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WSTEP

Obecne czasy charakteryzuja gwaltowne przemiany kulturowe. Kazdego
dnia pojawiaja si¢ nowe rozwiazania technologiczne, ktore usprawniaja ludz-
kie dziatania. W zmieniajacym sie $wiecie rozwija sie¢ spoteczeristwo infor-
macyjne. Jego reprezentantéw cechuje szybkos¢ w podejmowaniu decyzji,
wielozadaniowos$é, otwarto$é na innowacje. Postep w dziedzinie elektroni-
ki, zauwazalny od lat 80. ubieglego wieku, sprzyja aktywnemu rozwojowi
innowacyjnych i niekonwencjonalnych zrédet informacji. Obok ksiazek, cza-
sopism, dzietl sztuki pojawiaja si¢ zupelnie inne zrodta wiedzy, takie jak:
komputer z dedykowanym osprzetem multimedialnym, internet, e-book, ta-
blet, grafika komputerowa, modelowanie cyfrowe itp. Media petnia role opi-
niotworcza, wpltywaja na ksztaltowanie sie rzeczywistosci spotecznej. To one
dyktuja wzory do nasladowania, wyznaczaja autorytety, udzielaja wskazo-
wek w réznych obszarach zycia.

Cyberkultura wyrasta z rozwoju technologii cyfrowych. Termin ten
stuzy definiowaniu specyficznego dyskursu teoretycznego, uwarunkowanego
spolecznymi potrzebami, dotyczacego powstawania paradygmatu techno-
kulturowego, zdominowanego przez aparaty medialne, co odbywa sie przede
wszystkim poprzez integrowanie przestrzeni fizycznych i mentalnych. Cyber-
kultura stanowi nowe oblicze kultury popularnej, wykorzystujacej multime-
dia, przede wszystkim komputery, sie¢ potaczen i powiazan komputerowych.
Jest wyrazem przekonania o koniecznosci przekraczania granic uksztattowa-
nych historycznie, ktore tworza ,kulture” oddzialywujaca na szersze obszary
i wiele podmiotéw w réoznym wieku. Zbiezny i programowy paralelizm wielu
dyscyplin prowadzi¢ musi do koegzystencji rozmaitych ogladoéw $wiata i r6z-
nych kultur tworzacych sie¢. Cyberkultura to tzw. trzecia kultura, obejmu-
jaca dialog nauk humanistycznych, spotecznych i Scistych, kooperujacych
i wspotdziatajacych ze soba.

Wspotezesnie ludzie funkcjonuja w przestrzeniach zycia inaczej niz kie-
dys. Latwos¢ komunikacji umozliwia szerokie kontakty miedzykulturowe,
sprzyja poglebianiu i poszerzaniu procesoéw globalizacji. Zmieniaja si¢ struk-
tury relacji miedzyludzkich. Przedstawicieli réznych spotecznosci nie tyle
tacza wspoélne korzenie, miejsce zamieszkania, co podobne zainteresowania,
potrzeby, pasje, poglady.

Jednocze$nie wielu badaczy wskazuje na kryzys idei humanizmu oraz
niewydolnoéé systemu edukacji nieprzystosowanego do rzeczywistosci XXI
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wieku. Szkola w znacznym stopniu odzwierciedla procesy zachodzace
w wiekszych spotecznosciach. Technologie kreuja nowa rzeczywisto$é edu-
kacyjna. Mlode pokolenie potrzebuje odmiennych niz dotychczas warunkéow
ksztalcenia, silnie stymulujacego srodowiska dydaktycznego. Sa to wazne
problemy z perspektywy spotecznej.

Cyberprzestrzen jest okreslana jako specyficzna przestrzen spoteczna,
w ktorej spotykaja si¢ internauci, rowniez uczniowie oraz ich rodzice i na-
uczyciele. Rewolucja technologiczna i ksztaltowanie sie spoteczeristwa infor-
macyjnego pociggneta za soba zmiane w obrebie kwalifikacji zawodowych,
zwiazanych z nowymi technologiami. Wsréd kluczowych kompetencji zna-
lazty sie m.in. kompetencje dotyczace biegltosci w komunikowaniu sie oraz
uczeniu sie przez cale zycie.

Placowki tradycyjnie transmitujace wiedze trzeba zastapic¢ szkotami no-
woczesnymi, aktywizujacymi wychowankéw. Dobrze przygotowany do co-
dziennych dzialan szkolny opiekun moze lepiej, efektywniej i atrakcyjniej
zorganizowaé proces uczenia sie podopiecznych, stworzy¢ optymalne $rodo-
wisko pracy dla kazdego z nich, uwzgledniajac zainteresowania, mozliwosci
i potrzeby mlodych ludzi oraz rozbudzi¢ ciekawosé i aktywnosé poznaw-
cza, wytworzy¢ pozytywna motywacje. Dlatego tez podjetysmy dyskusje
dotyczaca kwalifikacji i kompetencji nauczycieli zwiazanych z ich funkcjo-
nowaniem w nowoczesnej szkole, ksztalcacej pokolenie sieci. Zaprosity$my
do wymiany zdan na ten temat znakomite grono teoretykéw i badaczy roz-
patrujacych rozmaite aspekty tego istotnego problemu. Rozwazania auto-
row z roznych osrodkow akademickich (Bialegostoku, Brzescia, Bydgoszczy,
Kiele, Krakowa, Ostrawy, Poznania, Warszawy, Zielonej Gory) koncentruja
sie na czterech, wzajemnie ze soba powiazanych obszarach.

Crzes¢ pierwsza prezentowanego tomu (Nauczyciel wobec istotnych wy-
zwarn XXI wieku) rozpoczyna refleksja Mirostawa Kowalskiego na temat ide-
ologii edukacyjnych oraz gtos w dyskusji Ewy Kowalskiej, dotyczacy sytuacji
nauczycieli w okresie znacznych zmian o$wiatowych w naszym kraju. Kolej-
ne dwa artykuly (Ewy Pasterniak-Kobyteckiej i Agnieszki Olczak) przedsta-
wiaja wyzwania i dylematy pracy wspotczesnych szkolnych wychowawcow.
Wszyscy autorzy wskazuja, ze przeobrazenia kulturowe byty i sa nieunik-
nione. Pod wplywem mediéw zmianie ulegaja potrzeby, zasady postepowa-
nia, postawy i systemy wartosci wielu ludzi. Mtode pokolenie, inaczej niz
poprzednie, uczy sie, spedza swoj czas wolny, komunikuje ze $wiatem. Ko-
rzystanie z technologii cyfrowych przynosi zaro6wno korzysci (np. dostep do
bogatych zasobow wiedzy, duza liczba znajomych, z ktérymi wymienia sie
poglady), jak i stwarza zagrozenia.

W czesei drugiej opracowania (Epistemologiczny kontekst badari proble-
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matyki dotyczacej nauczyciela tworczego) Krystyna Duraj-Nowakowa oma-
wia zatozenia pedeutologii systemologicznej, Wanda Drézka prezentuje wy-
niki badan wyobrazen i oczekiwan nauczycieli wobec przysztosci. Nastepnie
Marzenna Magda-Adamowicz oraz Malgorzata Kabat przyblizajg sylwetke
nauczyciela tworczego. Na poczatku XXI wieku edukator /instruktor, prze-
kazujacy informacje, dominujaca osoba w klasie staje sie specjalista, kon-
sultantem organizujacym proces ksztalcenia uczniow, ktorzy sami dochodza
do wiedzy. Opiekun, pomagajac swoim wychowankom w poznawaniu swiata
i innych ludzi, $wiadomie i odpowiedzialnie korzystajacy z nowych technolo-
gii, moze uczy¢ rozumienia mediéw i postugiwania si¢ Zréodtami informacji.
Madry, sprawnie wypelniajacy powierzone mu obowiazki wychowawca przy-
czynia sie do podwyzszenia jakosci pracy placowki oswiatowej. Jako auto-
nomiczny podmiot dziala, podejmuje rézne decyzje, diagnozuje, zapobiega
trudnosciom, stymuluje rozwéj uczniow. Chociaz codziennosé szkolna czesto
zmusza go do konformizmu, podporzadkowania sie systemowi administra-
cyjnemu, woli przetozonych, rodzicow, potrafi by¢ kreatorem pozytywnych
zmian w swoim miejscu pracy.

W kolejnej czesci prezentowanego zbioru (Nauczyciel w Swiecie nowych
technologii) Jolanta Szempruch oraz Bogustawa Dorota Gotebniak i Kata-
rzyna Ostoja-Solecka ukazuja nauczyciela w przestrzeni technologii infor-
macyjnych. Anna Sajdak analizuje metody aktywizowania uczniéw z wy-
korzystaniem forum dyskusyjnego. Joanna hukasik i Roman Solecki pre-
zentuja wskazéwki dla nauczycieli wspotpracujacych z rodzicami, ktérych
dzieci bardzo czesto korzystaja z internetu. Lidia Kataryriczuk-Mania oma-
wia medialny warsztat nauczyciela muzyki, a OndFej Simik przedstawia
mozliwosci wykorzystania sieci spotecznej w edukacji. Polski system oswia-
towy dynamicznie sie zmienia. Wychowawcom dzieci i mlodziezy przypada
trudna, ambiwalentna rola — z jednej strony sa straznikami tradycji kulturo-
wej, z drugiej — stajg sie pionierami postepu. Rozwdj zastosowan cyfrowego
instrumentarium dydaktycznego caly czas postepuje, ale korzystaja tylko
ci, ktorzy rozumieja mozliwosci tkwiace w edukacji wspomaganej cyfrowo
i potrafia je wykorzystac.

Ostatnia czes¢ tomu (Nauczyciel jako cyberpartner w systemie oswia-
towym) rozpoczynaja rozwazania Joanny Madalinskiej-Michalak na temat
nauczycieli w przestrzeni uczenia sie¢ w placéwce oswiatowej, a takze przy-
wodztwa, edukacyjnego dyrektora szkoly. Nastepnie Krystyna Zuchelkow-
ska charakteryzuje praktyki pedagogiczne i ich role w rozwijaniu umiejet-
nosci interpersonalnych studentow. Agata Poptawska i Tatiana Sergeevna
Aniskevich omawiajg wybrane kompetencje uczniéw i nauczycieli zwiaza-
ne z ich sprawnym funkcjonowaniem w cyberprzestrzeni. Iwona Kopaczyii-
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ska wskazuje walory e-podrecznika i nowych technologii wykorzystywanych
przez refleksyjnych praktykow. Prezentowane analizy koricza uwagi Miro-
stawy Nyczaj-Drag, dotyczace oczekiwan rodzicow z klasy éredniej wobec
nauczycieli wezesnej edukacji.

We wspoélcezesnej oswiacie wystepuje dysharmonia pokoleniowa pomie-
dzy podmiotami edukacji. Roéznice gléwnie dotycza poziomu kompetencji
informatycznych oraz sposobu rozumienia i wykorzystywania informacji. Od
wychowawcow dzieci i mlodziezy wymaga sie nie tylko usystematyzowanej,
glebokiej wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej, kunsztu dydaktycznego,
okreslonych predyspozycji osobowosciowych, ale takze orientacji w aktual-
nej sytuacji spotecznej i kulturowej oraz wartosciowania i oceny przekazow
medialnych, ktore staja sie podstawowym Zrédltem wiedzy.

Marzenna Magda-Adamowicz
Ewa Pasterniak-Kobylecka
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Mirostaw Kowalski”

MYSLI O EDUKACJI Z PERSPEKTYWY IDEOLOGII
(EDUKACYJNYCH?) JAKO WARTOSCIOWYCH
SPOLECZNO-POLITYCZNYCH ANALIZ I REFLEKSJI™

Charakterystyczne dla nauk spotecznych zagadnienia
pojawiajq sie dopiero wowczas, gdy pragniemy
poznac niezamierzone, a zwlaszcza niepozgdane
konsekwencje, jakie spowodowaé¢ moze nasze
postepowanie (Popper 1999, s. 215).

W niniejszym tekscie podejmuje sie proby przyblizenia zaskakujacej inte-
lektualnej niekonsekwencji, a nawet — piszac jednoznacznie — teoretycznego
bledu, jaki na przestrzeni dziesiecioleci popelniali politycy-ideolodzy i apo-
logeci politycznych nurtéw edukacyjnych. Mowa o wymieszaniu w ramach
edukacyjnych ideologii niewspétmiernych dyskurséw — konstruowaniu teo-
rii na gruncie rozbieznych paradygmatéw ideologicznych i prowadzeniu jej
wedle wzajem wykluczajacych sie rozumowych refleksji, ktére uzyskany ta
droga koncepcyjny amalgamat — czyni¢ musza nieprawdopodobnym.

Jak wskazal Pierre Bourdieau, Michel Foucault i inni (Bourdieu 2009;
Foucault 2011), Rozum nie jest bynajmniej ideologicznie obojetny. Inaczej,
jest instrumentem partykularnej walki ideologicznej. Dziwi¢ wiec nie po-
winno, ze edukacja tworzy przestrzeri transmisji okreslonych ideologii. Ide-
ologie te, jakkolwiek zmienne na przestrzeni dziejow, posiadaja jedna ceche
wspo6lna — zawsze odzwierciedlaja interesy grupy uprzywilejowanej w spo-
tecznej (i kulturowej) dystrybucji dobr (edukacja albo wprost si¢ przez nie
uprawomocnia, albo czyni to implicite — w drodze. .. nieu$wiadamianych
najczesciej zalozen). Rozum nie jest idealem, a koniecznym do zaakcepto-
wania swoistym aksjomatem-posrednikiem. Pewnikiem o tyle koniecznym,
o ile myslenie ludzkie ma by¢ racjonalne. Racjonalnos¢ definiuje sie przy
tym przez logiczne prawa niesprzeczno$ci oraz reguly wnioskowania. Nie

"Mirostaw Kowalski — doktor habilitowany nauk spolecznych w zakresie pedago-
giki, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Zielonogorski; zainteresowania naukowe: teoria
i filozofia edukacji; e-mail: m.kowalski@ipp.uz.zgora.pl

**Trzeci@ czesé artykulu przygotowano w oparciu o analizy i refleksje Janusza Gockow-
skiego (2006).
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oznacza to bynajmniej, ze Rozum jest instrumentem ideologicznie niewsin-
nym. Zgota inaczej — byt i jest narzedziem walki politycznej, w ktorej grupy
interesu szermuja rozumowymi argumentamsi, o ile te, rzecz jasna, poma-
gaja im osiagnac ich partykularyzmy. Co wazne, z jednej strony — przekaz
ideologéw-politykéw nie zawsze musi by¢ intencjonalny i bezposredni — ak-
tywisci moga przyswoi¢ wybrane idee w sposéb wybidrezy, powierzchowny
i epigonski. Z drugiej za$, zmiany w sposobie myslenia uwidaczniaja sie za-
wsze przede wszystkim w sferze sporéw intelektualnych, jednak z reguty
powoduja zmiany takze w przedmiotach, ktérych dotyczy to myslenie. Za
kazdym razem oddziatujg na struktury argumentacyjne wytworzone w obre-
bie instytucji politycznych jak partie i parlamenty. Narzucity mediom, szcze-
goélnie ich liberalnym organom, tematy i punkty dyskusyjne, ktére wczedniej
nie pojawialy sie na ich horyzoncie (Sontheimer 2008, s. 287).

Mysl pierwsza: nauka i ideologie. Nauka niemainstreamowa jako
antyideologia?

Myséle, ze nie wzbudze znacznych kontrowersji, gdy napisze, ze staboscia
klasycznej koncepcji nauki (wiedzy) jest jej ideacyjny charakter. Nauki spo-
teczne, w tym pedagogika — uprawiane wedle ,formuly klasycznej”, pozoro-
walyby obiektywizm wiedzy o ludziach i zjawiskach spolecznych, podczas
gdy ta nauka (wiedza) jest faktycznie tylko wyrazem sugestywnych ideolo-
gii, przewaznie grup wickszosciowych. Do etykietowanej jako obiektywna
wiedzy klasycznej nauki sa wiec transponowane normy, wartosci, przeko-
nania, modele wyjasnien, spotykane u grup dostatecznie silnych, by wpty-
waé na nauke. Aby wzglednie wyczerpujaco wyrazi¢ punkt widzenia na-
ukowcow kontestujacych ten model nauki, trzeba by tylko dopowiedzied,
ze te intelektualno-normatywne ,matryce” wiedzy naukowej nie uwzgled-
niaja specyficznych przekonan i elementéw aksjonormatywnych grup stab-
szych spotecznie, zas dyskryminowalyby je, gloszac niekorzystne dla nich
wzorce 1 przekonania jako konieczne i dlatego nieweryfikowalne. Cho¢ ta
teza wydaje sie nieco na wyrost, trzeba by ja jeszcze uzupeié¢ o przeko-
nanie (pojawiajace si¢ u rozmaitych oponentéw ,klasycznej formuly” na-
uk spotecznych), ze wiedza osiagana standardowymi modelami nauk spo-
tecznych implicytywnie godzi w interesy spoteczne okreslonych zbiorowosci,
bo stymuluje do niekorzystnych dla nich rozstrzygnie¢ instytucji prawno-
spotecznych, panstwowych. Gdyby zaakceptowaé¢ pomysty krytykéw modelu
klasycznego w naukach spotecznych, otrzymalibysmy — sumujac ich pogla-
dy — pewien schemat tautologiczny (okreslone elementy aksjonormatywne
i przekonania tworzylyby struktury konceptualizacyjne i inferencyjne w na-
ukach spotecznych, te zas struktury sugerowatyby okreslone rozstrzygniecia



MYSLI O EDUKACJI Z PERSPEKTYWY IDEOLOGII. .. 17

nauki itd.). Ow system kolowo-tautologiczny jako obiektywnie zamknicty
(w rozumieniu: niedopuszczajacy elementéw komplikujacych i podwazaja-
cych jego dzialanie) oznaczalby za$ opresje symboliczna, a nawet realna
przemoc (posrednio) wobec grup mniejszosciowych, wytamujacych sie od
przekonan i elementéw normatywnych fundujacych klasyczng formute na-
uki (wiedzy) i wiekszosciowy $wiatopoglad — akcentowang ideologie.

Srodkiem przeciwdziatania dyktatowi ideologicznemu nauk spotecznych
nie bylaby proba rewidujacego zobiektywizowania tych nauk, lecz kontr-
ofensywa ideologiczna, sktadajaca sie z elementéw ideologicznych, wyrugo-
wanych z klasycznego schematu. Nauki spoteczne, uprawiane przez konte-
statorow klasycznej formuly, podejmowaltyby te motywy ideologiczne, ktoére
nie wchodzityby w klasyczny schemat naukowo-symboliczny. Podejmowano
by zatem te normy i wartosci, ktére nie pojawiaja sie u wiekszosci spote-
czenistw 1 ktore z tego powodu nie znajduja reprezentacji w centrujacym
schemacie klasycznej nauki. Nauka niemainstreamowa (wyrazenie wydaje
sie¢ mniej kontrowersyjne od ,nauka nieklasyczna”!) wskazywalaby uzna-
ne za marginalne (rzadko wystepujace) elementy aksjologiczno-normatywne
i ideologiczne, ktore nie negowalyby nauki klasycznej, lecz byly przez nia
konsekwentnie pomijane (jako mato wazne) badz bylyby przez nia zupetnie
niedostrzegane. Nauka niemainstreamowa uwypuklataby wiec marginalizo-
wane powyzej elementy i fakt 6w bylby podlozem jej istnienia (Stengers
2000, s. 11).

Nastepnym wyznacznikiem istnienia nauki niemaistreamowe) bytaby
deklaracja o rezygnacji z pozoru ideologicznej obiektywnosci zdobywanej
wiedzy. Wiedza, formutowana i gloszona w tej nauce, bytaby juz wiec od
poczatku wiedza ideologicznie ,skazona’, poniewaz przyznawataby sie do
przekonan i elementéow aksjonormatywnych, ktore sa jej punktem wyjscia
(elementy ideologiczno-normatywne aktywnie uczestniczytyby w tworzeniu
sposobow i narzedzi myslenia oraz wylanianiu tematéw analiz). Racja ist-
nienia niemaistreamowej nauki bytaby bliska temu kolokwialnemu sformu-
towaniu: skoro oni moga (wykonawcy klasycznej nauki) tworzy¢ wiedze fak-
tycznie ideologiczna, tylko pozorujaca ideologiczng neutralnosé, my réwniez
mozemy, a nawet powinni$my (wykonawcy nauki niemaistreamowej) —a gdy
otwarcie deklarujemy nasze ideologiczne inspiracje, jestedmy lepsi od wyko-
nawcow klasycznej nauki (ktorzy nie przyznaja sie do ideologicznosci swoich
rozstrzygnied, zas pozoruja neutralnosé ideologiczna, ktéra z powodu ideolo-

! Nieklasyczna nauka to nauka uprawiana przez i na uzytek spolecznych mniejszosci
— z dala od mainstreamu spotecznego; zwolennicy tradycyjnego podejécia podwazaja na-
ukowos¢ tej praktyki, nie godzac sie na opozycje ,,nauka klasyczna’- nauka nieklasyczna”,
zrownujacg statusy dwoch elementow zestawienia.
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gii wmontowanej w ich twierdzenia jest tylko szkodliwa spolecznie fikcja).
Przyznanie sie do ideologii wytwarzajacej okreslone formy i teleologie mysle-
nia byloby aktem usprawiedliwiajacym z nieobiektywnosci analiz. Podstawa
dla tego aktu bylaby czysto negatywna: stanowiloby ja przekonanie o nie-
moznosci unikniecia ideologii w myéleniu naukowym. Nauka niemainstre-
amowa, ktéra widziataby swéj sukces teoretyczny w stwierdzeniu koniecznej
ideologicznosci nauk spotecznych, stosowaltaby nastepujaca sugestywna per-
swazje: skoro nieideologicznosé (tutaj obiektywizm) nauk spotecznych nie
jest mozliwa, tym, co odréznia uczciwa nauke od nieuczciwej, jest jej przy-
znawanie si¢ badZ nie do ideologicznych podstaw wlasnych rozstrzygniec.
Nauka niemaistreamowa otwarcie przyznawalaby sie do zalozen okreslonej
ideologii. Nie tylko wiec dowodzitaby swej uczciwosci (przyznawanie sie do
ideologii, ktora stoi za rozstrzygnieciami naukowymi jako kryterium uczci-
wosci nauki), lecz takze bytaby wyrazicielky glebszej wrazliwosci spotecznej
i — bez przesady — obroriczynia spolecznie uci$nionych (emancypowataby
podmioty, ktore z powodu wspoéttworzonego przez nauke klasyczna symbo-
licznego rezimu spotecznych wiekszosci doswiadczalyby, co najmniej, dys-
komfortu). Nauka niemainstreamowa, gloszac zalozenia marginalizowanych
ideologii, nie miataby innego wyboru, jak stana¢ w obronie spotecznie uci-
skanych dysponentéw tych ideologii. Teleologia analiz (zorientowana na cel
emancypacyjny) zyskiwalaby wiec legitymizacje moralna i z powodu mo-
ralnej koniecznosci obrony ucinionych nie byla tez postrzegana jako cena
tendencyjnosci analiz. Jesli formutowane tu wnioskowania sg stuszne, mozna
spuentowa¢: racja moralna jest immanentng sktadowa i racja usprawiedli-
wiajaca dla analiz nauki niemaintreamowej: wskazuje bowiem na koniecz-
ny moralnie cel tych analiz oraz okresla ich sens w wymiarze spoteczno-
moralnym.

