja
w hierarchii jest zdefiniowana jako wtadza, zeby cos zrobi¢, ale ta wtadza do pre-
cyzowana zalezy od pozycji. Wfadza makroaktoréw to moc zmieniania zasad, ale
mozemy sie dowiedzie¢, kto ma taka wtadze, patrzac na obrazek catej struktury.
Jezeli chcesz zbada¢ jedna strone monety, druga musisz przyja¢ za pewnik'>>.

153 Tamze, s. 62—-63. W opracowaniu pojawia si¢ réwniez konstatacja, ze ,kiedy wyzwolo-
na jednostka staje si¢ punktem centralnym, Giddens staje si¢ apologeta postfordyzmu”
(tamze, s. 63).

4 W.H. Sewell Jr., Teoria struktury..., dz. cyt., s. 705.

5 K. Healy, Conceptualising Constraint..., dz. cyt., s. 515.
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Przedstawione poglady odzwierciedlaja, co podkresla J.B Thomson, wezesniej
napotkane problemy w kontekscie twierdzen A. Giddensa o tym, jak struktury
produkuja systemy'®.

A. Giddens skonstruowal teori¢ socjologiczna, korzystajac z dziedzictwa
mysli socjologicznej. Badacz ten od potowy lat 70. doprecyzowywat swoja wiel-
ce obiecujaca poznawczo koncepcje ,dwoistosci struktury”. Wielo$¢ orientacji
teoretycznych, ktére staty si¢ przedmiotem analitycznej obrébki, stata si¢ punk-

tem wyjscia do opracowania nowego systemu teoretycznego. Jednakze, jak pod-

kresla A. King,

[...] konieczne jest rozpoznanie, kiedy teorie stajg sie czescig rzeczywistosci
spotecznej, ktdra opisuja, i bezkrytycznie wspieraja wartosci okresu historycz-
nego, ktdrego sa produktem”’.

Wartos¢ kognitywna zaproponowanego przez A. Giddensa systemu poje-
ciowego jest znaczaca. Zaakcentowanie istoty spotecznej praktyki w uporzad-
kowaniu przestrzenno-czasowym ukierunkowuje teoriopoznawcze myslenie na
wazkie poznawczo rozstrzygniecia o kluczowym znaczeniu dla analiz: agency
and structure. Oryginalno$¢ Giddensowskich rozstrzygnie¢ oraz — w pewnym
sensie — podkreslana przez twérce koncepcji strukturacji teoretyczna odrgbnosé
w zalozeniach okreslajacych strukture niewatpliwie ukierunkowuja zaintereso-
wanie krytykéw na ustalenia dotyczace podmiotu dziatajacego. Swoje stanowisko
dookreslaja oni nierzadko w wyniku przesledzenia ciaglosci i zmiany mysli
A. Giddensa przedstawionych w pézniejszych pracach teoretyka.
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