Przyznawanie sie badz nie do ideologii fundujacych analize naukowsa —
dla przedstawicieli niemainstreamowej nauki kryterium intelektualnej uczci-
woéci analiz — wskazuje na punkt rozbiezny w systemach istotnosci klasycz-
nego i niemainstreamowego modelu nauki. Jesli w tym ostatnim deklaracja
ideologiczna jest miara uczciwosci intelektualnej, to w tym pierwszym sta-
nowi dowdd — byé moze niejednoznacznie rozumianej — intelektualnej nie-
uczciwosci. Sposoby waloryzowania aktu zdeklarowania sie ideologicznego sa
tatwo dekonspirowalne. W retoryce niemainstreamowej ideologii naukowe;j
deklaracja ideologiczna jest czym$ dobrym, w retoryce klasycznej naukowej
ideologii — nieakceptowalnym; jest tam dowodem ideologicznej tendencyj-
nosci, naukowej niekompetencji, a nawet kpiny z postulatu obiektywnego
reprezentowania Swiata spolecznego, ktory to postulat uchodzi za najwaz-
niejszy. Nauka klasyczna nie godzi sie na stanowisko teoretyczne, ktore na-
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uka niemainstreamowa odnotowuje jako swoje teoretyczne zalozenie, wska-
zujac niemozliwa do unikniecia ideologiczno$é poznania w naukach spotecz-
nych. Wyrazajac to inaczej: nauka klasyczna nie przyjmuje zalozenia episte-
mologii relatywistycznej, ktore jest aksjomatem niemainstreamowej nauki.
W przestrzeni pojeciowej nauki klasycznej istnieje takie poznanie naukowe,
ktore jest wzglednie obiektywnym i dokltadnym odzwierciedleniem zjawisk
w $wiecie spotecznym i ktore ma wlasnosé zobowiazywania (epistemologicz-
nie i moralnie) do uznawania swej prawdziwosci wobec wszystkich jej odbior-
cow. Uznawanie prawdziwosci analiz przez podmioty zainteresowane nimi
bytoby przy tym procedura spoleczno-kulturowa wyltaniajaca sie z mocnego
stanowiska teoretycznego, ze metodologicznie poprawne, dobrze zorganizo-
wane badanie naukowe dostarcza obicktywnej wiedzy o zjawiskach, oraz
tozsamego z tym stanowiskiem teoretycznym w nauce przekonania u wiek-
szoSci spoteczenstwa.

Myl druga: nauka-ideologia a edukacja

Zwiazek nauka-ideologia zawiera sie w pierwotnym pytaniu: czy mozna
w ogbdle moéwié¢ zasadnie o takich naukach spotecznych, ktore dzialatyby
poza ideologiami (nieideologicznie)? Precyzujac: czy mozna mowié¢ zasadnie
o takich naukach spolecznych, z ktérymi nie stalyby jednorodne tresciowo,
wyraznie sformutowane, skodyfikowane w sposob zwarty ideologie (zorgani-
zowane struktury ideologiczne w formie i tresciach)? Pytanie dotyczytoby
wiec takiej mozliwej formuty nauk spolecznych, ktoéra opierataby sie jed-
norodnym tresciowo i wyraznie skodyfikowanym ideologiom. Odpowiadam:
wydaje mi sie, ze nie sa mozliwe nauki spoleczne, ktére spetniaja warunek
tak rozumianej nieideologicznosci (pozaideologicznosci).

Teza, ktora konczy akapit powyzej, ewokuje dwie autonomiczne kate-
gorie wiedzy: wiedze ideologiczng i wiedze naukowa. Jest frapujace pytanie
o zaleznosci pomiedzy nimi. Trzeba chyba odrzucié¢ jako przedwczesny po-
glad, ze wiedza ideologiczna nie moze si¢ pokrywaé¢ choéby w czesci z nauko-
wa (pozaideologiczna). Ideologie, jak domniemywam, maja czesci wspolne
z wiedza osiagana w nieideologicznych praktykach poznawczych nauki. Nie-
ktore przekonania ludzi moga by¢ po prostu prawdziwe, cho¢ nie przesadza
to prawdziwosci innych przekonan tych samych ludzi. Rézne sa prawdopo-
dobnie przestrzenie interferencji nauki i réznych ideologii oraz zakresy praw-
dziwodci twierdzeni rozmaitych ideologii, ze wzgledu na twierdzenia przyj-
mowane w nauce. To wszak inny problem.

Unikam nobilitowania statusu poznawczego przekonan ideologii spo-
tecznych. Wydaje mi si¢ on ten sam, co dowolne poglady dowolnego czto-
wieka na kwestie spoleczne. Ideologie sa lepiej usystematyzowane, bywaja
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spojne logiczne i wieloaspektowe, zajmuja sie wicksza liczba kwestii, jed-
nak status teoretyczny zdania-elementu ideologii jest ten sam, co kazde-
go innego zdania wyrazonego przez czlowieka, ktore nie zostalo poddane
metodologicznemu rygorowi nauki. Wtasciwosci ideologii spotecznych jako
uporzadkowanych systemow twierdzen maja wtasciwosci formalno-logiczne.
Analizujac ideologie w perspektywie formalno-logicznej da sie badaé logicz-
na koherencje systemoéw przekonan: zaleznos$ci wynikania logicznego i in-
ne pomiedzy zdaniami-elementami ideologii (wpisanym i w doktryny po-
lityczne). Ta perspektywa analizy, cho¢ przysparzajaca cennej wiedzy, nie
posuwa naprzdéd w dziedzinie rozstrzygania o prawdziwosci wiedzy ideolo-
gicznej. Jest wszak niepowatpiewalne, ze mozliwo$é ptodnego poznawczo
stosowania wobec niektorych ideologii ujecia formalno-logicznego upodab-
nia systemy twierdzeri ideologicznych do systeméw twierdzen naukowych
— dla ktérych jednym z warunkéw poprawnosci jest réwniez spdjnoséé lo-
giczna. 7 drugiej strony, réwnie niepowatpiewalne, co dodatnie walory uje-
cia formalno-logicznego wobec kompleksow twierdzen ideologicznych, jest
wszak niewystarczalnos¢ samej tylko analizy formalno-logicznej wobec nich.
Da si¢ bowiem sformutowaé bardzo sp6jny logicznie system twierdzen na te-
mat ...zjawiska ,,Ufo” czy ,yeti”.

Przy czym — a na co nalezy koniecznie zwroci¢ uwage — zaktada sie, ze
kazda wypowiedz spoteczna nabudowuje si¢ na pewnych zatozeniach ideolo-
gicznych (jest nosnikiem ideologii). Tymczasem np. wypowiedzi autorstwa
analitykow dyskursu (ktore dekonspiruja niektore ideologie) uwazane sa za
obiektywne — w przeciwienistwie do wypowiedzi, w ktore wkomponowane sa
na ogét niejawne motywy tych ideologii. Pojawia sie stowo ,obiektywne”,
wyrazenie ,wolne od ideologii”’, ktore, cho¢ retorycznie oznacza tu tylko, ze
wypowiedz analityka nie spelnia zalozen okreslonej ideologii (co nie ozna-
cza, ze nie spelnia jakiej$ innej ideologii), znaczenia uzywanych okreslen
przesadzaja o obiektywizmie tej wypowiedzi w mocnym sensie. Mozna by
wszak rzec, ze to problem nie dosé¢ subtelnego jezyka, dowod niestarannosci
analitykéw prezentujacych swoje konkluzje. Nieco gorzej, gdyby miato cho-
dzi¢ o stosowang celowo strategie retoryczna. Ta bytaby wtedy, ni mniej ni
wiecej, dzialalnoscia ideologiczna: nakierowana na dyskredytowanie jednej
ideologii (ideologii dekonspirowanej w tekscie), przy rownoczesnym lanso-
waniu innej (pewnie przeciwstawnej do dekonspirowanej). Dekonspiruje sie
w analizowanej wypowiedzi okreslone motywy ideologiczne. Czyniac tak,
twierdzi sie przy tym, ze wypowiedZ na ten sam temat niezawierajaca wska-
zywanych elementéow ideologicznych jest obiektywna (milczace zalozenie),
co miatoby w odbiorcy wyrobi¢ wrazenie, ze tylko jedna ideologia zakloca
merytorycznos$¢ wypowiedzi, inna za$ jest ideologia jedynie stuszna, wyra-
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zem obiektywnodci w rozpatrywaniu okreslonego zagadnienia. Wydaje sie,
ze scharakteryzowana wyzej strategia retoryczna w prezentowaniu wynikow
badan, nie jest czysto hipotetyczna, jest za to bogato egzemplifikowana.
Byltaby mianowicie najobficiej reprezentowana przez politykow — eksper-
tow w mass-mediach (ktore sa w sposob dosy¢ oczywisty najskuteczniejsza
platformg urabiania opinii publicznej). Pojawialaby sie tam przy rozma-
itych okazjach. Nie wylistuje ich wszystkich. Skupie sie zaledwie na jed-
nej, jednak kto wie, czy nie najistotniejszej kategorii podmiotéow, ktore, jak
sie wydaje, od niej nie stronia. Lobby$ci na rzecz obowiazku szkolnego dla
6-latkow, stygmatyzujac niektore wypowiedzi adwersarzy — jako noéniki zlej
ideologii (nazywanej bardzo rozmaicie, jednak zawsze przy uzyciu pejora-
tywnych i sugestywnych spolecznie okreslen), chcieliby uksztaltowaé w od-
biorcy przekonanie, ze wypowiedzi niezawierajace takich ideologii obiektyw-
nie charakteryzuja wiekszos¢. Ich wlasne wypowiedzi na temat mniejszosci
(zwolennikow obowiazku szkolnego dla 6-latkow) nie sa przez nich samych
nazywane ideologicznymi (lobbysci nie pokazuja ideologicznych elementow
wypowiedzi, chociaz sa one silne), mimo ze bardzo chetnie uzywaja stowa
sideologia”, gdy dyskredytuja wypowiedzi przeciwnikow. Oto sposéb, w ja-
ki pedagogiczno-socjologiczne analizy dyskursu sa uzywane do dziatalnosci
niezaprzeczalnie niemerytorycznej — do gry politycznej. Zaroéwno wszak pro-
blem niewystarczajaco precyzyjnego jezyka w podsumowaniach analitykow
dyskursu, jak i manipulacji stosowanych przez nich, nie jest kluczowym za-
gadnieniem ideologicznych wtlasciwosci wypowiedzi. To zaledwie naskoérek
problemu, o silnych wszak potencjach diagnostycznych.

Jako strategie nobilitowania ideologii spotecznych przy pomocy nauki
rozumiem wykorzystywane w zalozeniach ideologii argumentéw naukowych.
Ro6zne sa sposoby tego ,odwolywania si¢”, a wiec tacznego podkreslania
twierdzeni ideologicznych i naukowych?. Mam pelne przekonanie, ze zjawi-
sko to jest wieloaspektowo zaprezentowane w pedagogice, co wydaje sie mieé¢
szczegblnie duze znaczenie, bo w malto ktorej dyscyplinie nauk spotecznych
i humanistycznych uideologicznienie twierdzen naukowych ma tak duze kon-
sekwencje praktyczno-spoteczne (Sliwerski 1996, 2007). Chyba najczescie]
stosowany sposéb to przytaczanie w dyskusjach ideologicznych wnioskow
z analiz naukowych. Wybor analiz to wszak preferencja ideologiczna. Nie
prezentuje sie na ogot wszystkich analiz na okreslony temat, lecz wybiera
te, ktorych wnioski zgodne sa z postulatami ideologii. ,,Dostep” nauki do
ideologii jest wiec poddany reglamentacji ideologicznej. Sito selekcji prze-
chodza tylko takie analizy naukowe, ktére jak najsilniej dowodza stuszno-

2Zob.: Noam Chomsky (2002), Noam Chomsky, Edward S. Herman (1988).
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$ci postulatéow ideologicznych, opartych przede wszystkim na rozumieniu
kategorii ,wartos¢”. Przy czym, bezposrednie wskazanie na wartosci jako
te rzeczywistoéé, ktora decyduje o teoretyczno-praktycznej osobliwosci po-
szczegblnych ideologii badZz mozliwos¢ redukceji do tej rzeczywistosci, zmusza
pedagogike do zajecia stanowiska w ogélnohumanistycznym dyskursie nad
problemem wartosci; pedagogika ,musi” wybraé¢ sposrod pojawiajacych sie
w nim rozwiagzan, a przedtem podporzadkowaé regutom dyskursywnej prak-
tyki (strukturom myslowym dyskursu edukacyjnego). Rozstrzyganie o jako-
S$ci ontycznej wartosci, dorobek aksjologii, mimo iz niepozostajace w sferze
zainteresowan dyscyplinarnych pedagogiki, przenikaja ja na wskros, bedac
jednym ze zrédel edukacyjnych ideologii.

Ideologiczne koncepcje, ktore konstytuuja sie na gruncie okreslonych
teoretycznych propozycji w przedmiocie rozumienia i analizowania warto-
Sci, zdaja sie dociera¢ wtadnie do istoty dzialan politykow: wszak eduka-
cja (z wszelkimi programami i tresciami) jako przygotowanie do zycia ma
byé¢ jedynym mozliwym, uniwersalnym sposobem ksztaltowania cztowieka,
niemozliwa jest jego negacja etc. Wida¢ wyraznie, ze ideologia wlaczajac
do spektrum rozwazan arbitralnie ustalanych wartosci (np. ideologia bierze
za swoj przedmiot $wiat neotyczny — niematerialne warto$ci: dobro, mi-
tos¢, szacunek), uniemozliwia formulowanie zdroworozsqdkowych argumen-
tow. Ideolog wskaze na fakt, ze prawomocny jest wybor jednej z aksjo-
logicznych teorii przy przemilczeniu pozostatych. Jaka jest prawomocnosé
takich wyboréw z punktu widzenia nauki? Dowolnos¢ w przyjmowaniu pa-
radygmatow — a rzeczy samej ideologii (7) — nie uwalnia od watpliwosci.
Paradygmat musi by¢ jednoznacznie okreslony i najlepiej, jesli odnosi sie
do rzeczywistosci empirycznej.

Ideologia edukacyjna, ktora nie znosi arbitralnosci, staje siec w konse-
kwencji doktryna. Z wielu dostepnych stanowisk wybiera sie jedno i stosuje
jako aksjomat. Metodologia nauk spotecznych bierze za oczywiste realne
istnienie $wiata, natomiast ideologia edukacyjna wybiera z stwierdzen typu:
badZ tolerancyjny, kochaj innosé, nalezy pomagaé przedstawicielom innych
kultur. Wszystkie wymienione powyzej stwierdzenia maja by¢ oto oczywiste,
gdy tymczasem nie sa: wskazane postulaty dziatan ideologiczno-etycznych
nie s ani prawdziwe, ani falszywe.

Jednoczesnie nalezy wskazaé, ze ,wartosci moga by¢ przedmiotem prze-
zy¢ emocjonalnych dlatego, ze przezycia te wedle Maxa Schelera nie wy-
stepuja tylko w postaci stanéw uczuciowych, ale réwniez w postaci odczué
o wyraznym charakterze intencjonalnym” (Wojtyta 2001). Wrazliwosé sta-
nowi zagrozenie zaréwno dla nauki (w tym pedagogiki), jak i publicznej
dziatalnosci podejmowanej w ramach edukacji (w tym polityki). Ideolodzy
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edukacyjni maja $wiadomo$é, ze wrazliwo$é nie moze stanowié¢ wylacznie
faktu prywatnego, a musi mie¢ charakter publiczny. W imi¢ wrazliwosci
wladnie naklania sie podmioty zycia spoleczno-edukacyjnego do wartoscio-
wych postaw, konstruktywnego udziatu w zyciu spotecznym, pomagania in-
nym i wielu innych. Jak nietrudno spostrzec, wszystkie wymienione powy-
zej to twierdzenia indoktrynacyjne. Ilos¢ znaczenn mozliwych do przypisania
tym twierdzeniom — pole mozliwych interpretacji — jest ogromna. W ten
spos6b dochodzi do transmisji praktyki ideologicznej. Usprawiedliwienia tej
praktyki sa zgota paradoksalne — wskazuje si¢ na dobro wspolne, panstwo
i podobne. Nie rozumie si¢ przy tym — albo nie chce rozumie¢ — ze kazdy
cztowiek jest podmiotem ideologicznie autonomicznym wzgledem polityka.
Zatem, czy ideologia edukacyjna — o ile si¢ na nia zgodzimy — winna sie
relatywizowaé do spotecznego uposazenia podmiotu zycia spotecznego?

Poczyniona refleksja upowaznia do innego ogladu struktury niektorych
mysli — nurtéw edukacyjnych. Spotykamy si¢ w nich mianowicie z dwo-
ma porzadkami dyskursu (o czym czesciowo pisatem powyzej): naukowym
i ideologicznym. Element naukowosci to generalizacja faktow empirycznych,
uzyskanych najczesciej w toku badan ilosciowych. Podstawa ideologiczna to
z kolei ustalenia w przedmiocie wartosci. Warto zauwazy¢, ze nauka petni
tutaj czesto funkcje instrumentalna wobec ideologii: pierwsza ma za zada-
nie pokazaé, w jaki sposéb skutecznie realizowaé¢ cele wywiedzione z dru-
giej. Widzimy, w jaki sposéb tworzy sie przedziwny koncepcyjny amalgamat
dzialalnoéci politycznej.

Rozumienie wartosci 1 ich prezentowanie — uprawomocniaja
ideologiczno-edukacyjne konstrukty (jako ich wprost prezentowane za-
tozenia ideologiczne albo w ten sposob, ze na wartos¢ wskazuje redukcja
postulatow teorii). Przy czym — nalezy podkresli¢, ze wartosci afirmowane
przez politykéw bardzo rzadko uzasadniane sa wzgledami racjonalnej
organizacji spoteczenstwa — obszaru edukacji, najczesciej zas — brane jako
niekwestionowana oczywistosc.

Zatem, nie bedzie znaczacym uproszczeniem jesli wskaze, ze ideologia
— z powodu aksjomatow, jakie przyjmuje nauka — stroni od jej zatozeni. Da-
ne uzyskane w toku dzialan empirycznych nauk spotecznych (klasycznych
i niemainstreamowych) nie sa wiec dlan rozstrzygajace. Stanowia, co naj-
wyzej, konsekwencje przyjecia okreslonych zatozen odnosnie do rozumienia
i analizowania rzeczywistosci spoteczno-edukacyjne;j.

Myél trzecia: teoria i praktyka edukacyjna jako wierny cien ide-
ologii (wokol aktywnosci politykow i nauczycieli)?

Truizmem jest stwierdzenie, ze edukacja (w systemie publicznym i poza-
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publicznym) i ideologia sa ze soba nierozerwalne zlaczone, jednoznacznie
tworzac specyficzny amalgamat teoretyczno-praktycznej wizji, celu i sen-
su zycia (transmitujac, prezentujac i oceniajac owa wizje). Z jednej strony
kazda ideologia (przeciez posiadajaca charakter normatywny) oddziatuje na
ksztaltowanie poczucia wspoélnego ,,My” — ludzi, ktérzy maja sie charaktery-
zowaé wysokim poziomem poczucia §wiadomosci wspolnej historii. Z drugiej
strony, poglady danego cztowieka, uksztaltowane przez ideologie wplywaja
nie tylko na zewnetrzne relacje pomiedzy nim a systemem spotecznym, po-
litycznym i ekonomicznym, ale takze na jego wewnetrzne poczucie istnienia
czy wlasnej tozsamodci.

Na poczatku niniejszego tekstu napisatem, ze strategie ideologizowania
przez politykow edukacji maja charakter aktywnego i wzglednie otwartego
(jawnego) ideologizowania m.in. praktyk analityczno-retorycznych edukacji.
Sa to elementy wzglednie dobrze czytelnych strategii retoryki polityczno-
publicznej. Na ogdt nie przybieraja one wyrafinowanych form. To, ktore
elementy ideologiczne zostaly ,wymieszane” z okreslonymi elementami edu-
kacyjnymi, kto za to odpowiada, co chce przez to politycznie osiagnaé jest
dosy¢ czytelne. Majac na uwadze fakt, ze ,mieszanie” elementéow eduka-
cji z ideologicznymi jest potencjalnie tatwo demaskowalne, nie prowadzi to
jeszcze do spotecznych demistyfikacji ideologii w przytaczanych publicznie
twierdzeniach politykéw. Wskazaé¢ tu moge myslenie o wartodci edukacji
i wiedzy naukowej w aspekcie pogladow politykow — ideologéw i nauczycieli
(w tym akademickich uczonych). Czesto bywa i tak, ze ideologiczny kontekst
twierdzen edukacyjnych umyka uwadze opinii publiczne;j.

Przyktady niezgodnosci. Niezgodnos¢ pierwsza: obie strony odmiennie
pojmuja i przedstawiaja sprawe uprawnienn ideologéw-politykow do inge-
rencji w tre$é teoretyczno-praktycznych dziatan edukacyjnych i naukowych
oraz tre$¢ wypowiedzi.

— Nauczyciel (w tym akademicki) powie: a) my wiemy, czym sie zajmo-
wad, jaka jest ,sytuacja problemowa” w sferze poznania generujacego teorie
i praktyke; b) my mamy rozeznanie specjalistyczne i spoleczne (oraz za-
ufanie spoteczne) w ,sytuacji problemowej” w sferze aktywnosci podmiotow
edukacyjnych; ¢) my wiemy, ze funkcja nauczyciela jest dziatanie o charakte-
rze dydaktyczno-wychowawczym oraz poznawczym, konczace sie sukcesem
edukacyjnym ucznia i odkryciem naukowym; d) my wiemy, ze wolnosé¢ —
a zatem i odpowiedzialno$¢ — dziatan nauczycielskich oraz uprawiania na-
uki na gruncie autonomii poznania naukowego jest najlepsza gwarancja suk-
cesu edukacyjnego podmiotéw edukacyjnych oraz tworzenia wiedzy, ktore
korzystnie zmienig realia cywilizacyjne kraju, czyli te obszary kulturowo-
spoteczno-techniczne, z ktérymi powinni identyfikowaé sie politycy. Zatem,
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wolnoé¢ oraz odpowiednie subsydia sa tym, czego nauczyciele maja prawo
oczekiwaé od politykoéw-ideologow.

— Polityk-ideolog powie: a) my — poniewaz mamy spoteczny mandat (oraz
zaufanie) do sprawowania rzadéw — mamy odpowiednia legitymacje do
zmian w kraju: odpowiadamy za losy narodu i paristwa, przeto wiemy, jakie
,sytuacje problemowe” sa istotne dla calosci zycia miedzyludzkiego gwoli
Lyhaprawy”’, ,odnowy” tego, co jest i tworzenia tego, czego nie ma, a co jest
potrzebne; b) my — jestesmy zdania, ze edukacja (w tym instytucjonalna)
i nauka jest zbyt wazna sita sprawcza, zeby formy i programy ksztalcenia
oraz badania naukowe pozostawi¢ nauczycielom-naukowcom; c) my — uzna-
jemy sie za kompetentnych formalnie i kompetentnych merytorycznie (ma-
my state kontakty z ekspertami, ktorzy wywodzg sie ze srodowiska nauczy-
cielskiego albo sa w nim nadal; potrafimy rozmawia¢ z teoretykami o ,sytu-
acjach problemowych” w aspekcie m.in. funkcji dydaktyczno-wychowawczej
nauczycieli oraz kreacyjnej funkeji wiedzy naukowej), a zatem mozemy: re-
gulowa¢ prawnie przestrzen edukacyjna i edukowana oraz naukowa pod-
miotow zycia edukacyjno-naukowego; wyznaczaé priorytety edukacyjne (np.
szkolne), ktore dotycza poszukiwaniach i dociekaniach w tym naukowych;
ustalaé¢ reguty dotyczace subsydiowania dziatalnogci edukacyjno-naukowej
(instytucjonalnej); zobowiazywaé¢ nauczycieli do pracy dla panstwa i naro-
du pod kontrola ideologiczno-polityczna, gdy uzasadnia to racja stanu, gdy
istnieje stan wyzszej koniecznosci; d) my — pojmujemy i traktujemy prze-
strzeri edukacyjno-naukowej praktyki spotecznej jako czesé catosci systemu
podziatu funkcji w ramach tadu spotecznego, nad ktérym czuwa panstwo.
Zatem, powie: nauczyciele, dla dobra edukacji i nauki jako jednoznacznych
czynnikéw kreacji realiow technologiczno-cywilizacyjnych, powinni korzy-
sta¢ z wolnosci ograniczonej do tego, co niezbedne dla edukacji ku/dla
przysztosci oraz doskonalenia poznania i wiedzy uzytecznych dla narodu
i panstwa. Jednoczesnie nauczyciele muszg nastawié¢ si¢ na konstruktyw-
na kooperacje z panstwem odnosnie do tresci ksztalcenia i wychowania oraz
badan i zastosowan ich wynikéw. Polityk-ideolog powie, ze chcemy kierowaé
przez cele (Gockowski 2006, s. 73).

Przyktady niezgodnosci. Niezgodno$¢ druga: politycy-ideolodzy i na-
uczyciele odmiennie pojmuja i przedstawiaja sprawe zwiazku teorii z prak-
tyka.

— Nauczyciel (w tym akademicki) powie: a) to, co nauczyciel wykorzysta
do swej pracy z tego, co jest dorobkiem teoretycznym jest sprawa m.in.
jego przemyslnosci i zaradnosci, a nie powinnoscia spoleczna; b) powinno-
Scig nauczycieli jest dbanie o budowanie tozsamosci spoteczno-kulturowe;j
podmiotéw edukacyjnych w zakresie komunikacji o tyle, o ile pomieszanie
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funkcji kulturowej z polityczna nie jest szkodliwe dla edukacji i wyposazenia
cywilizacyjnego spoteczenistwa. Zatem, powie: tym bardziej efektywna be-
dzie kooperacja nauczycieli i politykéw — im bardziej inwencja i aktywnosé
jednych i drugich taczyé¢ sie bedzie nierozerwalnie ze starannoscia w trosce
o np. efektywnosé¢ obu tych rodzajow praktyki spoteczno-kulturotworczej.
Przyktady niezgodnodci. Niezgodno$¢ trzecia: obie strony odmiennie
pojmuja i przedstawiaja sprawe waznosci edukacji i nauki dla decyzji poli-
tycznych.
— Nauczyciel (w tym akademicki) powie: a) ideolog-polityk bez dyplomu
uczelni akademickiej (najlepiej ukoriczonego kierunku nauczycielskiego) jest
niewyksztalconym amatorem; b) dla prawidtowosci podejmowania decyzji
politycznych nieodzowne jest korzystanie z wiedzy teoretycznej i praktycz-
nej o edukacji (ksztalceniu i wychowaniu), a nie tylko zaznajamianie sie
z opiniami, raportami czy projektami ekspertéw, lobbystow i innych ideolo-
gow (ideolog-polityk powinien charakteryzowaé sie umiejetnoscia analizo-
wania i interpretowania tekstéw teoretycznych gwoli podejmowania dobrych
decyzji); ¢) ideolog-polityk, moze wowczas tylko podejmowaé dobre decyzje
dotyczace fragmentéw edukacyjnej rzeczywistosci, gdy dysponuje solidng
wiedza naukows dotyczaca tego, co strukturalne, procesualne i funkcjonal-
ne w danym rodzaju fragmentéw oraz ma naukowa perspektywe tej calosci,
ktorej fragmentem zajmuje siec w swoim procesie decyzyjnym; d) ideolog-
polityk powinien programowo respektowaé¢ regute nieodzownosci i nieroz-
tacznosci edukacji i nauki (nauczycieli — uczonych) jako konstytutywnego
komponentu rozeznawania i ksztaltowania swiata miedzyludzkiego. Zatem,
nie nadmiar wiedzy i nauki w procesach decyzyjnych, ale zatozenia skrajne;j
ideologii sa tym, co grozi decyzjom politycznym.
— Polityk-ideolog powie: a) wiedza i umiejetnosci kogos, kto uprawia za-
wod polityka (i odpowiada przed i za spoteczenstwo), czynia prace teorety-
kow (dotyczace rzeczywistosci spolteczno-humanistyczno-kulturowej) mniej
waznymi niz zdaje sie owym teoretykom; jednym z elementéw poprawnej
polityki jest preferowaé zalozenia programowe (ideologiczne?; zgodnie z wo-
la wyborcow), rozmowy z praktykami zycia edukacyjnego oraz refleksyjne
raporty analityczne i ekspertyzy znawcéw, ktérzy sa mentalnie zwiazani
z inwencja i aktywnoscia ideologiczno-polityczna; b) nauczyciele, powoltu-
jacy sie na waznos¢ teorii oraz praktyki (zwlaszcza wlasnej) nie rozroz-
niaja prezentowanej przez siebie odmiennosci problematyzacji $§wiata mie-
dzyludzkiego od problematyzacji $wiata miedzyludzkiego stworzonego przez
polityka-ideologa i eksperta gwoli przygotowania i wprowadzenia np. dok-
tryny politycznej (w wymiarze edukacyjnym); c) teorie edukacyjne zaznaja-
miaja ze schematami i modelami rzeczywistosci spoteczno-humanistyczno-
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kulturowej, ale nie zawieraja wskazéwek dotyczacych podejmowania de-
cyzji politycznych w zmieniajacym si¢ $wiecie miedzyludzkim, miedzyna-
rodowym. Zatem, decyzje ideologiczno-polityczne nalezy zostawié¢ eksper-
tom z kregu praktyki politycznej. Za$ cheé¢ odegrania przez nauczycieli
i uczonych najwazniejszych rol (znawcoéw tego, co spolecznie i politycz-
nie wskazane) jest $wiadectwem wymieszania dwoch rodzajow kompetencji
merytorycznych, dwoch rodzajoéw znawstwa o odmiennej funkcji spoteczno-
kulturotworczej.

W ramach podsumowania

Rodzic nie bedzie mdgt decydowaé, czy szkota jest przygotowana czy nie! Nie
funkcjonujemy we wspdlnocie, ktdra ogarnia jedng szkote © 15 0sob. To duze
panstwo, system dotyczqcy setek tysiecy dzieci (Losiewicz 2014).

Wydaje si¢ stad — w $wietle powyzszych analiz i refleksji — ze problem
interpretacji dziatan ideologicznych nie jest stracenczym, ukutym w duchu
braku odpowiedzialnosci za edukacje fantazmatem pedagogiki jako nauki,
lecz orezem i wyzwaniem niepoddawanych wewnetrznym zakwalifikowaniom
nauk spolecznych. Postugiwanie sie argumentem troski o edukacyjne stan-
dardy — zrealizowanie zakladanej w bardzo precyzyjny sposéb ortodoksji
edukacji — samo w sobie jest ideologiczne w $wietle postulowanych standar-
déw. Spotykamy sie mianowicie z niepozostawiajacym w obojetnosci para-
doksem domagania sie odpowiedzialnej formy, tresciowego rygoru, obiektyw-
nej narracji, wasko pojetej racjonalnosci, przy jednoczesnym zaltozeniu — bez
wnikliwszych analiz — jednej tylko koncepcji myslenia politykéw-ideologow.

Literatura

BOURDIEU P. (2009), O telewizji. Panowanie dziennikarstwa, tlum. K. Sztandar-
Sztanderska, A. Ziotkowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

CHOMSKY N. (2002), Media Control. The spectacular Achievements of Propa-
ganda, Steven Stories Press, New York.

Foucaurr M. (2011), Narodziny biopolityki, ttum. M. Herer, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa.

GOCKOWSKI J. (2006), Uczony i polityk: zbieznos¢ i rozbieznosé¢ interesow oraz
aspiracji, ,Nauka”, nr 4, s. 73-83.

HEJNICKA-BEZWINSKA T. (2008), Pedagogika ogdlna, Wydawnictwa Akademic-
kie i Profesjonalne, Warszawa.



28 Mirosraw KOWALSKI

HERMAN E. S., CHOMSKY N. (1998), Manufacturing consent. The Political Eco-
nomy of the Mass Media, Pantheon Books, New York.

Losiewicz D. (2014), Rodzicu, nic nie mozesz! Wtadza wciaz bedzie utrudnia-
ta nam zycie. Czy kto§ w rzadzie Tuska w ogdle mysli o dobru dzieci?!,
WPolityce.pl, [dostep: 4.01.2014].

Popper K. R. (1997), Droga do wiedzy: domysty i refutacje, ttum. S. Amster-
damski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

SONTHEIMER K. (2008), Zmiany $wiadomosci politycznej w konsekwencji stu-
denckiego protestu. thum. L. Zylinski, [w:] O kondycji Niemiec. Tozsamosé
niemiecka w debatach intelektualistow po 1945 roku, red. J. Jablkowska,
L. Zyliniski, Wydawnictwo Poznariskie, Poznan.

STENGERS (2000), The Invention of Modern Sciences, University of Minnesota
Press, Minneapolis.

SLIWERSKI B. (1996), Klinika szkolnej demokracji, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakéw.

(RED.) (2007), Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty i kontynuacje. Teo-
retyczne konteksty alternatyw edukacyjnych i wychowawczych, Oficyna Wy-
dawnicza Jmpuls”, Krakow.

Woityra K. (2001), Zagadnienie podmiotu moralnosci, red. T. Styczer,
J. W. Galkowski, A. Rodziniski, A. Szostek, Towarzystwo Naukowe KUL,
Lublin.



MYSLI O EDUKACJI Z PERSPEKTYWY IDEOLOGII. .. 29

Mirostaw Kowalski

CONSIDERATIONS ON EDUCATION FROM THE PERSPECTIVE OF
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Strategies of ideologization of education used by politicians take the form of active and
relatively open (overt) ideologization, among others, of analytical and rhetorical practices
in education. They are elements of relatively clear strategies of political and public rheto-
ric. Usually, they do not take refined forms. Which ideological elements are 'blended’ with
particular educational elements, who is responsible for the blending, and what the person
wants to politically achieve with this is quite transparent. The frequently poor refinement
of open strategies of the blending of education and politics/ideology does not result in
poor social reception. The fact that the ’blending’ of educational and political-ideological
elements is easy to expose does not, however, lead to the social demystification of the
ideologies used by politicians in public statements. Frequently, the ideological context of
educational statements escapes the general public’s attention.

Mirostaw Kowalski

MYSLI O EDUKACJI Z PERSPEKTYWY IDEOLOGII
(EDUKACYJNYCH?) JAKO WARTOSCIOWYCH
SPOLECZNO-PEDAGOGICZNYCH ANALIZ I REFLEKSJI

Stowa kluczowe: edukacja, szkolnictwo wyzsze, polityka o$wiatowa.

Strategie ideologizowania przez politykow edukacji maja charakter aktywnego i wzgled-
nie otwartego (jawnego) ideologizowania m.in. praktyk analityczno-retorycznych edukacji.
Sa to elementy wzglednie dobrze czytelnych strategii retoryki polityczno-publicznej. Na
og6! nie przybieraja one wyrafinowanych form. To, ktore elementy ideologiczne zosta-
ty ,wymieszane” z okreslonymi elementami edukacyjnymi, kto za to odpowiada, co chce
przez to politycznie osiagnac jest dosy¢ czytelne. Fakt przewaznie niskiego wyrafinowania
jawnych strategii mieszania edukacji z polityka i ideologia nie powoduje jednak stabych
recepcji spotecznych. To, ze ,mieszanie” elementéow edukacji z polityczno-ideologicznymi
jest potencjalnie tatwo demaskowalne, nie prowadzi jeszcze do spotecznych demistyfika-
cji ideologii w przytaczanych publicznie twierdzeniach politykow. Czesto bywa i tak, ze
ideologiczny kontekst twierdzeri edukacyjnych umyka uwadze opinii publicznej.
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Ewa Kowalska”

POZYCJONOWANIE JAKO KATEGORIA ANALIZY
NAUCZYCIELSKICH NARRACJI AUTOBIOGRAFICZNYCH

Kazde podejscie badawcze jest spogladaniem na analizowany wycinek rze-
czywistosci przez jaki§ szczegdlny pryzmat. Kazde otwiera przed badaczem
pewne nowe mozliwosci 1 kazde przynosi tez sobie tylko wtasciwe ograni-
czenia. Z tego wzgledu, dominacja jednej perspektywy badawczej w jakims
obszarze refleksji naukowej grozi w najlepszym razie tym, ze pozostanie ona
niepelna, w najgorszym — ze bedzie btedna. Tekst ponizszy jest proba przy-
blizenia czytelnikom pewnego podejscia w badaniu tozsamosci narracyjnej,
opracowanego przez dwoje naukowcow — psychologa Arnulfa Doppermanna
i lingwistke Gabriele Lucius-Hoene. Jego istota jest wprowadzenie do ba-
dan kategorii pozycjonowania, ktory to zabieg ma pozwoli¢ na empiryczne
uchwycenie procesu, w ktérym konstytuuje sie tozsamogé.

O potrzebie pedeutologicznych badan nad tozsamoscia

wZaledwie pare dziesiecioleci temu problem »tozsamosci« bynajmniej nie
absorbowal naszych codziennych myéli, pozostajac jedynie obiektem filo-
zoficznych rozwazan. Dzisiaj jednak »tozsamosé« to najgtosniejsza sprawa,
o ktorej sie trabi na kazdym rogu, goracy temat, ktory wszyscy maja na
ustach” (Bauman 2001, s. 18-19). Tymi stowami Zygmunt Bauman w roz-
mowie z Benedetto Vecchim zwiezle charakteryzuje proces, w ktoérym toz-
samo$¢ z terminu peryferyjnego w dyskursie potocznym i naukowym awan-
sowata do autonomicznego pojecia o kluczowym znaczeniu dla wyjasniania
roznych procesow (Misztal 2000). Przyczyny owej — jak pisze Z. Bauman —
yhagtej fascynacji” sa nieoczywiste. Sam autor Plynnej nowoczesnosci upa-
truje ich w przemianach zachodzacych w przestrzeni spoteczno-kulturowej,
prowadzacych do oslabienia wiezi i norm spotecznych, a w konsekwencji

“Ewa Kowalska — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, Uniwersytet
Zielonogorski; zainteresowania naukowe: zmiany na réznych szczeblach edukacji, rozwdj
zawodowy oraz ksztalcenie nauczycieli w kontekscie przemian edukacji, dyskursy eduka-
cyjne; e-mail: e.kowalska@ipp.uz.zgora.pl
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— narastania dylematéow tozsamosciowych jednostki. W obliczu pogtebia-
jacej sie ,nieprzejrzystosci” spoteczenstwa coraz trudniej o trwate identyfi-
kacje i afiliacje (Fitoussi, Rosanvallon 2000)!. Brak mozliwosci udzielenia
sobie jednoznacznej odpowiedzi na pytania o to, kim jestem i kim sa Inni,
zmusza wspolczesnego czlowieka do ciaglego ich ponawiania. W ten spo-
sOb kategoria tozsamosci przesuwa sie z peryferii ku centrum indywidualnej
i spotecznej refleksji, a proba jej dookreslenia urasta do rangi kluczowego
problemu.

Opisujac ten proces Z. Bauman konstatuje: ,\Wszyscy oni (klasycy so-
cjologii — E.K.) angazowali sie w dyskusje o klopotach, zmartwieniach i tro-
skach swoich wspolczesnych |...]. Tozsamos¢ jednak nie nalezala do tych
ktopotéw. Gdyby zyli w naszej spotecznosci niemal wiek pozniej, uznaliby
zapewne nagle pojawienie sie »problematyki tozsamosci« w centrum uczo-
nych debat i $wiadomosci powszechnej za niezwykle interesujaca zagadke
socjologiczna. |...| Pewnie skorzystaliby wtedy z sugestii Martina Heideg-
gera |...|: zazwyczaj zauwazamy co$, stawiamy w centrum uwagi dopiero
wtedy, gdy tego juz nie ma, gdy zaczyna zachowywaé si¢ dziwnie lub zawo-
dzi w inny sposob” (Bauman 2007, s. 18-19). Centralna pozycja ,problemu
tozsamosci” we wspotczesnej debacie naukowej bytaby wiec — jak sugeruje
7. Bauman — pochodng narastajacych dylematéw tozsamosciowych, z kto-
rymi musi sie mierzy¢ cztowiek w warunkach ,ptynnej ponowoczesnosci”.

Odmienng optyke spojrzenia na powyzsze zagadnienie proponuje Marek
Czyzewski. Przede wszystkim poddaje krytyce niezwykle rozpowszechnione
w naukach spolecznych przekonanie o wyjatkowosci wspotczesnych dyle-
matéw tozsamosciowych. ,Procesy formowania i przeksztatcania tozsamosci
— dowodzi — maja dluga i skomplikowana historie, a nasze czasy nie sa
ich pierwszym przejawem” (Czyzewski 2012, s. 107). Jako przyktad krotko-
wzrocznego (historycznie) spojrzenia stuzy mu zjawisko globalizacji, trak-
towane przez czes¢ naukowcoéw i wiekszosé publicystow jako jednoznacznie
bezprecedensowe w dziejach i — jako takie — stwarzajace szczegolne warunki
dla formowania sie nowych, dotychczas nieznanych typow tozsamosci. Zda-
niem M. Czyzewskiego zachodzace obecnie procesy globalizacyjne to nie
pierwsza, a kolejna fala zjawiska od wiekoéw obecnego — z réznym nateze-
niem — w dziejach ludzkosci. Kazdorazowo towarzyszyly mu procesy dyfuzji
kulturowej, wytwarzajace tozsamogdci ,mieszane”’, ,hybrydowe” czy tez ,po-
graniczne”, a wiec te jej typy, ktorym aktualna debata czesto przydaje status
wyjatkowosci.

!Terminem ,nieprzejrzyste” Jean-Paul Fitoussi i Pierre Rosanvallon okreslaja wspol-
czesne spoleczenstwa, majac na mysli zachodzace w nich transformacje, utrudniajace ich
cztonkom rozpoznanie norm i struktur zycia spotecznego.
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Dowodzac, iz nowym zjawiskiem sa nie przemiany tozsamosci i towarzy-
szace temu dylematy, a problematyzacja tego zagadnienia, tak intensywnie
rozwijana w przestrzeni publicznej, M. Czyzewski podwaza takze dos¢ po-
wszechne przekonanie, ze owa problematyzacja jest wtorna wobec spotecznej
rzeczywistosci. Neguje tym samym oczywistos$¢ tezy o mimetycznym cha-
rakterze dyskursu tozsamo$ciowego, takze tego, ktory toczy sie w obrebie
nauk spotecznych, sugerujac, ze by¢ moze nie tyle jest on efektem zwickszo-
nej indywidualnej i spotecznej §wiadomosci ,,problemu tozsamosci”, co raczej
Swiadomo$é te wytwarza i wzmacnia. W tej optyce dyskurs tozsamosciowy
jawi sie jako jeden z instrumentéw ,rzadzenia przez wolnosé”, dyspozytyw
narzucajacy ludziom okreslong perspektywe spojrzenia na siebie i otaczaja-
ca rzeczywisto$é spoteczna, a poprzez to — umozliwiajacy posrednie kiero-
wanie tym, jak ludzie ci kieruja soba (tamze).

Analizujac kierunki rozwoju socjologicznego dyskursu tozsamosciowe-
go M. Czyzewski zauwaza, ze dominuja w nim publikacje o ,przemianach
kulturowych i forsowanych przez nie nowych typach tozsamosci”, natomiast
,powszechnie niedowartosciowana jest [...| rola obszaru pracy w formowa-
niu odmian tozsamosci i ich problematyzacji” (tamze, s. 109). Wydaje sie,
ze uwage te mozna odnies¢ réwniez do pedagogiki. Jak przyznaje Henry-
ka Kwiatkowska, autorka jednej z nielicznych prac w sposéb kompleksowy
podejmujacych zagadnienie tozsamosci wspotczesnego nauczyciela, ,w od-
réznieniu od socjologii i psychologii pedagogika traktuje tozsamo$é po ma-
coszemu” (Kwiatkowska 2005, s. 7). Ten swoisty deficyt dyskursu tozsamo-
Sciowego — jak ocenia — mozna zaobserwowaé zwlaszcza w obszarze badan
pedeutologicznych, gdzie od lat dominuja podejscia, ktorych ,zreby tworza
takie pojecia, jak: struktura idealnych cech, struktura kompetencji, uktad
wyspecyfikowanych czynnosci i rola spoteczna” (tamze, s. 7). Sprzyja to
ujmowaniu pracy nauczyciela w perspektywie jego dostosowania sie do ze-
wnetrznie formutowanych ideatéw, wzoréow i norm spotecznych oraz dyrek-
tyw postepowania®. Szersze wykorzystanie w badaniach pedeutologicznych
kategorii tozsamosci pozwolitoby — zdaniem H. Kwiatkowskiej — na wyraz-
niejsze zaakcentowanie takiej optyki, w ktorej nauczyciel postrzegany bytby
jako autonomiczny, aktywny i refleksyjny podmiot, $wiadomy wspottworca
procesu edukacji, takze w aspekcie autokreacji.

Podejmujac problematyke nauczycielskiej tozsamosci, kazdy badacz sta-
nie jednak przed nietatwym zadaniem. Trudnosci pojawiaja sie bowiem juz
przy probie odpowiedzi na dwa podstawowe pytania: Czym jest tozsamosé?

2Wprawdzie najnowszy dorobek rodzimej pedeutologii cechuje coraz wyrazniejszy plu-
ralizm perspektyw badawczych, to jednak przywoltane wyzej postulaty H. Kwiatkowskiej
wydaja sie nie traci¢ na aktualnosci.
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Jak jest ona dostepna badaniu naukowemu? Nawet pobiezny przeglad lite-
ratury pozwala zorientowaé sie, ze wspotczesna debata nad zagadnieniem
tozsamosci odwotuje sie do bardzo réznych jej koncepcji i definicji, czego jed-
nym z przejawow sa liczne proby dookreslania terminu tozsamosé poprzez
opatrywanie go rozmaitymi przymiotnikami®. , Wspoéltczesnosé » mowi« o toz-
samosci wieloma jezykami, rozne przypisuje jej funkcje i znaczenia” — pisze
Henryka Kwiatkowska (2005, s. 37). W polisemicznym charakterze tej kate-
gorii, jej swoistej ,,nadmiarowosci” tresciowej, autorka dostrzega szanse na
pelniejszy opis ztozonosci nauczycielskiego bytowania, odnalezienie ,,jezyka
adekwatnego wzgledem rzeczywistosci i jej nowych potrzeb” (Kwiatkowska
2005, s. 9). Jednak owa ,otwartosé” kategorii tozsamosci na rozne, czasem
wzajemnie wykluczajace sie interpretacje jej statusu ontologicznego i episte-
mologicznego, utrudnia projektowanie badan z jej wykorzystaniem. Trud-
nos¢ ta — jak zauwaza Jacek Kubera (2005) — jest zreszta pochodna nie tylko
wieloznacznosci terminu tozsamosé. Swiadomy wspolczesnego dyskursu toz-
samosciowego badacz, staje bowiem w pierwszym rzedzie przed pytaniem,
czy ta kategoria, ktora okresla siec mianem tozsamosci i opisuje jej kryzys,
zanikanie, ptynnos¢, nie stata sie juz pojeciem pustym, pozbawionym jakiej-
kolwiek denotacji? Mozna tez to pytanie zada¢ w mniej radykalny sposob:
Jesli dzis zanikaja ,silne” modernistyczne tozsamosci, to w jaki sposob ba-
da¢ pojawiajace sie w ich miejsce postmodernistyczne tozsamosci ,stabe”™?
Gdzie i jak mozna je zaobserwowa¢? W jaki sposob analizowaé¢? Koncep-
cja Gabrielle Lucius-Hoene i Arnulfa Deppermanna, oparta na zatozeniu,
ze tozsamosé jest konstruktem narracyjnym, empirycznie obserwowalnym
w praktykach jezykowych opowiadajacego, oferuje jedna z mozliwych odpo-
wiedzi na te pytania.

Narracja autobiograficzna jako przestrzen konstruowania tozsa-
mosci

Opowiadanie towarzyszy cztowiekowi od zarania jego dziejow. ,Narodzito sie
wraz z samag historig ludzkosci; nie ma ani nigdzie nie byto spoteczenstwa
nie znajacego opowiadania” — pisze Roland Barthes (1968, s. 327). JesteSmy
nie tylko istotami méwiacymi, ale homo narrans — ludZzmi opowiadajacy-
mi (Dryll 2004), bowiem — jak twierdzi Hillis Miller — ,nic nie wydaje sie

3Dla badacza tozsamosci istotna bedzie przede wszystkim konstatacja, ze dookreslenia
te nie tylko sa bardzo liczne, ale tez moga pelni¢ kazdorazowo odmienne funkcje. I tak
w przypadku terminéw tozsamosé podmiotowa i przedmiotowa, chodzi o pewne ,sktado-
we”, budujace ,pelng’ tozsamosé osoby. W przypadku terminoéw tozsamosé jednostko-
wa i zbiorowa, uzyte okreslenia precyzuja sposéb istnienia podmiotu, ktory jest niejako
,hosnikiem” tozsamosci. Z kolei uzywajac okreslen tozsamosé narracyjna, dyskursywna
mamy na mysli sposob, w jaki tozsamos$¢ mialaby sie konstytuowaé i przejawiac.
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bardziej naturalne i uniwersalne dla jednostki ludzkiej jak tworzenie opo-
wiesci” (Miller 1990). By¢ moze to wlasnie owa oczywistosé i powszechnosé
narracji, ich zakorzenienie w codziennosci, przyczynita sie do tego, ze dtu-
go pozostawaly one poza gléwnym nurtem refleksji w naukach spotecznych.
Tzw. ,zwrot narracyjny” przynioslt nie tylko radykalny wzrost zainteresowa-
nia opowiadaniem jako specyficznie ludzka formg komunikowania, ale tez
liczne proby spojrzenia na juz istniejace kategorie przez pryzmat nowej,
narratywistycznej optyki. W ten sposoéb, w drugiej potowie XX wieku naro-
dzita sie koncepcja tozsamosci narracyjnej, odwotujaca sie do powszechnie
obserwowalnej u ludzi sktonnoéci do ujmowania w narracje nie tylko wiedzy
o $wiecie, lecz rowniez — a moze przede wszystkim — wiedzy o sobie (de Fina
2015, Stemplewska-Zakowicz 2002).

Teza, iz proces konstytuowania sie tozsamosci wpisany jest w narra-
cje, ufundowana na powyzszej obserwacji, szybko zdobyla sobie licznych
zwolennikéw i obecnie rozwijana jest przez przedstawicieli réznych dyscy-
plin. Zaréwno narodziny, jak i wspolczesna popularnosé koncepcji tozsa-
mosci narracyjnej nie jest jednak tylko prosta pochodna owej obserwacji
ludzkich dziatari komunikacyjnych, ale stanowi réwniez jeden z przejawow
zasadniczych przemian w sposobach myslenia o podmiocie, jakie dokona-
ty sie w XX wieku. Zmiany te mozna opisa¢ metaforycznie jako swoista
,detronizacje” kartezjanskiego ,mysle, wiec jestem” i zastapienie go narra-
tywistycznym ,opowiadam, wiec jestem” (Rosner 2003; Burzyriska 2004).
I cho¢ wspotczesnie istnieje wiele koncepcji ,tozsamosci narracyjnej”, r6z-
niacych sie od siebie znaczaco, to mozna tez wskazac lezace u ich podstaw
pewne wspélne im zalozenia, ktére — razem wziete — sktadaja sie na owsa
,detronizacje” kartezjanskiego ,,ja”. Chodzi tu przede wszystkim o osadzenie
tych koncepcji w niesubstancjonalistycznej, postfenomenologicznej filozofii
podmiotu, w obrebie ktorej dokonuje sie przejscie ,,od przedmiotowego do
czasowego rozumienia bytu ludzkiego” (Rosner 2003, s. 14). Nastepstwem
tego jest porzucenie esencjonalistycznego ujmowania tozsamog$ci, rozumia-
nej jako wzglednie stabilna struktura, posiadajaca poddajace si¢ obiekty-
wizacji wlasciwosci, na rzecz ujmowania jej w kategoriach dynamicznego
konstruktu, konstytuujacego sie w procesie narracji (de Fina 2015).

Przyjecie powyzszych zatozen w badaniach nad tozsamoscia niesie ze
soba istotne konsekwencje. Perspektywa narratywistyczna kieruje uwage ba-
dacza na procesualny wymiar tozsamosci. Anna de Fina dokonuje w tym
punkcie istotnego rozroznienia pomiedzy interakcjonistycznie i biograficz-
nie zorientowanymi narratywistami. Przedstawiciele pierwszej grupy ujmuja
narracyjne konstruowanie tozsamosci jako proces catozyciowy, ktory koriczy
sie dopiero w momencie §mierci opowiadajacego. Tozsamosé wytwarzana
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w toku narracji jest tutaj zawsze nieostateczna, in statu nascendi, ponie-
waz w kazdej kolejnej opowiesci moze dokonaé sie jej (re)konstrukecja. Tym,
co szczegdlnie interesuje badaczy, sa wiec same procesy tozsamosciowe, zas
w mniejszym stopniu ich wytwory, ktore postrzegane sg tutaj jako tymczaso-
we, nietrwale i polifoniczne. Przedstawiciele drugiej orientacji sktaniaja sie
ku tezie, iz narracje sa nie tylko przestrzenia wytwarzania, ale tez swoistym
narzedziem stabilizowania tozsamosci. Przyjmuja oni, ze (re)konstruowana
w toku autobiograficznej opowiesci tozsamosé moze stawac sie coraz trwal-
sza 1 coraz bardziej wewnetrznie spojna, cho¢ zawsze zachowuje wewnetrzny
potencjal zmiany. Stad tez charakterystyczne dla tej orientacji przedmioto-
we ukierunkowanie badan na produkt pracy autobiograficznej, ktory jawi
sie jako struktura wzglednie koherentna i trwata (de Fina 2015).

W momencie, gdy tozsamos$é przestaje by¢ statyczna kolekcja cech,
a staje sie otwartym i dynamicznym konstruktem narracyjnym, uwaga bada-
cza w naturalny sposob kieruje sie ku podmiotowi opowiadajacemu. Zmienia
sie perspektywa badawcza — z zewnetrznej, gdzie przedmiotem analizy jest
tozsamo$é przypisywana jednostce przez badacza na podstawie posiadanych
przez nia, arbitralnie okreslonych jako typowe dla pewnej grupy wlasciwo-
$ci, na wewnetrzna — gdzie to jednostka ujawnia niejako badaczowi wlasciwy
jej sposob postrzegania samej siebie. Narratywisci nie traca jednak z oczu
kontekstu spotecznego, w ktéorym narrator buduje swa tozsamosé. Perspek-
tywa narratywistyczna akcentuje dialogiczno$¢ procesu tozsamosciowego.
Narracja ma wymiar dialogiczny, bowiem opowiadamy zawsze komus$, real-
nemu lub wyimaginowanemu partnerowi komunikacji. Jego obecnos¢ moze
w istotny spos6b modyfikowaé tres¢ narracji, zmienia¢ jej funkcje i przebieg
(Oles 2004). Otwarto$¢ narracji na zewnetrzny kontekst spoteczny nie wy-
czerpuje sie jednak w sytuacji dialogu, lecz siega znacznie glebiej. Narracja
otwiera przestrzenn dla konstruowania tozsamosci, lecz w zadnym razie nie
jest to przestrzen nieograniczona. Opowiadanie wymaga bowiem postugi-
wania si¢ jezykiem, ten za$ jest zawsze kulturowo zaposredniczony. Dzigki
opowiadaniu jednostka moze wprawdzie wyj$é poza ramy subiektywnego
do$wiadczenia, przekraczajac je, wchodzi jednak zawsze w obszar jezyka,
w ktorym artykutuje sie sens spoteczny (Dryll 2004). W narracje wpisa-
ny jest wiec niejako dualizm agency-structure, co sprawia, ze perspektywa
narratywistyczna wydaje sie otwiera¢ przed badaczami nowe przestrzenie
interpretacji tego dylematu, ktory obecny jest takze w kategorii tozsamosci.

Analizujac fenomen tozsamosci wielu badaczy wskazuje, ze wzrost po-
pularnosci tej kategorii pociagnal za soba znaczaca inflacje jej znacze-
nia (Bokszaniski 1989; Czyzewski 2012). O tozsamosci mowia dzi§ wszyscy
i w coraz bardziej dowolny sposéb. Programowy antyesencjonalizm wspol-



POZYCJONOWANIE JAKO KATEGORIA ANALIZY... 37

czesnych sposobdw jej interpretacji w praktyce — jak ocenia M. Czyzew-
ski (2012) — przyniost paradoksalnie wzmocnienie podejscia, ktore Thomas
Brubaker ironicznie okre$la mianem ,grupizmu”. Nawrét tendencji do ety-
kietowania grup spotecznych jest dzis wyraznie obecny przede wszystkim
w obrebie tzw. ,polityk tozsamosci”, ale jego przejawy mozna zaobserwowaé
rowniez w niektorych nurtach debaty naukowej. Czes¢ badaczy proponuje
wiec, by porzuci¢ kategorie tozsamosci i zastapic¢ ja innymi — bardziej pre-
cyzyjnymi. Inni nie rezygnuja wprawdzie z postugiwania si¢ nia, ale wpro-
wadzaja do procesu badawczego dodatkowe kategorie analityczne. W tej
wlasnie grupie miesci sie podej$cie zaproponowane przez G. Lucius-Hoene
i A. Deppermanna, ktorzy proces konstruowania tozsamosci konceptualizuja
jako ciag aktow pozycjonowania.

Badanie tozsamosci narracyjnej jako analiza lokalnych praktyk je-
zykowych

Koncepcja?, jaka w swej pracy Rekonstrukcja tozsamosci narracyjnej propo-
nuja G. Lucius-Hoene i A. Deppermann (2002), ma wymiar przede wszyst-
kim praktyczny. Jak wyjadniaja sami autorzy ksiazki — ich celem jest dostar-
czenie badaczom tozsamosci uzytecznego narzedzia analizy. Nie znaczy to
jednak, ze ich podejscie pozbawione jest podstaw teoretycznych. Jego pre-
zentacje poprzedzaja oni obszernymi rozwazaniami na temat tego, czym jest
tozsamo$é, jak sie ona konstytuuje i jak sie przejawia w sposéb empirycz-
ny. Centralng kategoria analityczna swego podejécia czynia — jak juz wyzej
wspomniano — kategorie pozycjonowania, ktéra narodzita sie w kregu ba-
daczy zaliczanych do przedstawicieli tzw. psychologii dyskursywnej, a ktora
wspolczesnie postuguja sie rowniez jezykoznawcy, socjolodzy i pedagodzy.
Uzywa sie go na okreslenie praktyk dyskursywnych, przy pomocy ktérych
uczestnicy konwersacji kreuja na uzytek danej sytuacji lokalne wersje swojej
tozsamosci. Czynig to, przypisujac sobie nawzajem rozne atrybuty, potwier-
dzajac je i zaprzeczajac im (Stemplewska-Zakiewicz 2005).

Cho¢ pierwotnie kategoria pozycjonowania zostata wypracowana dla
potrzeb analizy konwersacyjnej, zasadniczo ukierunkowanej na badanie roz-
moéw, to wspotczesnie wykorzystuje sie ja rowniez w badaniu narracji au-
tobiograficznych. Na pierwszy rzut oka wydaje sie to byé chybionym po-
mystem, jako ze pozycjonowanie z zalozenia jest naprzemienna interakcja
miedzy rozméwcami, za$ narracja autobiograficzna czesto przybiera postaé
monologu. M. Bamberg (1991) oraz G. Lucius-Hoene i A. Deppermann
(2002, 2004) przekonuja jednak, ze opowies¢ autobiograficzna jest otwar-

4 Autorzy w odniesieniu do swej koncepcji postuguja sie terminem Ansatz, co moze byé
tlumaczone zaréwno jako koncepcja, jak i jako podejscie, ktorych tutaj uzywam zamiennie.
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ta na dialog, ktory staje sie mozliwy dzigki ztozonej strukturze narracji,
rozwijajacej sie jednoczesnie na kilku poziomach. Pierwszym jest poziom
»ja opowiadanego”, ktore jest podmiotem przedstawianych zdarzen i wcho-
dzi w interakcje z innymi bohaterami opowiadania. Drugim — poziom ,,ja
opowiadajacego’, ktore konfrontuje sie z opowiedziana historia. Istnienie
obu tych pozioméw mozliwe jest dzieki temu, ze narracja obejmuje w so-
bie zarowno przeszlosé, gdzie dziata ,,ja opowiadane”, jak i terazniejszos¢,
w ktorej istnieje ,,ja opowiadajace”. Trzecim poziomem jest poziom dia-
logu ,,ja opowiadajacego” z realnym badZ wyimaginowanym shuchaczem,
ktory reprezentuje spoteczny kontekst narracji. Cala te ztozona struktu-
re mozna okresli¢ jako polifoniczna, poniewaz kazde z wymienionych , ja”
moze przemawiaé¢ swoim glosem, i jednocze$nie dialogiczna, bowiem wcho-
dza one ze soba w rozne rodzaje interakcji (Bamberg 1999; Lucius-Hoene,
Deppermann 2002, 2004). W takim ujeciu opowies¢ autobiograficzna mo-
ze zaoferowacé wiecej mozliwosci dla praktyk jezykowego pozycjonowania niz
rozmowa. Dla G. Lucius-Hoene i A. Deppermana stanowia one rodzaj wielo-
krotnie ponawianej w toku opowiadania odpowiedzi na kluczowe w procesie
konstruowania wtasnej tozsamosci pytania, ,Kim bytem i kim jestem? Kim
sa Inni? Jako kto jestem/chce by¢ postrzegany przez partnera interakcji?”.

Tozsamos¢ jawi sie w tej optyce jako ztozony konstrukt o charakte-
rze narracyjnym i performatywnym, wytwor autoprezentacji (Selbstdarstel-
lung) i autokreacji (Selbstherstellung), konstytuujacy sie w interakeji z prze-
sztym i terazniejszym soba oraz ze Stuchaczem (Lucius-Hoene, Deppermann
2004). Konstrukt ten jest wewnetrznie niejednorodny, czasowy i osadzony
sytuacyjnie, gdyz narracja autobiograficzna, cho¢ siega w przesztosé, kon-
struowana jest zawsze ,tu i teraz”’, w konkretnych uwarunkowaniach, decy-
dujacych o jej niepowtarzalnosci. Na uwarunkowania te sktadaja sie oko-
licznosci, ktore bezposrednio towarzysza opowiadaniu, ale tez szerszy kon-
tekst kulturowy. G. Lucius-Hoene i A. Deppermann nie rozstrzygaja w swej
ksiagzce jednoznacznie pytania o to, na ile kontekst ten determinuje prak-
tyki pozycjonowania. Proces tozsamosciowy zawiera jednak w ich ujeciu
dwa komponenty: autorefleksyjny zwrot ku sobie (reflexive Zuwendung),
ktorego rezultatem jest przywolanie z pamieci indywidualnych doswiad-
czen i jednoczesny zwrot ku partnerowi interakcji, ktoéry nie tylko stucha,
ale tez sankcjonuje opowiesé (soziale Ratifizierungsinstanz) (Lucius-Hoene,
Deppermann 2002). Ich podejscie mozna wiec — jak sie wydaje — usytu-
owaé w obrebie tego, co K. Stemplewska-Zakowicz (2002) okresla mianem
spoleczno-konstrukcjonistycznego nurtu badan narracyjnych.

Na poziomie jezykowym, jak juz wyzej wspomniano, praktyki pozycjo-
nowania realizowane sa na dwa wzajemnie powiazane sposoby: jako przy-
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pisywanie sobie i partnerom interakcji réznych atrybutéw indywidualnych
i spotecznych oraz jako potwierdzanie, ignorowanie badz negowanie takich
przypisan. Srodki jezykowe, za pomoca ktérych dzialania te sa urzeczywist-
niane, nie maja jakiegos$ szczegdlnego charakteru. Kazdy akt pozycjonowa-
nia mozna jezykowo zrealizowaé¢ na wiele réznych sposobow. Wszystkie one
stanowig jednak swoisty sposob identyfikowania siebie i innych w przestrzeni
spolecznej i zajmowania w niej okreslonego miejsca (pozycji) (Lucius-Hoene,
Deppermann 2004). Dzieki illokucyjnej sile mowy, jak twierdza Bronwyn
Davies i Rom Harre (1990), prekursorzy koncepcji pozycjonowania, mozliwe
jest . przesuniecie” uczestnika konwersacji z jednej pozycji na druga, nawet
wbrew jego woli. Praktyki pozycjonowania mozna wiec rozpatrywaé réwniez
jako pewnego rodzaju akty symbolicznej ,,przemocy”, ktére dokonywane sa
za pomocy jezyka. G. Lucius-Hoene i A. Deppermann nie analizuja wpraw-
dzie procesu konstytuowania tozsamosci pod tym katem, jednak wydaje
sie, ze jest to perspektywa badawcza, ktora wpisuje sie¢ w opracowane przez
nich podejsécie. Warto tez dodaé, ze czes¢ badaczy tozsamodci reprezentu-
je poglady bardziej radykalne niz tu przedstawione i kierujac sie w strone
teorii poststrukturalistycznych, przyjmuje, iz pozycje nie sa przez narratora
wybierane, lecz narzucane mu przez dominujacy dyskurs. Tozsamosé, o ile
w ogble mozna jeszcze mowié tu o takiej kategorii, przeksztatca sie wowcezas
z refleksyjnego projektu aktywnego narratora w narzedzie zaposredniczone-
go jezykowo zniewalania (Zalewski 2004).

G. Lucius-Hoene i A. Deppermann oferuja, w moim przekonaniu, inte-
resujace podejscie, ktore moze zosta¢ wykorzystane w badaniach nad toz-
samoscig nauczycieli. Jego warto$é polega przede wszystkim na prébie zo-
peracjonalizowania trudno uchwytnego empirycznie konstruktu, jakim jest
tozsamo$é. Zastosowanie kategorii pozycjonowania w badaniach nad tozsa-
mosciag narracyjna kaze inaczej spojrze¢ na opowiadanie autobiograficzne.
Narracja jest tutaj postrzegana nie tyle jako miejsce, w ktérym konstytuuje
sie tozsamosé, ale jako medium tego procesu. Tre$é narracji przestaje by¢
bowiem istotna sama w sobie, ma ona znaczenie tylko w kontekscie funkcji,
jakie pelni w procesie autoprezentacji i autokreacji tozsamosciowej. Tym sa-
mym traci na znaczeniu pytanie o prawde opowiedci narracyjnej. Ponadto,
konotacja zawarta w znaczeniu terminu pozycjonowanie i metaforyka zajmo-
wania miejsca, do ktorej sie on odwotuje sprawia, ze proces konstruowania
tozsamogdci, obok wymiaru czasowego, zyskuje swoisty wymiar przestrzen-
ny. Podejécie to, wprowadzajac do badan kategori¢ pozycjonowania, ktora
stanowi rodzaj pomostu miedzy narracja a tozsamosdcia, wydaje sie réwniez
chroni¢ badacza przed zbyt tatwym utozsamianiem tresci opowiadania au-
tobiograficznego z konstruktem tozsamosciowym. Tendencja taka daje sie
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zaobserwowaé w niektoérych badaniach opartych na metodologii F. Schiitze,
nie tyle na poziomie deklaratywnych zatozen teoretycznych, co na poziomie
praktycznej analizy danych.
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POSITIONING AS A CATEGORY OF ANALYSIS OF TEACHERS’
AUTOBIOGRAPHICAL NARRATIVES

Keywords: teacher, narrative identity, positioning.

Studies on teachers’ identity constitute an essential field in pedeutologic research. Among
empirical works undertaking this subject-matter, the research trend using F. Schiitze’s
methodological concept is clearly distinguishable. This article attempts at familiarizing
the reader with a different, drawing on conversational analysis, approach to narrative
identity research. The essence of this approach is to introduce the category of positioning
into research. Positioning may be a useful tool for the conceptualization and the study
of the process of narrative identity constitution.

Ewa Kowalska

POZYCJONOWANIE JAKO KATEGORIA ANALIZY
NAUCZYCIELSKICH NARRACJI AUTOBIOGRAFICZNYCH

Stowa kluczowe: nauczyciel, tozsamos$é narracyjna, pozycjonowanie.

Badania nad tozsamoscia nauczycieli stanowia istotny obszar badan pedeutologicznych.
Wisréd prac empirycznych podejmujacych te problematyke, wyraznie wyodrebnia sie nurt
badan wykorzystujacych koncepcje metodologiczng zaproponowang przez F. Schiitze.
Tekst jest proba przyblizenia czytelnikom innego podej$cia w badaniu tozsamosci narra-
cyjnej, nawiazujacego do analizy konwersacyjnej. Istota tego podejscia jest wprowadzenie
do badan kategorii pozycjonowania, ktéra moze stanowi¢ uzyteczne narzedzie dla kon-
ceptualizacji i badania procesu konstytuowania si¢ tozsamosci narracyjnej.
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LATE MODERNITY TEACHERS FACED WITH THE
CHOICE OF VALUES. DILEMMAS AND CHALLENGES

Introduction

The beginning of the 21st century is characterised by broad cross-cultural
contacts, increasing globalisation and dynamic growth of knowledge which
quickly becomes outdated. It is a time of great of changes in civilisation, an
era of mass media that shape human consciousness. We live in a world of
liquidity, volatility of meanings and values, and their random and instan-
taneous selection. Decency and moral and aesthetic sensitivity seem to be
losing momentum, giving way to such priorities as material goods and easy,
pleasant lifestyles.

Cyber culture grows “out of the development of new technologies, espe-
cially digital, which will definitively reformulate all the aspects of the func-
tioning of social structures in a world dominated by computer technology”
(Zawojski 2010, p. 112). Thanks to satellite communications, people quic-
kly and easily exchange large amounts of information and highly developed
neoliberal societies dictate comprehensive developmental strategies. These
economic and political changes result in certain regularities which manifest
themselves in the process of globalisation:

1. Scientific and technological progress, accompanied by modern educa-
tion shaping awareness of civilizational changes, is a key driving force
of globalisation.

2. Anticipating acculturation, which involves adaptation of local institu-
tions, organisations, attitudes, behaviours, aspirations to the challen-
ges of civilisational change introduced in highly developed countries,
manifests itself in the perception of socio-political life remaining under
the influence of globalisation.

“Ewa Pasterniak-Kobylecka — Ph. D. in pedagogy, Associate Professor, University
of Zielona Gora; research interests: axiological basics of education, teacher functioning in
education, contemporary tendencies in didactics; e-mail: e.kobylecka@ipp.uz.zgora.pl
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3. Cultural amalgamation is an important sign in the process of trans-
formation of political life (selective modification of attitudes, civic
behaviours, functioning of political institutions, accompanied by sti-
mulation and revitalisation of local values, especially those present in
traditional political culture; these phenomena interact, complement
and coagulate).

4. Cultural imperialism, which manifests itself in the promotion and dis-
semination of lifestyle patterns and models of socio-political behavio-
ur by countries with the strongest political position, is a significant
phenomenon in the process of political transformation of the modern
world.

5. Unification of political life, which is determined by the process of
globalisation, lies at the root of a momentous crisis of values, especially
noticeable in the degradation of humanistic ideals, in the omnipresent
quest for superficial success, in the depth of depreciation of moral
principles, as well as in the onset of universality of the illusion of
virtual reality (Chudobski 2007, p. 38).

Axiological and ideological disputes have lasted for centuries. Different
hierarchies of goods and values, visions and ideals of human culture ha-
ve been created throughout historical periods. Today, at the time of rapid
transformation, people are faced with the requirement to assess the surro-
unding reality in order to accept or reject the changes. What was constant
and given for previous generations (e.g. God, honour, homeland), is not
necessarily appreciated in today’s reality, as contemporary everyday life
increasingly stresses the need “to have more” rather than “to be more”. Eve-
ryone has the right to autonomous axiological choices. Thus, people accept
universal human values as their own, respecting and multiplying them, or
disapprove of them, living their lives as if they were not there. They may
also advocate anti-values, i.e. adhere to various manifestations of evil, yield
to the temptation of easy, pleasant life without commitment and concern for
another human being. In the former case, people develop and improve, whe-
reas in the latter, they regress, succumbing to the process which may lead to
self-doubt, despair and depravity. Self-centred and anti-social attitudes are
widespread, a phenomenon which has led many thinkers to identify them as
manifestation of dehumanisation and depersonalisation within the chaos of
media information onslaught, which confuses and alienates contemporary
individuals.

The problem of selection of values is part of social, cultural and educa-
tional transformation in the new circumstances of democracy construction
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in our country on the one hand and the ongoing global civilisational bre-
akthrough, on the other hand. Being in the contemporary world is marked
by the stigma of identity crisis, a phenomenon which has also affected the
teaching profession. The desire for immediate fulfilment of desires, witho-
ut incurring the consequences of unworthy acts, without responsibility for
them, devoid of guilt, seems to be the zeitgeist of our time, in which integri-
ty, heroism, nobility, modesty and mercy are perceived as vices rather than
virtues.

School largely reflects the processes taking place in larger communi-
ties. Within its walls, there are many new problems, challenges and tasks.
Educators are expected to understand the reality and to be able to expla-
in it to their pupils by impersonating guides, consultants, entertainers and
coordinators of comprehensive development support. It is not only impor-
tant what teachers know or can do, but also who they are, what principles
and norms they respect, and whether they may become authorities and role
models for pupils.

Terminological comments

There are numerous definitions, classifications and hierarchies of values. It
is predominantly believed that they are what is “valuable and desirable for
people, what they aim at, what they want to achieve, learn or multiply,
what gives meaning to their existence and enriches their lives by defining
their lives’ objectives” (Kobylecka 2009, p. 29). Stanistaw Kowalczyk, ad-
opting a dualistic concept of values, identifies three basic criteria for their
classification, i.e. subjective, subjective and formal.

I. Types of values due to their content: 1) values of goods and individu-
als; 2) values belonging to the inanimate, animate, and psycho-mental
world; 3) natural values of the natural world and human creations;
4) values of independents entities (substantive) and accidental values
(owned by substances).

II. Values associated with humans as personal beings: 1) material-
economic, 2) bio-vital (related to the somatic dimension of humans);
3) sensitive-emotional and ludic; 4) cognitive-intellectual centred on
truth; 5) artistic and aesthetic associated with beauty; 6) morality-
related customs, 7) religious and sacred.

ITI. Values that take into account formal and general aspects: 1) positi-
ve and anti-values, 2) primary (autotelic) and derivatives, 3) absolu-
te and relative, 4) ideal (behavioural patterns) and specific-concrete
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5) instrumental-utilitarian and categorical -obligatory, 6) infinite and
finite, 7) individual and social (e.g. family, national, civil), 8) isolated
and integrated 9) rational and irrational; permanent and ephemeral
(Kowalczyk 2006, p. 140).

Especially the second optics appears to be essential for the undertaken
research. The Core Curriculum for General Education incorporates such va-
lues as: family, friendship, tolerance, patriotism, health, honesty, responsi-
bility, respect, truth (Regulation of the Minister of Education, 2008). They
are often referred to by Polish teachers when working with pupils in the
classroom (Kobytecka 2009, pp. 212-213).

As the collapse of interpersonal relationships has become widespread
nowadays, educators emphasise the importance of such values as peace, re-
spect, love, honesty, humility, simplicity, cooperation or unity (Denek 1994),
as well as truth, life, humanity, honour, spirituality (Gajda 2000), and altru-
ism, human person, responsibility, freedom, tolerance, justice, non-harming
attitudes (Lobocki 2008). To some extent, school teachers take these valu-
es into account when teaching (Kobylecka 2009, p. 158). Researchers also
point to some common values established by the European tradition, e.g.:
peace, entrepreneurship, prosperity, democracy, law and order, secularism,
freedom, equality or altruism (Pomian 2004, pp. 117-227). However, they
are not accepted to the same degree by the citizens of different countries,
as cultural factors play here a decisive role.

Values can also have their opposites. Anti-values are certain “ideas,
principles [...| reminiscent of a kind of value, but in fact being its con-
tradiction; apparent false values; illusory” (Stownik wspdtczesnego jezyka
polskiego 1996, p. 32), with pejorative axiological content and negative after-
math (mental destruction, pathologies). According axiotropism, anti-values
repel, discourage, people escape from associating with them, reject and avo-
id them!.

Selection of values is a decision-making process, which is affected by
both internal (knowledge, diversity of experiences, habits, sensitivity, moti-
vation, emotion, intuition) and external (social and cultural determinants,
e.g.: the impact of the nearest environment, of significant people or the mass
media) factors. Conscious selection of moral values (such as: truthfulness,
tolerance, honesty), which have obligatory character, is an especially impor-
tant foundation of a decent life and constitutes “objective qualifications for

'For more see: A. Skrobas, Antywartosci jako przedmiot badari i refleksji. Zarys pro-
blematyki, [in:] Aksjologia wspdtczesnosci. Problemy i kontrowersje (2012), B. Truchlinska
(ed.), Wydawnictwo UMCS, Lublin, pp. 126-127.
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attitudes, behaviours and actions of particular individuals” (Siemianowski
1995, p. 107).

Acceptance, hierarchisation and observance (implementation) of uni-
versal and significant values is helpful in the making of vital decisions and
solving everyday problems, including interpersonal conflicts. The choice of
values is a consequence of their prior recognition (identification, isolation),
understanding (designation) and approval, and as such, the decision-making
process depends on numerous factors. Values are chosen “as ‘tools’ or ‘pro-
cedures’ or ‘methods’ meant to appreciate these entities that turn to them,
considering them as ‘the cause’ or ‘condition’ of self-formation, i.e. self-
development, becoming a better person” (Flores d Arcais 1993, p. 35).

There are three most important needs decisive in human aspirations
and choices: the cognitive need instigates to choose the truth, the need for
emotional contact instigates to choose moral values and the need to seek the
meaning of life instigates to look for ideals and universal values (Obuchowski
2000). Elections of values also establish their hierarchies in a particular
social, educational, life, etc. situation.

Adults usually have a relatively crystallised system of values, which is
meant to “set the directions for life aspirations in individuals and social gro-
ups, including undertaken and implemented educational paths” (Szymarniski
2000, p. 21). Teachers are usually able to determine the meaning of their
own lives, to define the status of selected values, to identify their strengths
and weaknesses and thus, to make decisions related to self-improvement.
Their choices may be either explicitly communicated or hidden.

Between individualism and collectivism

Contemporary people have the right to liberty and freedom of speech. The
same is true for teachers: “Emancipation extends individual autonomy, wi-
dens the range of impact and the space for decision-making processes; it is
also conducive to own initiatives and reinforcement of self-reliance attitu-
des” (Bokszanski 2007, p. 84).

Being independent and original is now popular and fashionable. We
may identify two main dimensions of individualism: 1) being unequalled
and unique; 2) intensity of identities’ attitudes towards themselves, ability
to turn themselves into objects of cognitive creations (Foucault 1995, pp.
415-419).

In their perception of the world, individualists are focused on themse-
lves, their own biographies and the discovery of their “unique selves”. They
care about their development and privacy. Therefore, they:

e appreciate personal autonomy (are characterised by conscious formu-



48 Ewa PASTERNIAK-KOBYLECKA

lation of plans and commitments selected from a wide range of options,
shaping their own lives in accordance with individual criteria);

e are convinced that they are entitled to forming values (a privilege of
judging as to what is worthy of effort and what should be selected in
situations of alternative courses of action and evaluation);

e prefer social and moral pluralism, because it constitutes an essential
condition for the emergence of multiple courses of action and moral
options, necessary for the existence of autonomous entities with the
potential for making choices (Bokszanski 2007, p. 82).

Teachers are active entities, so they are required to make different de-
cisions, evaluate, organise, diagnose, prevent, support and cooperate, as
well as to be constantly active, perceptive and creative. At the same time,
everyday school reality forces them into conformism, into submission to
the administrative system, to the will of superiors or to parental demands.
Their work is expected to be effective, as their pupils must be able to pass
their final exams. All this may result in excessive stress and the burnout
phenomenon. Research by Henryka Kwiatkowska indicates that 41.2% of
Polish teachers experience traumatic experiences, manifested in the sense
of material degradation, hardship, etc. (Kwiatkowska 2005, p. 126).

Deindividualisation, being the opposite of individualisation, is charac-
terised by search for the creation of new communities or ties and for unifi-
cation of lifestyles (Bokszaniski 2007, p. 86). At school, there are collectivist
tendencies, intergroup agreements and cooperation. Children are taught re-
spect for common good and other people, as indispensable qualities in the
building of future based on the culture of peaceful coexistence. Nevertheless,
it happens that in relation to their colleagues teachers behave in an unfrien-
dly or even hostile manner. There is rivalry, jealousy, envy and struggle for
recognition or promotion, whereas my recent research reveals the need for
friendly atmosphere, friendly relations and cooperation in peer teams. In
their work environment, teachers most appreciate: discipline, commitment,
integrity, professionalism, tolerance, creativity. They declare joint actions
stemming from their concern for the welfare of their pupils. They want to
create the best possible conditions at school for their all-round development,
as well as to ensure safety?.

In the context of teacher’s work, it is also worth referring to the eternal
dilemma. i.e. what is more important: obligation (promoted by the Sto-

2Group interviews conducted by the author in primary and lower-secondary schools
in the Province of Lubusz in 2015.
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ics) or happiness (advocated by the Epicureans). Adherence to the former
position may lead to pride, whereas adherence to the latter may result in
consumerism and hedonism. Therefore, is it possible for educators to be
diligent without losing the enjoyment of life? This is likely to happen if
teachers-educators will accept universal values and at the same time de-
em their particular tasks necessary and rewarding. Perhaps that is why
teacher’s work is treated as a service or mission and many of those involved
strive for professionalism and perfectionism.

We read: “A master is a person who embodies the reachability of the
vision to change the world, who works creatively, in accordance with a me-
asure of necessity and possibility given to him or her, who has achieved
outstanding achievements in performance, who is a model of fulfilled huma-
nity and teacher for others” (Goralski 2003, pp. 34-35). School tutors who
strive for perfection are able to overcome antinomies, because they know
that they cannot betray their vocation to support pupils in their develop-
ment and cannot deny their responsibility for their actions or break away
from the ideas of humanism.

(Un)certainty, ambivalence of elections

In their work, teachers encounter multiple problems. The constant reforms
of the Polish education system, uncertain employment situation and insuffi-
cient reimbursement are often at the root of frustration and confusion. The
freedom resulting from cultural pluralism, secularisation of society, belief in
the power of human mind, cult of knowledge and moral relativism are incre-
asingly causing axiological chaos. It is not easy to make decisions amongst
multiple options. There is an orientation among educators, especially young,
towards new values, such as: activity, individuality, innovation, resourceful-
ness, independence. Elections of permanent and invariable values, such as
truth, good, humanity, are rarely addressed. In their private elections, mo-
re than half of teachers indicate other values (family, health, love, work)
than those that are linked to the objectives pursued in the classroom. Ca-
regivers frequently refer to honesty, respect, tolerance, patriotism, justice,
truthfulness or responsibility (Kobytecka 2009).

Modern school is mainly oriented towards the teaching of pragmatic
competences (Wojnar 2016, p. 10). There is insufficient emphasis on the
development of moral and aesthetic sensitivity. Development of spiritual
intelligence is not supported, resistance to failure is not taught and to be
autonomous entities, involved in social life, is not a primary goal.

As noted by Erich Fromm: “The prerequisites of the ‘being’ modus are
independence, freedom and the ability of critical thinking. Active existence,
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in which activity denotes inner rather than outer activity |[...| that is about
creative use of human potential [...]|, talents, abilities and, generally spe-
aking, all the wealth of gifts with which, to various extent, are endowed all
human beings, defines its fundamental properties” (Fromm 1999, pp. 147-
148). The prevalence of human over material values makes it possible to
overcome the crisis of civilization and is conducive to the survival of huma-
nity. However, in the existential ‘having’ modus, according to the thinker,
“my relationship with the world is based on acquisition and appropriation,
in the course of which I would like to make everyone and everything my
property, including myself” (Fromm 1999, p. 66). Consumption is charac-
terised by “ambivalent properties: it frees from anxiety, because what you
have can no longer be taken away. At the same time, however, it leads to
consuming larger and larger portions, as goods that have been consumed
promptly lose their satisfying properties. Modern consumers may make the
formula: ‘I am what I have and what I consume’ their motto” (Fromm 1999,
p. 70).

Teachers often find themselves in situations in which they must make
important decisions related to their pupils’ well-being. They seek support
in eternal values, but also strive to fight for modern school, making use of
new media and information technologies. In general, they are aware that
societies without universal, immutable values become hostile to their indi-
vidual members, so young generations should be bestowed with knowledge
about what is important and valuable anytime, anywhere.

Therefore, what remains to be done by educators who believe in the sen-
se of individual and social life that is still subordinated to the embodiment
of the living message of spiritual values? Outstanding humanists are looking
for answers to this question: “I believe it is participation in centuries-old tra-
ditions, which stubbornly carries small, yet multiplying, Milosz’s "particles
of virtue’ along the difficult paths of history. It is them which make it po-
ssible, despite many dark predictions, to look with hope to the future of the
human world” (Puzynina 2005, pp. 20-21).

Concluding Remarks

Humans lead their existence in the world of different goods and ideas. School
and teachers face the problem of selection of values in ambivalent education,
oscillating between “the practice of freedom” and “the practice of domina-
tion”. In their activities, educators of children and adolescents are often
guided not so much by their own beliefs, but rather by external instruc-
tions, fads or by easy access to specific scientific studies and methodologies.
The space for exploration of teachers’ axiological choices is also limited for
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other reasons, namely the so-called interdisciplinary teacher training, which
is often far from satisfactory. This mainly applies to philosophical, psycholo-
gical, sociological and praxeological knowledge. The practice of investing in
own development is not common in teachers who have acquired the status
of qualified teacher. They rarely benefit from different forms of vocational
training.

The division of human reality into material and spiritual may lead to
axiological confusion and anxiety. Consumerist and hedonistic attitudes re-
sult in elections of goods that are unstable and transient. Nonetheless, other
human beings, such as colleagues, pupils, their parents, most often consti-
tute the most important value for educators.

In pedagogical and sociological literature, reflections on the selection
of values are scattered. Variously interpreted, partial theories and concepts
are usually only fragmentary. There is deficiency of analyses of the process
values selection in education and self-education. The issue deserves more in-
depth deliberations, as it is values that lay the groundwork for the existence
and development of culture.
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TEACHERS OF LATE MODERNITY IN THE FACE OF VALUE
CHOICES. DILEMMAS AND CHALLENGES

Keywords: values, value choices, ambiguity.

Contemporary educators of children and adolescents face the importance of the asses-
sment of the surrounding reality and the acceptance or rejection of the ongoing changes.
They are required to understand and be capable of explaining these changes to their pu-
pils. In the group interviews made by the author, teachers spoke about their axiological
preferences, what they value, approve of, and want to expand.

Among the educators, especially young ones, one can notice the orientation towards
new values: activity, individualism, innovation, resourcefulness, and independence. Fixed
and constant values (e.g., the truth, good, and humanity) are rarely chosen. More than
half of the teachers point in their choices to values (family, health, love, and work) other
than those related to the educational purposes realized in classes. The educators declare
that in their work with pupils they most frequently refer to honesty, respect, tolerance,
patriotism, justice, truthfulness, and responsibility. The author of this article stipulates
the uncertainty and ambiguity about the value choices made by teachers.

Ewa Pasterniak-Kobytlecka

NAUCZYCIELE POZNEJ NOWOCZESNOSCI WOBEC WYBORU
WARTOSCI. DYLEMATY I WYZWANIA

Stowa kluczowe: warto$é¢, wybor wartosci, ambiwalencja.

Wspotczesni wychowawcy dzieci i mlodziezy staja przed konieczno$cia oceny otaczajacej
rzeczywistosci, akceptacji badz odrzucenia zachodzacych zmian. Wymaga sie od nich,
aby je rozumieli oraz potrafili wyjasnia¢ swoim podopiecznym. W przeprowadzonych
przez autorke wywiadach grupowych nauczyciele wypowiadali sie na temat swoich pre-
ferencji aksjologicznych, tego co cenia, aprobuja, chca pomnazaé. Wsréd wychowawcow,
szczegblnie mlodych, mozna zauwazy¢ orientacje na wartosci nowe: aktywnosé, indywi-
dualizm, innowacyjnosé, zaradnosé, niezaleznosé. Rzadko pojawiaja sie wybory wartosci
trwalych i niezmiennych (np. prawdy, dobra, czlowieczenstwa). Ponad potowa nauczy-
cieli w prywatnych wyborach wskazuje inne wartosci (rodzine, zdrowie, miltosé, prace),
niz te, ktore sa powiazane z celami ksztalcenia realizowanymi na lekcjach. Opiekuno-
wie deklaruja, ze pracujac z uczniami najczesciej odwotuja sie do uczciwosci, szacunku,
tolerancji, patriotyzmu, sprawiedliwosci, prawdoméwnosci, odpowiedzialnosci. Autorka
dostrzega niepewnosé i ambiwalencje wyboréw wartosci przez nauczycieli.
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Agnieszka Olczak”

WSPOLCZESNY NAUCZYCIEL - WYBRANE PROBLEMY
I WYZWANIA ZAWODOWEGO FUNKCJONOWANIA

Wyjatkowos$¢ naszej epoki, jak wskazuja Zbyszko Melosik i Tomasz Szku-
dlarek, oraz to, jak jest ona postrzegana przez ludzi, wydaje si¢ polega¢ na
poczuciu bezradnosci wobec zycia, $wiata, a czesto tez nas samych (Melo-
sik, Szkudlarek 2009, s. 14). ,Od kilkudziesieciu juz lat Zycie nasze prze-
biega w atmosferze tymczasowosci, w oczekiwaniu jakiej$ fundamentalnej
zmiany wywracajacej do géry nogami zastany przez nas porzadek — lub
w poszukiwaniu mniej lub bardziej »ostatecznych« wartosci, ktére pozwola
nam na transcendencje poczucia absurdu istnienia. Co jeszcze dziwniejsze,
owe zmiany rzeczywiscie nastepuja — jednak wcale nie wyczerpuja niespo-
kojnego oczekiwania |...| istnieje permanentne przeczucie kolejnej ,nagtej
radykalnosci”, ktéra odwroci bieg wydarzen, ktora z dnia na dzienn dokona
ciecia w biografii i tozsamosci jednostek i spoteczenstw |[...|. Tetno wyda-
rzen, dokonaii i porazek bije coraz szybciej. Ludzkos¢ zyje w permanentnym
,szoku przysztosci”, a jednoczeénie amoku i obsesji radykalnej zmiany. Jest
to jej stan ,normalny”, a chwile oddechu wcale nie prowadza do refleksji;
odwrotnie — wywoluja poczucie nienadazania za uciekajacymi galaktykami”
(Melosik, Szkudlarek 2009, s. 14). Zycie wspotczesnych pokoleti jest mocno
odmienne od tego, jakie wiedli ludzie kilkanascie czy kilkadziesiat lat wcze-
$niej. Odczuwane jest stale rosnace tempo zycia, niepewnosé rzeczywistosci,
zmienno$¢ czy ,,pltynnosé”; o ktorej pisat Zygmunt Bauman (2012). Do czego
nas to prowadzi? OdpowiedZ napawa nas licznymi obawami.

Wspolezesnosé niesie liczne zmiany w zyciu spotecznym, w postawach,
stylach zycia i pracy, wymusza tez zmiany w funkcjonowaniu instytucji i lu-
dzi w nich pracujacych. Nie omija to takze szkoly i nauczycieli. Dostrzec
mozna liczne problemy, ktére znaczaco rzutuja na funkcjonowanie instytucji
edukacyjnych i samych nauczycieli. Sa to miedzy innymi:

“Agnieszka Olczak — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, Uniwer-
sytet Zielonogorski; zainteresowania naukowe: edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna,
badania zwiazane z budowaniem relacji w diadzie nauczyciel-dziecko, problematyka zna-
czenia umowy spolecznej w wychowaniu; e-mail: a.olczak@ipp.uz.zgora.pl
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1. Rosnaca tymczasowos$é, zmiennosé, szybkosé zmian, ktéra dotyczy
bardzo dynamicznej sytuacji, choéby w sferze prawnej, zmieniajacych
sie przepisow, rozporzadzen, a w ostatnim roku tez totalnej reformy,
ktora zwieksza poczucie niepewnodci zatrudnienia, kierunkéw zmian
programowych itp. Wpisuje sie to ogdlnie w dynamike zycia spotecz-
nego, ale zaczyna brakowaé¢ czasu na refleksje, dyskusje, autentyczne
poszukiwanie najlepszych rozwigzan, zaczyna zas dominowaé¢ pozor-
nosé¢, powierzchownosé i bylejakosé.

2. Konieczno$é dostosowania edukacji do wymagan, oczekiwan wspol-
czesnego $wiata, co czasami przypomina nierdwny wyscig z czasem.
Stopniowe modernizowanie szkot, doskonalenie kompetencji kadry sta-
le wydaje sie by¢ na przegranej pozycji wobec postepu, ktéry dokonuje
sie w wielu obszarach zycia spotecznego czy naukowego. W tworzonych
programach obserwujemy tez celowe pomijanie wybranych osiagnieé
naukowych, zamierzona selektywnos¢ tresci i zatozeni, nie zawsze dyk-
towana wzgledami merytorycznymi czy naukowymi.

3. Zmiana usytuowania edukacji, szkoty i samego nauczyciela w spote-
czenstwie XXI wieku. Mamy do czynienia z upadkiem etosu wyksztal-
cenia, obnizaniem prestizu zawodu nauczyciela — co nie sprzyja wy-
zwalaniu motywacji do nauki samych uczniéw, budowaniu poczucia
odpowiedzialnosci za swoje wyksztalcenie, ktore nie bedzie pustym
dokumentem, ale gwarantem posiadania szerokiego spektrum kluczo-
wych kompetencji.

4. 7 powyzszym problemem $cisle wiaze sie kolejny — braku lub znacza-
cego niedosytu autorytetéw w zyciu dzieci i mtodziezy.

5. W koiicu tez zanik lub oslabienie wiezi spotecznych; gubione sg dobre
relacje, a roénie rywalizacja, skrajny egocentryzm i indywidualizacja —
niestety, dotyczy to wszystkich grup spotecznych, w tym tez nauczy-
cieli, uczniow.

Warto krotko zatrzymaé sie nad nakreslonymi problemami, by ukazaé
wyzwania stojace przed wspolczesnym nauczycielem i szkotg jesli poszuku-
jemy kierunkéw zmiany modelu edukacji dla dobra wszystkich podmiotow
edukacyjnych.

Herbert George Wells powiedzial, ze ,cywilizacja to wyscig pomiedzy
edukacja a katastrofa” (por.: Robinson, Aronica 2015, s. 24). Edukacja jawi
sie jako nadzieja, jednak nie ta ,przestarzala, przemystowa edukacja, stwo-
rzona na potrzeby dziewiectnastego i dwudziestego wieku, tylko nowa edu-
kacja, dostosowana do wyzwari, przed ktorymi stoimy, i do prawdziwych
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talentow, ktore leza gteboko w nas wszystkich. Poniewaz nasza przysztosé
jest bardzo niepewna, rozwiazaniem nie jest robienie lepiej tego, co robili-
$my dotychczas. Musimy zrobi¢ co$ innego. Wyzwanie polega nie na tym,
zeby naprawi¢ ten system, ale zeby go zmienié; nie na jego reformowaniu, ale
na transformacji” (Robinson, Aronica 2015, s. 24). Zdajemy sobie sprawe,
ze ,0s6b zadowolonych z polskiej szkoly pewnie nie znajdziemy wiele: mo-
ze bedzie to niewielka grupa nauczycieli, cze$é¢ urzednikow zajmujacych sie
szkotami. Wiekszos¢ z nas narzeka na szkote i edukacje, zwracajac uwage
na rozne niedostatki: jakos¢ nauczania, wyposazenie, bezpieczeristwo, in-
frastrukture, biurokracje, nude i rutyne, pensje; na rodzicow, nauczycieli,
uczniow itp.” (Polak 2014, s. 99). Trzeba jednak zauwazy¢, ze w przypadku
polskiej edukacji mamy do czynienia z permanentng reforma, statymi zmia-
nami w sferze prawnej, programowej. Zmieniaja si¢ podstawy programowe,
mamy w ostatnich latach istotne zmiany w podrecznikach (i czekaja nas
dalsze), ostatni rok przyniost fale zapowiadanych i btyskawicznie wprowa-
dzanych reform, ktére maja drastycznie zmodernizowaé strukture polskiej
szkoly, warunki programowe, a niosa za soba fale niepokoju i niepewnosci,
miedzy innymi w zawodowym usytuowaniu samych nauczycieli, sg zrodtem
chaosu, regresu programowego, obnizania motywacji do pracy. Owa tymcza-
sowo$¢, zmienno$é niesie nowe wyzwania nauczycielom, ktorzy sa ta grupa
zawodowa, od ktérej oczekujemy stalego doskonalenia zawodowego, zaan-
gazowania itp. W czasie permanentnych, gtebokich zmian samorozwoj, na-
bywanie nowych kompetencji staje sie jeszcze istotniejsze. Nauczyciele mu-
sza rozwija¢ zdolnos$¢ do krytycznego myslenia, refleksyjnosci, samodziel-
nosci, by skutecznie radzi¢ sobie z wszelka zmiana (na polu zawodowym
i prywatnym). Zdaje sie jednak trudne badz wrecz niemozliwe pogodzenie
tych cennych wspolczednie kompetencji z koniecznoscia realizacji zatozen
programowych aktualnie dyskutowanej reformy, ktore rodza opor i szeroka
niezgode wobec wielu jej zatozen. Dodatkowo na cata te¢ sytuacje naktada
sie odczuwana przez wielu nauczycieli bezsilno$¢ zwiazana z dostrzeganym
niezrozumieniem przez wladze oswiatowe, ze efekty edukacyjne dostrzegane
moga by¢ dopiero po latach systematycznej, racjonalnej, przemyslanej i bar-
dzo odpowiedzialnej pracy, a nie w efekcie chaosu, permanentnej reformy
i odczuwanej niepewnosci.

Warto zatem podja¢ dyskusje dotyczaca wspotczesnego nauczyciela,
a takze jego usytuowania i zadan, jakie ma wspotczesnie odgrywaé w dro-
dze catozyciowej edukacji cztowieka. Z badan Henryki Kwiatkowskiej wy-
nika, ze ,droga, ktora przebywa nauczyciel od autonomii do niezaleznych
form dziatania, nie jest wyrazem liniowego przyrostu wiedzy, umiejetnosci,
a zwlaszcza ewolucyjnego wznoszenia sie na coraz wyzszy putap rozumienia
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zjawisk. Trudno sobie przeciez wyobrazi¢ taki poziom skoordynowania roz-
woju zawodowego nauczyciela, aby to bylo praktycznie mozliwe. Ta droga
nie jest wiec liniowa, lecz hybrydyczna, nieréwna, ma wiele zakretow, na-
wrotow” (Kwiatkowska 2005, s. 217). Nauczyciele stale mierza si¢ z nowymi
wyzwaniami, zmieniajacymi sie wymaganiami, przepisami i zderzaja swo-
je oczekiwania, potrzeby z oczekiwaniami i potrzebami innych podmiotéw
edukacyjnych — uczniéw, rodzicéw, innych nauczycieli, dyrekcji czy wladz
o$wiatowych. Z tego wzgledu budowanie wlasnej tozsamosci, etosu nauczy-
ciela jest zadaniem niezwykle trudnym, ztozonym i nieoczywistym. Z badan
przeprowadzonych przez H. Kwiatkowska wynika, ze:

Nauczyciele s¢ wyalienowani z wiezi grupowej — poszczegdlni nauczy-
ciele nie definiuja siebie przez cechy, ktére w ich mniemaniu definiuja
grupe, jaka sa nauczyciele, lecz w wiekszosci przez cechy opozycyjne,
a dzieje sie tak w wyniku wieloletniego udaremniania potrzeby auto-
nomii nauczycieli, niewtasciwej kontroli ich pracy, panujacego syste-
mu gratyfikacji niezwiazanego z rzeczywistym wysitkiem nauczyciela
(Kwiatkowska 2005, s. 218-219).

Sq solidarni w doznaniach traumatycznych — zwtaszceza dotyczacych
zdegradowania i niskiego prestizu zawodowego (tamze, s. 219).

Sq niesymetryczni w identyfikacjach — z jednej strony taczy nauczycieli
potrzeba bycia pewnym w swych dziataniach, cho¢ z pedagogicznego
punktu widzenia profesjonalizm nauczyciela bardziej okresla raczej
namyst, refleksje, wahanie itp., a z drugiej strony czesto opisuja ,in-
nych nauczycieli” odmiennie niz siebie, czesto uzywajac odmiennych,
bywa ze opozycyjnych kategorii (tamze, s. 219-222).

Nauczyciele narazeni sq na frustracje — Henryka Kwiatkowska zauwa-
za, ze naucgyciele w swojej pracy zawodowej natrafiaja na liczne ba-
riery i ograniczenia takze dotyczace realizacji podstawowych zasad de-
mokratycznego funkcjonowania. Odczuwany brak poczucia wlasnego
udziatu w kreowaniu polityki edukacyjnej sprawia, ze maja glebokie
przes$wiadczenie o niemoznosci wpltywu na bieg zdarzen oswiatowych
(tamze, s. 222).

Sq zdominowani prymatem identyfikacji osobistych i wyczuleni na wta-
sng odrebnosé (por.: Kwiatkowska s. 223-224).

Uwiktani w teraZniejszosé — ,/Zmakiem czasu terazniejszego jest moz-
no$¢ bycia otwartym, na to wskazuje 50% badanych (otwartos¢ ta-
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czona z dostepem do wyksztalcenia, mozliwoécia wyboru, z wolno-
$cia, z kontaktem ze §wiatem). Na drugim miejscu jest mozliwosé sa-
modzielnych dziatan, ale wskazuje na nig zaledwie 17,6% badanych.
Ewenementem jest, ze demokratyzacja kraju nie stanowi dla bada-
nych wartosci (0,8% wskazan) (tamze, s. 225). Henryka Kwiatkowska
zauwaza, ze ,wyolbrzymianie przez nauczycieli bezpieczenstwa i sta-
skréconej perspektywy, skazuje nauczycieli na adaptacyjna strategie
zycia. Nie jest to dobra prognoza dla ich kondycji i tozsamosci zawo-
dowej” (tamze, s. 226).

o Wyznaczeni dominacjqg standardu przedmiotowego — nalezy zauwazy¢,
ze ,nasz system szkolny raczej blokuje ksztaltowanie niezaleznosci
czlowieka niz ja wspiera. Nauczyciele, jak wynika z badan, bez po-
rownania lepiej czuja si¢ w sytuacjach scisle okreslonych przydziatow
obowiazkow, czyli zewnetrznego zarzadzania ich praca |. . . |. Zapdznio-
na rozwojowo szkola nie zgtasza zapotrzebowania na autonomicznego
nauczyciela. Réwniez i system spoteczny naznaczony niedomaganiem
demokracji preferuje ludzi akceptujacych uktady hierarchicznych za-
leznosci” (tamze, s. 227).

o Niechetni wobec demokratycznych kategorii pojeciowych — zdajemy so-
bie sprawe, ze ,dialog, tolerancja, konflikt, opér ucznia, brak akcep-
tacji dla osoby nauczyciela — to newralgiczne obszary rzeczywistosci
szkolnej” (tamze, s. 228), tymczasem nauczyciele wykazuja postawe
monopolu na racje, zachowuja si¢ apodyktycznie, dominuja w nich re-
akcje perswazyjne, oceniaja krytycznie uczniowskie wybory, reaguja
gniewem na uczniowski opor itp. (tamze, s. 228-230).

e Zniewoleni powinno$cig (por.: szerzej Kwiatkowska 2005, s. 230-
231) — podporzadkowuja sie narzucanym im oczekiwaniom, regutom,
schematom dzialania, narzucanym znaczeniom (pisze o tym szerzej
w opracowaniach: Olczak 2010, s. 109-123 oraz Olczak 2011, s. 211-
229).

Nakreslona przez H. Kwiatkowska rzeczywisto$¢ nauczycieli ukazuje ko-
nieczno$é¢ zmiany. Potrzebne jest odnalezienie nowego przepisu roli zawo-
dowej tej grupy. Mozliwy kierunek zmian wskazuja spoteczne potrzeby —
odbudowy wiezi, podmiotowosci relacji, znaczenia wspolnotowosci, ktora
uwzglednialaby indywidualny potencjal jednostek. Takie wyzwanie wydaje
sie by¢ pilne i bardzo potrzebne, jednoczesnie zdajemy sobie sprawe z tego,
jak trudne jest dazenie do zmiany postaw, nawykéw czy oczekiwan — nie
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tylko samych nauczycieli, ale réwniez szerzej: spoleczenstwa, ktore odbiera,
ocenia, stawia wymagania tej grupie zawodowej. Rodzi si¢ zatem kolejne
pytanie o to, czy mozliwe jest, by nauczyciele (w dobie braku autorytetow)
stawali si¢ wzorami dla swoich uczniéw i ich rodzicéw? Czy jest szansa na
odbudowe prestizu zawodu nauczyciela?

Czesto nauczyciele aspiruja do bycia autorytetem dla uczniéw, chca
uczy¢ ich swa postawa, przyktadem, ale bywa, ze nie uswiadamiaja sobie
wielu wskazanych wyzej przeszkod i ograniczeni, ktore sprawiaja, ze w rze-
czywistosci nie maja szansy nimi sie sta¢. Lech Witkowski wskazuje, ze
,wyobrazenia nauczycieli o tym, co to znaczy by¢ autorytetem w relacji
edukacyjnej czy wychowawczej z uczniami, bywaja przeszkoda w zaistnieniu
najwazniejszych wartosci tej relacji, takich jak pasja i dynamika rozwoju,
autentycznos¢ zainteresowan i pragnien twoérczych, osadzenie w ,zyciodaj-
nym” otoczeniu pozwalajacym na namietna poznawczo interakcje i przezycie
impulséow dajacych do myslenia whrew zastanym oczekiwaniom, odniesio-
nym czy to do kompetencji jako umiejetnosci, czy dyspozycji jako glebokiej
charakterystyki osobowej. Zwykle btednie, jak si¢ okazuje, autorytet nauczy-
ciela kojarzy sie albo z niepodwazalnoscia, albo zaufaniem, albo z wiedza,
albo wreszcie z tak czy inaczej mozliwym dawaniem ,wzoru do naslado-
wania’. Za kazdym razem mamy tu do czynienia z sentymentalizowaniem
jego charakterystyki az do swoistego integralnego ujmowania go w katego-
riach statycznosci i swoistego umiarowienia albo mechanizmu modelowania”
(Witkowski 2009, s. 341). Analizy Lecha Witkowskiego wskazaly trudnosci
nauczycieli w definiowaniu/rozumieniu roli autorytetu, a badania Danuty
Waloszek obnazyty trudnosci w zdefiniowaniu tego pojecia takze przez stu-
dentow (Waloszek 2015, s. 189-197). Tymczasem, jak mozna wnioskowacd,
na to, by moéc stawaé sie autorytetem dla innych wplyw maja nie tylko
kompetencje zawodowe (merytoryczne i metodyczne) nauczycieli, ale tez
szereg istotnych kompetencji psychologicznych (w tym wrazliwo$é, empa-
tia, uwaznos¢, ciekawosé innych) silnie sprzezonych z glebokim poczuciem
moralnosci, z szacunkiem dla norm i wartosci spotecznych.

Na temat kompetencji nauczycieli prowadzono liczne badania i wydano
wiele opracowari (por. m.in.: Koziol, Kobylecka 2002; Ferenz, Koziol 2002;
Zegnalek 2008; Czerwiriski, Maliszewski 2009). Badacze zgodnie zauwazaja,
ze wazne w tym zawodzie sa wspomniane wyzej kompetencje merytoryczne
i dydaktyczne, umozliwiajace prowadzenie lekcji, ale — jak podkresla Ja-
sper Juul — mimo iz dzieki kompetencjom merytorycznym i dydaktycznym
nauczyciel moze prowadzi¢ ciekawe lekcje i zarazaé¢ ucznidw swoja pasja,
to jeszcze wazniejsze i niezwykle pozadane wspolczesnie sa kompetencje
w budowaniu relacji z uczniem, szczegdlnie jesli wezmiemy pod uwage, ze
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dzisiejsza mtodziez przebywa w szkole niemal tyle samo czasu, co w do-
mu (Juul 2014, s. 127). Autor zauwaza, ze ,musimy zmieni¢ nasz sposob
traktowania dzieci — ale réwniez nauczycieli i opiekunéw. Musimy pokazaé
nauczycielom, ze musza uczy¢ na troche innym poziomie, zeby odzyskali
rado$é ze swojej pracy i nie wracali codziennie wyczerpani ze szkoty, oko-
pani na swoich defensywnych pozycjach. Kluczem do tego wszystkiego sg
wlasnie kompetencje w budowaniu relacji” (tamze, s. 128). Potrzebujemy
radykalnej zmiany, bowiem nauczyciele przestaja by¢ Zrodlem wiedzy, tra-
ca, lub juz dawno utracili swoj autorytet jako wychowawcy. Ken Robinson
konstatuje, ze ,niezaleznie od tego, czy jestes uczniem, nauczycielem, rodzi-
cem, dyrektorem placowki czy decydentem, jesli w jakikolwiek sposéb jestes
zaangazowany w edukacje, mozesz by¢ czedcia zmiany. W tym celu potrzebu-
jesz trzech form zrozumienia: krytyki obecnego stanu rzeczy, wizji tego, jak
edukacja powinna wygladaé, oraz teorii zmiany, aby wiedzie¢, jak przejsé od
jednej do drugiej” (Robinson, Aronica 2015, s. 20). Autor dodaje tez, ze re-
wolucja, za ktora sie opowiada, w przeciwieristwie do obowiazujacego ruchu
standaryzacji, opiera sie przede wszystkim na wierze w wartos¢ jednostki,
w prawo do samookreslenia, w nasz potencjal do rozwijania sie i osiagniecia
spelienia w zyciu oraz w znaczenie spotecznej odpowiedzialnosci i sza-
cunku do innych, zas sama edukacja ma umozliwia¢ uczniom rozumienie
Swiata i talentow, ktore w naturalny sposob w nich tkwia (tamze, s. 20-21).
Konieczne jest uzmystowienie potrzeby przebudowy wtasnych kompetencji
przez nauczycieli. Potrzebna jest ich zdolnos¢ do krytycyzmu, refleksyjno-
$ci, samorefleksji, bowiem to wtasnie radykalni nauczyciele sa nadzieja na
to, by uczynié¢ szkolna demokracje mozliwa. Jak analizuje Henry A. Giroux,
,demokratyzacja szkolnictwa pociaga za soba takze potrzebe sojuszéow mie-
dzy nauczycielami. Takie sojusze nie tylko pozwalaja wierzy¢ w rozszerzanie
sie demokratycznie nastawionych spotecznych relacji w innych sferach pu-
blicznych, promuja one takze nowe formy spotecznych relacji i sposobdw
dzialania pedagogii w ramach samej szkoly” (Giroux 2010, s. 146).

Czy polski nauczyciel jest na to gotowy? W swietle przywotanych wy-
zej badan Henryki Kwiatkowskiej wynika, ze zmiana moze by¢ trudna. Po-
zadane, wrecz priorytetowe jest rozwijanie kompetencji emancypacyjnych.
W kontekscie analiz i poszukiwan Marii Czerepaniak-Walczak najpekiej re-
alizowane to jest, gdy edukacja i emancypacja tworza model rownoczesnego,
wzajemnego wzmacniania, tzw. model transformatywny. Edukacja w tym
modelu jest procesem otwartym, wlaczajacym, a podstawa przeksztalca-
nia jest krytyczna refleksja i zaangazowane dziatanie (Czerepaniak-Walczak
2006, s. 66). Celem wychowania staje sie rozwijanie krytycyzmu, rozumie-
nia wlasnej sytuacji i nabywania kompetencji do osiagania praw i wolnosci.
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Podstawa takiej relacji sa uznawane wartosci emancypacyjne, takie jak: pod-
miotowo$¢, autonomia, wolnosé, sprawiedliwosé, wolnosé, racjonalnosé kry-
tyczna oraz szczerosé 1 innowacyjnosé (tamze, s. 67). Wychowanie do eman-
cypowania si¢ wymaga emancypowania sie edukacji (por.: tamze, s. 70-71)
i samych nauczycieli, bowiem obecnie edukacja czedciej jawi sie jako Zrodto
opresji, wiktania wszystkich w system, polityke, zmuszania do podporzad-
kowania. Stusznie zauwaza Ken Robinson, ze ,jezeli projektujemy system
po to, by robil okredlona rzecz, nie dziwmy sie, ze ja robi. Jesli opieramy
system na standaryzacji i ujednolicaniu i ttumimy w nim indywidualnosé,
wyobraznie i kreatywnosé, nie dziwmy sie, ze to whasnie robi” (Robinson,
Aronica 2015, s. 18-19). Ale nawet w tej sytuacji nie musimy /nie mozemy
pozostawaé bierni i zrezygnowani. Ken Robinson zauwaza: ,Jestem w pelni
swiadomy silnej presji politycznej, pod jaka znajduje sie edukacja. Dziata-
nia, poprzez ktore presja ta jest wywierana, musza zosta¢ zmienione |...|.
Edukacja nie odbywa sie w pomieszczeniach komisji parlamentarnych ani
w przemowach politykéow. Jest tym, co ma miejsce pomiedzy uczniami a na-
uczycielami w prawdziwych szkotach. Jedli jestes nauczycielem, dla Twoich
uczniow Ty jestes systemem. Jesli jestes dyrektorem szkoty, dla Twojej spo-
tecznosci Ty jestes systemem. Jesli jestes w jakikolwiek sposéb zaangazowa-
ny w edukacje, masz trzy mozliwosci: mozesz dokonywaé zmian w ramach
systemu, mozesz wywiera¢ nacisk na zmiany samego systemu albo mozesz
dziala¢ poza systemem” (tamze, s. 21). To ukazuje ztozonos¢ i trudnosé
usytuowania nauczycieli, ich stale rozdarcie miedzy przekonaniami, potrze-
bami a zewnetrznymi oczekiwaniami, wymaganiami. Jesli jednak nauczyciel
nie rozwinie w sobie poczucia wlasnej podmiotowosci, wtasnych kompeten-
¢ji, nie zbuduje wlasnej, odpowiedzialnej koncepcji pracy, to bedzie ulegal
presji, zastanial sie oczekiwaniami rodzicow czy ,mglistymi” przepisami, za-
miast poszukiwaé¢ mozliwosci realizacji wlasnej wizji pracy i drég zmiany
korzystnej z perspektywy rozwoju dziecka.

Co zatem mozna zrobi¢ na rzecz zmiany? Jak rozwija¢ krytycyzm, sa-
modzielnos¢ myslenia, indywidualizm przy jednoczesnym budowaniu wspol-
noty? Zmiana jest pilnie potrzebna, bowiem ,ruch standaryzacji zbyt czesto
obsadza nauczycieli w roli pracownikéw swiadczacych ustugi, ktorych zada-
niem jest ,dostarczanie” standardow, jak gdyby byli oddziatem firmy kurier-
skiej. Nie wiem, kiedy dokladnie ta koncepcja wkradta sie¢ do edukacji, ale
poniza ona nauczycieli i ich zawod. To tragiczne, ze nie wszyscy urzednicy
odpowiedzialni za o$wiate traktuja nauczycieli jak profesjonalistow, ktorych
nalezy wspiera¢. Niektorzy przyjmuja w stosunku do nich twarda postawe,
sugerujac, ze ich zatrudnienie zwigzane jest bezposrednio z osiggnieciami
uczniéow — a przeciez jest oczywiste, iz na wyniki dzieci w szkotach wpltywa
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wiele czynnikéow, w tym sama natura testow, do ktorych podchodza” (Ro-
binson, Aronica 2015, s. 136-137) — obawy i watpliwosci, ktorymi dzieli sie
z czytelnikami Ken Robinson, nie sa obce takze naszej rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Jednak mozna mieé tez poczucie, ze traktowanie nauczycieli jako
profesjonalistéw bedzie mozliwe, gdy oni sami beda czuli sie i zachowywali
jak profesjonalisci, a to wymaga zmiany w procesie ich ksztalcenia. Zbigniew
Kwiecinski zauwaza, ze model ksztalcenia nauczycieli w szkotach wyzszych
byt i jest niezmiennie taki sam od lat i polega na przekazywaniu gotowej
wiedzy, a nauczyciele nie znaja réwnorzednych teorii dyskutowanych we
wspolczesnej nauce, ,nie sg wprowadzani w metody ,produkcji” i dystrybu-
cji wiedzy, w tryb warsztatu samodzielnej pracy umystowej, poszukiwawczej
i badawczej” (Kwieciniski 2012, s. 386 i nast.; por. takze: Bilinska-Suchanek
2013, s. 241-242). W zwiazku z tym autor wskazuje na potrzebe edukacji
krytycznej, ktéra ma za zadanie wyposazyé jednostki w kompetencje do
refleksyjnosci, do krytycznego liberowania $wiata i wlasnego czlowieczeri-
stwa, do ciagtego uczenia sie i wspoldzialania (cyt. za: Bilinska-Suchanek
2013, s. 242). Ponadto, ,pedagogika krytyczna wprowadza do obiegu taki je-
zyk, ktory umozliwia demaskowanie patologii systemu upowszechniajacego
postawy przetrwania, biernodci i cynizmu” (tamze, s. 241). Ewa Bilinska-
Suchanek, nawiazujac do H. Giroux’a zauwaza, ze nauczyciel, przy calej
swojej duzej roli w ksztattowaniu §wiadomosci, nie jest w stanie zmienié ani
przeksztalcié spoleczenstwa, lecz moze tworzy¢ ,kieszenie oporu”, ktore do-
starczaja modeli pedagogicznych dla nowych form uczenia sie i stosunkow
spotecznych — form, ktore moga by¢ uzywane w sferach wtaczonych bar-
dziej bezposrednio do walk o nowa moralnosé¢ i nowy sposéb postrzegania
spolecznej sprawiedliwosci (Giroux 1983, s. 293; cyt. za: Bilinska-Suchanek
2013, s. 242). Potrzebujemy zatem nauczyciela, ktory odpowiada na zmiany
dokonujace sie wokdl niego, w spoteczenistwie, stylu zycia, dostrzega przy-
spieszony rozwoj dzieci. Danuta Waloszek zadaje pytanie o to, jakie nowe
zadania dla nauczyciela malych dzieci wynikaja ze wspotczesnych przemian?
[ udziela odpowiedzi, wskazujac trzy warstwy nauczycielskiego funkcjonowa-
nia. W warstwie programowej autorka wskazuje miedzy innymi na potrzebe
odstapienia od paradygmatu edukacji opartej na przedmiotowym usytu-
owaniu dzieci, na rzecz paradygmatu edukacji ku emancypacji zawierajacej
tredci nastawione na demokratyzacje relacji dziecko-nauczyciel-dziecko oraz
oparcie tresci edukacyjnych na rozpoznaniu mozliwosci rozwojowych dzieci
w kierunku prognozowanej zmiany. W warstwie organizacyjnej podkresla
wielokrotnie w swych publikacjach eksponowana teze o znaczeniu i potrze-
bie odstapienia od laczenia dzieci ze wzgledu na wiek metrykalny na rzecz
budowania grupy spotecznej niejednorodnej, heterogenicznej umozliwiajacej
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dzieciom doswiadczanie siebie w réznych rolach i pozycjach czy potrzebe bu-
dowania rzeczywistego porozumienia, na rzecz dzieci i ich edukacji, miedzy
nauczycielami i rodzicami. Zas w warstwie strukturalnej, wérod licznych za-
lecenn, wskazuje na koniecznosé zadbania o warunki edukacji szkolnej dzieci
z uwrazliwieniem na ich potrzeby rozwojowo-edukacyjne oraz na potrzebe
wypracowania systemu oceniania efektéw edukacyjnych uwzgledniajacych
specyfike uczenia sie dzieci. I cho¢ autorka w warstwie strukturalnej nawia-
zuje do edukacji dzieci 6-letnich, te postulaty moga mieé¢ charakter uniwer-
salny 1 odnosi¢ si¢ do wszystkich uczniow (Waloszek 2015, s. 86-87). Czesé
z powyzszych postulatéow odnajdujemy tez w ksigzce Stanistawa Dylaka
(2013), w ktorej autor mowi miedzy innymi o nauczycielskim wycofaniu,
ktore moze aktywizowaé uczniéw, o wyzwaniach stawianych dzieciom, o ich
poczuciu sprawstwa i prawie do wspotdecydowania — i opisuje przyktady
rozwiazan edukacyjnych wskazujacych mozliwe odniesienia i inspiracje do
zmian (Dylak 2013, s. 183 i nast.). Warto zatem pokazaé¢ nauczycielom,
ze inspiracji do zmiany w realizacji swej roli zawodowej moga poszukiwaé
w teorii emancypacyjnej, w konstruktywizmie (w tym np. w konstruktywi-
zmie spolecznym), w zalozeniach interakcjonizmu itp. Zapewne zaraz usty-
szymy od nauczycieli, ze w tym systemie to niemozliwe, a tymczasem to
wlasnie od nauczycieli i dyrektoréow zalezy najwiecej, bowiem nawet naj-
lepszy minister, kurator, rodzice czy samorzadowcy nic nie zdzialaja, jesli
nauczyciele i dyrektorzy nie zechca, nie zaakceptuja i nie zrealizuja potrzeb-
nych /pozadanych czy wrecz koniecznych zmian. Analizuje to takze Marcin
Polak, ktory podkresla dwa gltowne warunki zmiany: 1) dialog i szacunek;
2) szkolni liderzy zmian (Polak 2014, s. 100-102). Autor apeluje, by w koncu
zaczaé autentycznie komunikowaé sie ze soba (na poziomie szkoty i spotecz-
nosci lokalnej), rozwija¢ w szkole dialog, a w $lad za nim budowaé¢ wza-
jemny szacunek. Po drugie zas, trzeba poszukaé¢ w szkole lideréw zmiany,
jak ich okresla autor — superbelfrow — nauczycieli majacych site, checi do
dziatania, nastawionych na wlasny rozwéj zawodowy i osobisty i chcacych
sie dzieli¢ swa wiedza i umiejetnosciami z cala spotecznoscia (Polak 2014,
s. 101-102). Potrzebna jest ich refleksja, uwaznosé, otwartos¢ na uczniow
i innych nauczycieli, rodzicow, partnerow spotecznych. Konieczny jest ini-
cjowany przez nich dialog i okazywana wrazliwo$é, ktére moga sprzyjac
budowaniu/kreowaniu podmiotowych, demokratycznych relacji. W obecnej
sytuacji polityczno-oswiatowej apel ten zdaje sie byé jeszcze istotniejszy,
majacy wage nie tylko dla zawodowego funkcjonowania samego nauczycie-
la, ale dla ogélnej kondycji samej edukacji.

XXI wiek przyniést nauczycielom wiele zmian, a ostatnie lata to nie-
ustannie przetaczajaca sie przez oswiate burza. Z jednej strony mamy Swia-



WSPOLCZESNY NAUCZYCIEL - WYBRANE PROBLEMY... 65

domos$é, ze zmiany w zyciu sa dobre, bowiem mobilizuja do rozwoju, do-
skonalenia, ale z drugiej niosa poczucie niepewnosci, zagrozenia. Problemy
i wyzwania stojace przed nauczycielami, cho¢ tylko ogélnie oméwione po-
wyzej, moga stac¢ sie przyczynkiem do refleksji i dyskusji, na bazie ktorej za-
cznie sie poszukiwanie nowoczesnej zmiany. Owa potrzebe musza jednak do-
strzega¢ wszyscy zainteresowani (nauczyciele, rodzice, przedstawiciele wladz
oswiatowych) 1 wszyscy oni musza wraz z uczniami uczestniczy¢ w dysku-
sji nad kierunkiem tych zmian, ich ksztaltem. Nie mozna zgadzaé sic na
pozorowanie zmian, dyskusji — potrzeba autentycznych, odpowiedzialnych,
wspo6lnotowych dziatan.
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THE CONTEMPORARY TEACHER — SELLECTED REQUIREMENTS
AND CHALLENGES OF PROFESSIONAL FUNCTIONING

Keywords: teacher, relations, democracy, change.

The article is a theoretical analysis of the changing role of the contemporary teacher.
The author discusses the required competences, the possible causes of the decline in
the teacher’s authority, as well as the changes sought/ possible/ necessary in the te-
acher’s education and position. One can accept the existing situation and preserve the
omnipresent role model of the teacher (as the depositary of knowledge, power, and the
manager of the learning process and pupils’ activity), but the developmental and social
consequences of this state of affairs will be borne by pupils, deprived at school of the op-
portunity to develop the contemporarily required competences and to acquire important
skills. Teachers may endeavour to re-establish the job ethos by implementing bottom-up
changes, building relations, creating conditions that favour children’s development, and
by supporting, not imposing or absolving children of responsibilities or duties.

Agnieszka Olczak

WSPOLCZESNY NAUCZYCIEL - WYBRANE POTRZEBY
I WYZWANIA ZAWODOWEGO FUNKCJONOWANIA

Stowa kluczowe: nauczyciel, relacje, demokracja, zmiana.

W artykule poddano teoretycznej analizie zmieniajaca sie role wspolczesnego nauczy-
ciela. Podjeto dyskusje wokot pozadanych kompetencji, potencjalnych przyczyn upadku
autorytetu nauczyciela oraz poszukiwanych /mozliwych /koniecznych zmian w jego ksztal-
ceniu i usytuowaniu. Mozemy aprobowaé istniejacy stan, ,konserwowaé¢” ogélnie obecny
model nauczyciela — depozytariusza wiedzy, wtadzy, odgérnie zarzadzajacego procesem
uczenia sie i aktywnosci uczniéw, ale skutki rozwojowe i spoleczne tego stanu ponosza
i beda ponosili uczniowie, ktérzy szeroko pozbawiani sa sposobnosci rozwijania w szkole
pozadanych wspolczesnie kompetencji, czy nabywania waznych umiejetnosci. Nauczycie-
le moga podja¢ wysitek odbudowania etosu zawodu realizujac zmiane oddolna, budujac
relacje, tworzac warunki sprzyjajace rozwojowi dzieci, przyjmujac postawe wspierajaca,
a nie wyreczajaco-narzucajaca.
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PEDEUTOLOGIA SYSTEMOLOGICZNA OD SCHEMATU
DO KREATYWNOSCI W PEDAGOGICE

Wprowadzenie: cele, metodyka i badania

Projekt naszej monografii zbiorowej nt. Nauczyciel w cyberkulturze. Miedzy
schematem a kreatywnosciq, zaanonsowany przez zielonogoérskie jej pomy-
stodawczynie i redaktorki naukowe (ze stosownym wyprzedzeniem) wyzwolil
wspotautorski namyst nad problemem, jak ujety w tytule niniejszego arty-
kutu.

Jako doswiadczona pedagog i zarazem polonistka (z pierwszego fakul-
tetu) celowo siegam mysla do genezy wybranego problemu, rozwiazywanego
w toku wlasnych studiéow i badan oraz ich — autorskich i zespotowych (pod
moja redakcja) — opiséw. Aby potem ukazaé¢ odleglej daty — nie tylko osob-
niczo, ale i grupowo — szkic rodowodu zastosowan teorii systeméw, zwanej
nauka o systemach czyli systemologia, na gruncie nauk pedagogicznych,
w tym — pedeutologii.

Dlatego celami niniejszego opisu czyniac te geneze, tj. rodowdd po-
dejmowanej tematyki, wyznaczam sobie tez zadanie zwieztej proby egzem-
plifikacji problemu materiatami z obszaru dwu preferowanych subdyscyplin
pedagogiki — jej metodologii (por.: Duraj-Nowakowa 1998, 2005) i najdtuzej
uprawianej pedeutologii. Oto relacje wzajemne problemu, nad- i podproble-
moéw niniejszego opracowania.

Wybrawszy esej jako gatunek piSmiennictwa, swoista odmiane i jego for-
me wypowiedzi pisemnej, bede mogta pozwolié¢ sobie na bardziej swobodna
postaé jezyka i stylu — przeglad pismiennictwa w selektywnym wyborze, spo-
§rod okoto kilku tysiecy (sic) pozycji, publikacji dobranych problemowo, ale
tylko ilustratywnie w spos6b nader ograniczony ramami objetosci niniejsze-
go tekstu (z nadziejami nie tylko na lepsza komunikacje z PT czytelnika-
mi, ale i ich zachecenie do osobistych lektur, obficie tu przywoltywanych,
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do ktorych kieruje, zachecam jako odnoszacych sie do nazwanych trzech
zhierarchizowanych kregoéw tematycznych). Za ktorych to czytelnikow wraz
z PT Redaktorkami woluminu uznajemy w niniejszym tomie gléwnie peda-
gogdw w ogolnosci, zas w szczegdlnosci — pedeutologow.

Metodyke i metode naszego poznawania wyznacza — zwrotnie — podjeta
tematyka i wybrana koncepcja/procedura poznania, ktora tutaj zastosowa-
tam, studium przypadku w $wietle literatury podmiotu i przedmiotu dwoja-
kiej proweniencji: ogélnopedagogicznej i autorskiej rozlegtych dat publikacji
(por.: Duraj-Nowakowa 1978, 1979, 1996a, 1996b) (stad wynika stosowanie
roznych form czasownikow — 1. o. 1. poj. i/lub 1. o. I. mn. — w zaleznosci
od stanowiska jednostkowego autorki albo zbiorowego akceptowanych sta-
nowisk wielu juz autoréw).

Celowy i problemowy dobor zrodet literaturowych wspieramy krypto
bibliografia, czyli bibliografia zatacznikowa, wyrdzniajac w niej dwa skrzy-
zowane rodzaje: 1) bibliografie podmiotowa — dokumenty z piSmiennictwa
poddawane analizie i 2) bibliografie przedmiotowa — publikacje, ktére po-
stuzyly do opracowania tematu niniejszego artykutu przez interpretacje ich
zawartosci.

Stosujemy wiec tu nietypowy sposéb prezentacji materiatow, ktory po-
lega na skrzyzowaniu opisu chronologicznego z problemowym, odtworcze-
go z przetworczym i kompilacyjnym, az po przedstawienie prob swoistych,
wlasnych projektéw nowatorskich, prob ujeé¢ kreatywnych nawet z wizja
ich aspektow tworczych. Ktore okaza sie ktorymi, pozostawiamy do decyzji
czytelnikéw. Z metoda pisarstwa zwiazany jest tu przyjety styl wypowie-
dzi — ,teoretyczny”™ przegladowo-sprawozdawczy i postulatywny. Budowa-
nie projekcji i budowa modeli to styl dos¢ typowy dla pedagogiki okresu jej
i zarazem ustrojowej transformacji, ktorej ramy czasowe zdaja sie pokrywaé
z osobniczymi ramami zycioryséow zawodowych. Mowa jest wiec o skali prze-
strzeni w dwu silnie splecionych wymiarach — spoteczno-pedeutologiczne;j
i indywidualnej (w zakresach az kilku pielegnowanych subdyscyplin: 1) do-
tyczacych warsztatu poznania pedagogicznego, 2) dydaktyki, szerzej — peda-
gogiki szkoly wyzszej i 3) pedeutologii). Stad wynika mozaika hierarchicznie
szkicowanych nadprobleméw, problemoéw i dont podprobleméw do tematu
artykulu. Mozna wiec powiedzieé¢, iz oscylujemy pomiedzy rzeczywistoscia
(aspekt ontyczny) a marzeniami (aspekt transcendentalny). Zatem nie moz-
na zaprzeczy¢, ze moje ujecie tematu opisu — od lat — poszerza, a moze i zgle-
bia pole dyskurséow pedeutologicznych. Urozmaica wiec, moze i wzbogaca
o nowe punkty widzenia przedmiotu pedeutologii, pojmowanego bez granic
od technologicznego schematu po humanistyczne spojrzenia, czesto krzy-
zowane, mieszane, co ze swej strony zdaje sie wyraziécie znamionowaé juz
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postpostmodernistyczny paradygmat poznania. Nie jestem w tych podej-
$ciach osamotniona, potwierdzaja to kierunki prac tak moich najblizszych
— od dziesiatkow lat — wspolpracownikow (sposrod ktorych niektorzy zwa
si¢ moimi uczniami i kontynuatorami) (Kaliszewska, Klasiniska 2010), jak
i wspotautorzy niniejszego zbiorowego tomu opracowan monografii podjete;j
tu w Roczniku Lubuskim problematyki. Nie od rzeczy bedzie wiec podkre-
$li¢ szczegbdlng estyme do regionu Ziemi Lubuskiej, gdzie startowalam do
zawodu jako nauczycielka Liceum Pedagogicznego w Lubsku.

Od systemologii przez metodologie nauk do metodologii pedago-
giki

Do czytelnikow zwracam sie tu z uprzejma prosba o cierpliwsze i wyrozu-
miate odczytanie, za co z gory bardzo dziekuje, rzekomo trudniejszych kilku
stron nastepnych. W rzeczy samej cata trudnos¢ ich recepcji moze — dla nie-
ktorych odbiorcow — tkwi¢ w skrotowo lapidarnym naszkicowaniu kwestii
koniecznych.

Godzi sie sprecyzowaé najpierw — wyjsciowo i tylko nader zwiezle —
przyjeta definicje cybernetyki spotecznej do zastosowania w naukach pe-
dagogicznych jako nauki o procesach, celach i metodach sterowania spote-
czenistwem i tacznosci, wzajemnym oddzialywaniu, jako sposéb catosciowe-
go traktowania opisywanych zjawisk. Dodam, iz réwnolegle wspottworzona
systemologia od tej definicji takze wychodzila; majg bowiem obie te dys-
cypliny wspolny rodowod, przedmiot i metodyke rozpoznawania subiektu
i obiektu zainteresowan.

Trzeba wskaza¢ — nie majac miejsca ab ovo charakteryzowaé systemo-
logii (por.: Duraj-Nowakowa 1992) — przynajmniej na warunki powstawania
systemologii stworzonej gtéwnie przez (skadinad biologa i historyka sztuki)
wiedericzyka, Ludwiga von Bertalanffy’ego, ktory na poczatku XX stulecia
w Chicago zapoczatkowal, a potem w latach 50. XX stulecia dopracowal
uktad warunkéw nowego paradygmatu myslenia naukowego w opozycji do
pozytywistycznego nastepujaco:

e komputeryzacja i symulacja,

teoria przedzialow,

e teoria mnogosci,

teoria grafow,

teoria sieci (dwie ostatnie, topologia, czyli matematyka relacji, obej-
mujaca dziedziny nienumeryczne),
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e cybernetyka (nomen omen),

e teoria informacji (w kategoriach ilosci mieszalnej oraz zasad przeka-
zywania informacji)*,

e teoria automatow,

e teoria gier (jako analiza racjonalnej rywalizacji miedzy przeciwnikami
na zasadzie: maksimum zyskow, minimum strat)*,

e teoria podejmowania decyzji (problematyka racjonalnego wyboru
w danej sytuacji i jego skutki)*,

e teoria masowej obstugi (w warunkach zatloczenia) (v. Bertanffy 1984,
Laszlo 1978).

Natomiast, ograniczywszy sie do jednej tu tylko, ale za to reprezen-
tatywnej publikacji, podkresle, iz Marian Mazur w pomnikowym, jak sie
okazalo, dziele, bedacym zarazem aplikacja utworéw systemologéw i orygi-
nalnego pomystu zastosowaniem na polu psychologii dowiédt, ze zywioto-
wy rozwoj ogdlnych teorii cybernetycznych nie bytby mozliwy, gdyby nie —
uprzednie i/lub réwnoleglte — narodziny wtasnie takich subdyscyplin jak:

e teoria systemow,

e teoria sprzezen,

e teoria regulacji,

e teoria informac;ji,

e teoria decyzji,

e teoria optymalizacji,

e teoria programowania,

e teoria gier,

e teoria organizacji (Mazur 1976).

Obok niewatpliwych zbieznosci, nawet identycznosci wykazéow w trzech
przypadkach, zwracaja uwage i rozbieznosci. W obu koncepcjach, co prawda,
powtarzaja si¢ doktadnie tylko trzy kategorie (oznaczone gwiazdkami). Ale
obie koncepcje dzieli okres az 40 lat, wiec ujawniane sa tu takze kierunki
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rozwoju tak idei, jak i specyfiki i cech metodologiczno-rzeczowych orientacji
myslenia, poznania naukowego w stylu z tendencja do uje¢ catosciowych.

Celowo zatrzymuje uwage czytelnikow na tych dwu klasyfikacjach, zeby
na tym materiale upogladowionym w kolumnach tekstu ukazaé¢ nie tylko
wielog¢ sktadnikéw nauki o systemach, czyli systemologii, ale i jednocze-
$nie wskaza¢ na — w podtekstach zawarte — wiezi wzajemne miedzy tymi
dyscyplinami nauki (o czym nie ma tu miejsca, by napisaé¢ szczegotowiej).

Notabene kluczowe pojecia ‘system’ i ‘uktad’ sa czesto stosowane w zna-
czeniach synonimicznych, ale pojecie uktadu czesdciej jest uzywane w rozwa-
zaniach nad modelowaniem przedmiotéw (np. w cybernetyce, mechanice,
w elektronice). Za$ istota systemu tkwi w rozumieniu go nie jako amor-
ficznego, czastkowego, zatomizowanego, enumeratywnego zbioru elementéow
lecz organizacji strukturalnej, catodci funkcjonalnej, zintegrowanej. System
to celowo zorganizowany zbiér elementéw oraz relacji, zachodzacych miedzy
tymi elementami i miedzy ich wtasnosciami (Heisenberg 1987). Tresci obu
tych definicji wyraznie wskazuja, dlaczego pedagog znajduje je jako tresciwe
i przydatne dla humanistyczno-spotecznych przedmiotéw naszych zaintere-
sowarni podejsciem catosciowym do ich poznawania (Duraj-Nowakowa 1992).

Siegnijmy cho¢ krotko do rodowodu cybernetyki: w historii nauki termin
ten pojawia si¢ od dawna. Oto juz Platon w dialogu Gorgiasz cybernetyka
nazwal umiejetnosé kierowania statkiem i panstwem. W czasach nowozyt-
nych epoki O$wiecenia prekursorami idei cybernetyki byli uczeni tej miary,
co Kartezjusz, Julien Offrey, de la Mettrie i Ettienne Bonnot de Condil-
lac. Zas kolejne ozywienie zainteresowan badaczy dla tych kwestii nastapito
dopiero przed i podczas II wojny Swiatowej. W Polsce takze wowczas z pro-
blemami cybernetyki zwiazane byty badania Stefana Manczarskiego, Hugo
Steinhausena i innych.

Cybernetyke ogdlna Maria Kempisty pojmowata jako nauke o tworze-
niu praw opisujacych wszelkie procesy odbywajace sie¢ w uktadach technicz-
nych, biologicznych i spotecznych (Boron 1973; Kempisty 1973). To dzieki
cybernetyce technicznej budowane sa miedzy innymi maszyny, komputery.
Zastosowania cybernetyki maja znaczenie nie tylko fizjologiczne i prakseolo-
giczne, lecz takze psychologiczne i pedagogiczne. Przy czym owo sterowanie
w definicji cybernetyki rozumie sie jako poszczegélny przypadek komuni-
kacji, stad zas wywodzi sie rozwijana w obrebie tejze cybernetyki teoria
informacji.

Przyjmujac te skrotowo zarysowane wyzej pochodzenie systemologii do-
konywalismy proéb ich aplikacji na grunt metodologii i teorii z obszaru nauki
humanistyczno-spotecznych, na teren pedagogiczno-pedeutologiczny. Pierw-
sze takie proby w §lad za niektorymi polskimi autorami (promotorami sys-
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temologii aplikowanej w pedagogice najpierw na gruncie najbardziej miek-
kim teorii wychowania, wiec najtrudniejszym dla systemowego podejscia
Aleksander Lewin, Stanistaw Kawula, Julian Radziewicz) podejmowatam
poczatkowo w ksiazkach pedeutologicznych (Duraj-Nowakowa 1981, 1989,
2011). Pary recenzentéow do kazdej z nich z osobna utwierdzaly w zasad-
nosci podejmowanych kierunkéw poszukiwan, co zachecito do podjecia tru-
du opracowania nawet metodologicznej rozprawy obszernej (s. 309), po raz
pierwszy konfrontujacej tkwiacy w systemologii potencjat z punktu widze-
nia szans i mozliwosci, ale i watpliwosci co do zastosowan przez pedagoga
i pedeutologa (Duraj-Nowakowa 1992). Mozna by tez stwierdzi¢, iz nie tyl-
ko w sensie indywidualnym, lecz takze w znaczeniu spoltecznym owe lata
1981-1992 okazuja sie by¢ pierwszym etapem staran autorskich, podkreslam,
w kontynuacji i rozwijaniu prob aplikacji ujecia systemowego w pedagogice.

Dzi§ mozna by to $mialo — w $lad za dojrzalszymi i patrzacymi tylez
wertykalnie, co i horyzontalnie recenzentami wydawniczymi (np. Kazimierz
Denek, Tadeusz Lewowicki, Heliodor Muszyniski, Stefan Mynarski, Tade-
usz W. Nowacki, Wincenty Okoni, Zygmunt Wiatrowski, Stefan Woloszyn)
tamtych publikacji — nazwaé systemolohicznymi inspiracjami ogladu, analiz
i komentowania oraz wyjasniania kwestii pedagogiki i pedeutologii w $wie-
tle wizji pewnych zroznicowanych wymiaréw istoty ich zjawisk i otoczenia,
przestrzeni.

Dlatego zaznaczy¢ trzeba te wazne aspekty i konteksty w piSmiennic-
twie oraz w tzw. realu konsytuacje systemologiczne: calosciowosé podejsé,
sterowanie i samosterowanie zachowaniem, dziatalnoscia profesjonalna, ko-
munikacja przez informacje face to face i za posrednictwem mediéw, opty-
malizacja dzialan, zastosowanie teorii organizacji w procesach pracy na-
uczycielskiej i pedagogiczne;j.

Pedagogika systemologiczna

Promotor systemologii jako tzw. wielkiego paradygmatu/strategii poznania,
ale tez — zauwazmy — jako teorii i metodologii nauk, chociaz byl uczniem
neopozytywistow, ostro ich krytykowal przede wszystkim za atomistyczna
wizje $wiata, bowiem dostrzegal pewien tad, zgodnie z ktérym zbudowany
jest §wiat i za pomoca stworzonej przez siebie metody systemowej staral sie
bada¢ zasady rzadzace tym tadem (takie idee urzekaja mnie nadal w epoce
chaosu). Rezultatem atomistycznej postawy wedle Bertalanffy’ego jest nad-
mierna specjalizacja w nauce, powodujaca dezintegracje wiedzy (Daniels,
Yeates 1974).

Jedna z idei, ktora zauroczyta i mnie, nauczycielke i pedagoga, by-
to uczynienie teorii systemoéw przede wszystkim jezykiem i metodyka in-
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tegrujacymi wszystkie dyscypliny, a pézniej swego rodzaju subdyscypling
naukoznawstwa, ktora bytaby zdalna wchtonaé¢, uporzadkowaé i rozwinaé
cala nauke. Nawet jesli te skrajne nadzieje opuszczaja nas w dobie postmo-
dernizmu, same dazenia poznawcze ukierunkowane w strone postrzegania
przedmiotu poznania catosciowo, w sposéb systemologiczny rokuja pozy-
skanie rozleglejszych i poglebionych wynikow (Blizkovsky 1992).

Aktualnie w kontekstach humanistyczno-spolecznej przestrzeni jest
wicksze zainteresowanie ukladami i systemami zasileniowymi i informa-
cyjnymi, ich dwoistoscia, poniewaz uktady wzglednie odosobnione wspot-
dzialaja z otoczeniem ($rodowiskiem) na zasadzie wymiany materii, ener-
gii (emocje i motywacja) i informacji w toku komunikacji pedagogiczne;.
Przez informacje rozumie sie tu pewna tres¢, bedaca opisem (np. sprawozda-
niem z badari), poleceniem (np. dydaktycznym), rozkazem (np. kierowniczo-
organizacyjnym), zakazem (np. pokontrolnym PAK-i); tres¢, przekazana
przez nadawce ktéorym moze by¢ dowolna rzecz lub osoba, do odbiorcy,
ktorym takze moga by¢ te dwa dowolne czynniki — osobowe lub rzeczowe
(Goscinski 1968; Lange 1965).

Cybernetyka zapewni¢ moze skutecznosé¢ dziataniom ludzkim, o czym
blizej traktuje prakseologia jako nauka o sprawnym dziataniu. Cyberne-
tyka moze poméc w zbadaniu ludzkiej cechy §wiadomego dazenia do celu
i umiejetnosci przewidywania, usprawni¢ tworcze myslenie, zoptymalizowaé
dziatalno$é ludzka, prace nas, nauczycieli, w szczegblnosci przez dobra jej
organizacje, jak podkreslali mistrzowie (Kotarbinski 1972, 1973; Pszczotow-
ski 1978). Ponadto, duze nadzieje wiaze sie z badaniami oraz zastosowanie
cybernetyki w nauczaniu, jak podkreslat juz dawno miedzy wieloma inny-
mi autorami tzw. czysty cybernetyk (Greniewski 1969) i cybernetyk wprost
stosujacy swa wiedze na gruncie dydaktyk, jak Barbara Mazur (1975 oraz
Mynarski 1981, 1985) i dydaktyki szkoly wyzszej, jak Kazimierz Wenta
(2003).

Po dwudziestu latach staran o uprawianie pedagogiki wedtug strategii
calo$ciowej systemowo przyszta kolej na jej opracowania w takim ujeciu.
Starania najpierw polegaly na kwerendach zrodtowej literatury wielody-
scyplinarnej i kilkudziedzinowej. Docieraé¢ nalezato wiec do kilku dziedzin
nauki, poczynajac od filozofii i filozofii systeméw opisu §wiata. Trzeba byto
dociera¢ do specjalistycznego pisSmiennictwa gtownie z kilku dyscyplin: psy-
chologii systemowej (Vasta, Heith, Miller 1995), socjologii systemowej (Luh-
mann 2007) i rodzacej sie takiejze pedagogiki systemologicznej (Kucerova
1987). Analizy i interpretacje piSmiennictwa w ich autorskim opracowaniu
pozwolity skonstruowaé¢ monografie (Duraj-Nowakowa 1992), ktora zawiera
opis dokonan i wizje projektowania: 1) koncepcji zastosowan filozofii i epi-
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stemologii na uzytek pedagogiki (s. 5-63), 2) charakterystyke istoty i wia-
sciwosci (s. 64-93) oraz 3) rodzajow i struktur modeli systemow (s. 94-156).
Tak scharakteryzowane przestanki myélenia systemowego w pedagogice po-
zwolilty na ich konkretyzacje: 4) funkcje modeli w badaniach naukowych
i praktyce edukacyjnej (s. 157-179), 5) istota procesu modelowania syste-
mowego w pedagogice (s. 180-201), 6) metodyka i inne warunki procesu
modelowania systemowego w pedagogice, 7) modelowanie systemowe dy-
daktyki (Duraj-Nowakowa 2001), 8) modelowanie systemowe w pedagogice
przedszkolnej (Duraj-Nowakowa 2010).

Mozna wiec stwierdzi¢ starania o tworzenie pedagogiki systemologicz-
nej przez analogie do na przyktad pedagogiki holistycznej (por.: Zlobicki),
bliskiej pedagogice ujmowanej systemologicznie, ale i specyficznie odmien-
nej.

Systemologiczne inspiracje pedeutologii

Jesli rozumiemy internet systemowo jako globalng sie¢ sieci, uwage zwraca
kilka kwestii pedagogicznych:

e komunikacja w internecie,
e proces uczenia sie z wykorzystaniem mediéw spotecznych,

e semiotyczny charakter interakcji w internecie (znak, znaczenie, sym-
bol, ikona),

e wirtualne grupy samopomocy w internecie,

e cyberprzemoc wsrod dzieci i mlodziezy (Lewowicki, Siemieniecki
2012).

Zagadnienia te nosza znamiona skrzyzowanych przedmiotéw zaintere-
sowania tak pedagogiki, jak dydaktyki i pedeutologii; pedagogiki jako dys-
cypliny nauk dwie kolejne jako jej subdyscypliny (Wenta, Perzycka 2009).

Pedeutologiczne wymiary — osobowos¢ i dziatalnosé nauczyciela — zaj-
muja mnie od zarania prac nauczycielskich i pedagogicznych, i to z tenden-
cja do catosciowego ich traktowania w Scistym uzaleznieniu od otoczenia
spoteczno-pedagogicznego. Kilkanascie ksiazek (wiekszosé autorskich i kil-
ka zbiorowych) stanowi poklosie mojego catozyciowego skupiania si¢ na tej
wybranej subdyscyplinie. Traktujemy ja interdyscyplinarnie, co juz samo
w sobie potwierdza starania o immanentne cechy takiego ujecia problema-
tyki — wielostronne i catosciowe.
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Aby uzasadni¢ i cho¢ najkrocej ukazaé specyfike autorskiego podejscia
podam kilka zdan sprawozdania o zawartosci jednej z monografii. Oto in-
spiracje teoriami systeméw postuzyly tam jako kolejnego stopnia i zakre-
su inspiracje systemologiczne opracowan pedeutologicznych. W tym celu —
w trojdzielnej rozprawie — daje najpierw 1) wyjasnienia kwestii reorientacji
i reinterpretacji filozofii pedagogiki i w nastepstwie takze jej metodologii
(s. 7-66); 2) opisuje mozliwos¢ modelowania systemowego w pedeutologii
(s. 67-144), aby 3) da¢ przyklady konkretyzacji tych dwu probleméw na ma-
teriale celowo dobranych 10 zagadnien rzeczowych pt. ,Wybrane problemy
teoretyczne i praktyczne pedeutologii” (Duraj-Nowakowa 2000, s. 145-300).

Na podstawie dotad przedstawionych faktéow i don autorskich argu-
mentéw oraz danych uszczegdtowionych — przez ich zwiezte zreferowanie we
wspominanych monografiach — mozna zauwazy¢ odmienno$é, ale i owocnosé
traktowania tych materiatow przez pryzmat zalozen systemologii i cyberne-
tyki. Pozostaje wiec pytanie, czy te owoce trybu systemologicznego poznania
i opisu pedeutologii nosza znamiona tylko odmiennosci czy nowosci lub no-
watorstwa, czy tworczosci albo oryginalnosci. Na to pytanie poczekamy, aby
zechcieli odpowiadaé nasi czytelnicy. Zas moje osobiste zdanie naszkicuje,
uzasadniajac egzemplifikacja dalej.

Zakonczenie: pedeutologia systemologiczna na drodze od schema-
tu do kreatywnosci

Zaistnienie pedeutologii, tak jak i pedagogiki systemologicznej pozostaje
faktem i ma wtasng historie, poczawszy od lat 70. XX stulecia, posiada
swoje nie malo liczne piSmiennictwo, wlasny przedmiot i swoista metodo-
logie rozpoznawania problematyki. Co wiecej, bibliografia opublikowanych
pozycji o takich podejsciach dowodzi wnikliwosci w procesach poznawania
i odchodzenia od rutynowego ogladu przez poszukiwanie nowszych i obiecu-
jacych ujeé az po proby wnoszenia wktadu niepospolitego, nieschematycz-
nego.

Badania kierunkéw i etapéw rozwoju zastosowan paradygmatu syste-
mologicznego w pedagogice i pedeutologii zaowocowaly kolejna juz star-
sza 1 najnowsza monografiami autorstwa jednej moich dawniejszych uczen-
nic, ktorej ta publikacja w dwojakim sensie — osobistym i spoleczno-
pedagogicznym okazuje si¢ zwieniczeniem wielu lat pracy i licznych utwo-
r6w upublicznionych drukiem. Iustruja one i dokumentuja tej Profesor Ma-
rzenny Magdy-Adamowicz drogi autorskie pedagogiczne i pedeutologicz-
ne, poczawszy od najpierw nieco nieSmialtych i jeszcze moze schematycz-
nych podejsé¢ (Magda-Adamowicz 1999) do coraz dojrzalszych i kreatywnych
aplikacji modelu systemologicznego poznania, az do oryginalnej tworczosci
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(Magda-Adamowicz 2015). Niechze zatem stuza one za egzemplifikacje cie-
kawej, konsekwentnej, systematycznej i ustawicznie poglebianej drogi do
kreatywnosci, do tworczosci w naukach pedagogicznych.

Dlatego za najlepsza forme zakoiiczenia niniejszego eseju mozna uznaé
przedstawienie konkretnych osiagnie¢ tejze Autorki, ktora zasadnie i wni-
kliwie udokumentowata oryginalne podejscie do zbadania tworczosci peda-
gogicznej nauczycieli w tutaj preferowanym modelu systemowym poznania
naukowego. Czyni to dociekliwie i starannie — radujac serce dawnej promo-
torki pierwszego stopnia awansu naukowego — na fundamentach najpierw
charakterystyki fenomenu tworczosci cztowieka a tworczosci pedagogicznej
w szczegolnosci (tamze, s. 7-72). Za nastepny poziom i zakres analiz i inter-
pretacji przyjmuje systemowo traktowane koncepcje tworczosci (s. 73-100).
Dalej obszernie specyfikuje rozumienie kategorii i zjawiska systemowej kon-
ceptualizacji tworczosci pedagogicznej nauczycieli (s. 101-161). Nastepnie
formutuje utrzymana w duchu systemowosci udatna charakterystyke epi-
stemologicznych podstaw badari nad tworczoscia pedagogiczna nauczycieli
(s. 161-198). Wienczy te rozprawe autorsko porzadny opis techniki i na-
rzedzia badania tej tworczodci pedagogicznej nauczycieli — z krytycznym
wyeksponowaniem ich zalet i niedostatkow — na podstawie witasnych do-
swiadczenn badawczych (s. 199-228).

Przekonana argumentami w obu cytowanych utworach argumentami,
podzielam stanowisko Autorki, ze dzieki tak calosciowo wedtug paradyg-
matu systemologicznego eksplorowanej i opisanej tworczosci pedagogicznej
nauczycieli w poznawaniu studyjnym i rozpoznaniu badawczym oraz do
nich adekwatnej nawet (co juz niezwykle trudne!) dzialalnosci praktycz-
nej Autorki i Jej ucznidow pedagogéw nastepuje odsltanianie i ujawnianie
ludzkich potencjatow kazdego cztowieka (s. 228) na drodze do tworczego
i nawet oryginalnego wyrazania osobowos$ci nauczyciela — w ich sukcesyw-
nej kontynuacji, a nie tylko skokowo — od naszych mistrzow po naszych
studentoéw /uczniow w kolejnym pokoleniu. Dowodza tego opinie wydaw-
nicze (Maria Jakowicka, Wiestawa Limont, Ewa Ogrodzka-Mazur, Janina
Parafiniuk-Soiriska, Stanistaw Popek, Stanistaw Palka i inni) caloksztattu
monolitycznego dorobku i osiagnieé¢ Autorki, przywotanych tu ilustratywnie
dwu wybranych monografii.
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Krystyna Duraj-Nowakowa

SYSTEMOLOGICAL PEDEUTOLOGY FROM SCHEMATIC ACTING
TO CREATIVITY IN PEDAGOGY

Keywords: applications of the theory of systems, systemological pedagogy, systemolo-
gical pedeutology.

This paper is an attempt to perceive pedeutology in systemological perspective on the way
from technology and schematic models to humanistic approaches, through non-pattern
acting and creativity. Materials from both sub-disciplines — pedeutology and methodo-
logy of sciences — serve here as a sphere of cognition. In both of them, important data
of double provenance can be found: first, in outstanding authors’ social and humanistic
writings; secondly, in (after being confronted with the previous ones) the author of this
article’s and the closest circle of her colleagues’ scientific writings gained from the last
35 years of collective study and research investigations. In those studies, the case study
method was used most frequently; for each study, adequate subject- and object-matter
literature was selected, and empirical research conducted. The results and contents of
this paper are most briefly shown through the following theses:

Introduction: aims and research methodology

1. From the science about systems, through the methodology of science, to the metho-
dology of pedagogy

2. Systemological pedagogy

3. Systemological inspirations in pedeutology

Conclusion: systemological pedeutology on its way from schematic acting to creativity.
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Krystyna Duraj-Nowakowa

PEDEUTOLOGIA SYSTEMOLOGICZNA OD SCHEMATU
DO KREATYWNOSCI W PEDAGOGICE

Stowa kluczowe: aplikacje teorii systeméw, pedagogika systemologiczna, pedeutologia
systemologiczna.

Cel opracowania to proba egzemplifikacji pedeutologii w ujeciu systemologicznym na dro-
dze od technologiczno-schematycznych ujeé¢ do podejs¢ humanistycznych przez nieszablo-
nowo$c¢, kreatywnosé, tworczosé. Za obszar poznania stuza wiec materialy z obu subdy-
scyplin — pedeutologii i metodologii nauk. W obu obszarach wazkie sg dane dwoistego
pochodzenia — z piSmiennictwa spoteczno-humanistycznego najwybitniejszych autordéw
i z, konfrontowanego z pierwszym dorobku autorskiego i najblizszego grona wspolpra-
cownikéw z ostatniego 35-lecia naszych prac studyjnych i badawczych. W pracach tych
wykorzystywano najczesciej metode studium przypadku, do kazdej z prac dobrano lite-
rature wedlug kryterium podmiotowego i przedmiotowego oraz przeprowadzono badania
empiryczne. Wyniki i zawartosé opracowania:

Wstep: cele i metodyka badan

1. Od nauki o systemach przez metodologie nauk do metodologii pedagogiki

2. Pedagogika systemologiczna

3. Systemologiczne inspiracje pedeutologii

Zakonczenie: pedeutologia sytemologiczna na drodze od schematu do kreatywnosci.
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Wanda Maria Drézka”

WYOBRAZENIA I OCZEKIWANIA NAUCZYCIELI WOBEC
PRZYSZEOSCI

Wprowadzenie. Problematyka badawcza

Pozycja oraz rola spoteczna i zawodowa nauczycieli zmienia si¢ wraz z kon-
tekstem spoteczno-politycznym i kulturowym. Znaczenie wartosci w eduka-
cji oraz w pracy nauczyciela, w nauczaniu i wychowaniu wzrasta w okresach
przetomowych w kulturze, w zyciu spotecznym i politycznym. Dochodzi wte-
dy czesto do zwrotéw aksjologiczno-symbolicznych i na czoto wysuwane sa
inne niz dotychczas dominujace w sferze publicznej wartosci.
Przedstawione w niniejszym tekscie wyniki badan stanowia czesé re-
zultatéow uzyskanych w badaniach ankietowych, dotyczacych aspiracji zy-
ciowych, wartosci, potrzeb i wyobrazen odno$nie przysztosci nauczycieli.
Badania te zostaly przeprowadzone w ramach szerszego projektu pod na-
zwa: Pokolenia nauczycielt polskich w kontekscie wspotczesnych przemian
spoteczno-kulturowych (BS, UJK, 2014-2017). Projekt zakladal przeprowa-
dzenie badan jakosciowych i ilosciowych nad starszym, srednim i mtodym
pokoleniem nauczycieli polskich. Celem badan byto poszukiwanie odpo-
wiedzi na wiele pytan zwiazanych z relacja: zawdd nauczycielski — oblicza
zmiany'. Badania te stanowia réowniez pewna podstawe do podjecia proby
okreslenia sposobow myslenia nauczycieli o przysztosci, a zwtaszcza mysle-
nia globalnego o szansach i zagrozeniach dla wspoétczesnego $wiata i zycia
w nim, a wiec widzenia swej wlasnej, jednostkowej, rodzinnej i zawodowej
przysztosci w kategoriach nie tylko lokalnych i narodowo-panstwowych, lecz

“Wanda Maria Droézka — profesor zwyczajny, doktor habilitowany nauk humani-
stycznych w zakresie pedagogiki, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach; zaintere-
sowania naukowe: metodologia nauk humanistycznych, pedagogika ogélna, pedeutologia,
socjologia edukacji; e-mail: wanda.drozka@ujk.edu.pl

'Dotychczas z badan tych ukazaly si¢ nastepujace opracowania: W. Drozka, Wartosci
w pracy zawodowe] nauczycieli w Swietle badan empirycznych, ,Lubelski Rocznik Peda-
gogiczny” 2016, nr 35; W. Drozka, Zycie wartosciowe wedtug nauczycieli. Poréwnanie
pokoleniowe i epokowe, ,Forum Oswiatowe” 2016, nr 28. W przygotowaniu jest autorska
monografia naukowa pt. Wartosci oraz dgzenia zyciowe i zawodowe nauczycieli. Pokolenia
z lat: 1989/1990; 2014,/2015.
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przede wszystkim w aspekcie ogélnocywilizacyjnych uwarunkowan przyszto-
Sci Swiata.

W badaniach postawiono pytania o to, jak okres minionych 25 lat od
pierwszej edycji badan (Drozka 1993) przeprowadzonych na poczatku lat 90.
ubiegtego wieku, w okresie przetomu ustrojowego i transformacji w Polsce,
wplynat na postawy spoteczno-zawodowe i zyciowe nauczycieli. Jakie zmia-
ny nastapilty w tym czasie w opiniach nauczycieli, dotyczacych aspektow
ich zycia osobistego, zawodowego, odnoszacych sie do kraju i $wiata.

Fragment tych eksploracji dotyczyt tego, jak uczacy obecnie w szkotach
nauczyciele wyobrazaja sobie przysztos¢ w skali osobistej, lokalnej, zawodo-
wej, ale rowniez globalnej. Jak mysla o tej przysztosci? Co chcieliby, aby
wydarzyto sie najlepszego, a czego zas obawiaja sie najbardzie;j.

Pytania o mentalnos¢ nauczycieli, o sposéb ich myslenia o przyszto-
Sci, stawiane w niniejszym tekscie, znajduja swoje uzasadnienie w Swietle
najnowszych idei i nurtow teoretycznych, ktore wobec dokonujacych sie ra-
dykalnych zmian kulturowych, widza potrzebe dialektycznego postrzegania
kwestii globalnych i lokalnych, jak rowniez takiegoz myslenia ludzi, w tym
nade wszystko nauczycieli, wychowawcéw, o sobie, swym zyciu, swych moty-
wach, intencjach, zachowaniach. Na szczegolng uwage zastuguja tu publika-
cje Jacquesa Delorsa (1998), Anthony Giddensa (2009), Zygmunta Baumana
(2008), Henryki Kwiatkowskiej (2005) i innych.

W badaniach sprzed é¢wieréwiecza wykorzystane zostaty publikacje po-
dejmujace problematyke kategorii globalnych w badaniach nad mtodzie-
7z oraz jej Swiadomoscia wyzwan i zagrozen cywilizacyjnych (globalnych),
a takze nauczycieli (mtodych) z racji gtéwnie ich roli zawodowej i spotecznej,
z uwagi na mozliwos¢ oddzialywan w nowoczesnym systemie edukacyjnym
(Peccei 1987; Kwiatkowska 1988).

Wyniki badan

W ramach omawianego projektu, przeprowadzono od listopada 2014 roku
do lutego 2015 roku badania ilo$ciowe w szkotach podstawowych i ponad-
podstawowych, na obszarze wojewodztwa $wictokrzyskiego i wojewddztw
os$ciennych. W badaniach tych zastosowano ankiete ,,Aspiracje zyciowe, war-
tosci i potrzeby nauczycieli” oraz osobista wypowiedz autobiograficzng nt.
»ens i godnosé mojego zycia i pracy”.

Ogoétem zgromadzono 405 ankiet oraz 112 wypowiedzi od nauczycie-
li w réznym wieku. Wsrod 405 osob, ktore wypelnity ankiete przewazaty
kobiety — 89,7%, mezczyzni stanowili jedynie 10,3%. 94,4% to osoby z wy-
ksztalceniem wyzszym (z tytutem magistra), 4,5% z wyzszym (z tytulem
licencjata), 3 osoby mialy stopien doktora. W zwiazkach malzenskich po-
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zostawalo 75,9%, zas 20,3% — to osoby stanu wolnego. Nauczyciele miesz-
kajacy na wsi stanowili 42,3%, w malym miescie 24,1%, w $rednim miescie
19,0%, w duzym miescie 14,6%. Miejsce zamieszkania na ogot pokrywalto
sie z miejscem pracy.

Wyobrazenia nauczycieli o przysztosci

Badanym nauczycielom zadano pytania otwarte: ,Gdyby postarala si¢ Pa-
ni/Pan wyobrazi¢ sobie przyszlo§¢ w mozliwie najlepszym (najgorszym)
Swietle, to co najlepszego, a co najgorszego, mogloby si¢ Pani/Pana zda-
niem wydarzyé w skali §wiata, kraju, srodowiska, zaktadu pracy, rodziny
i w zyciu osobistym?”.

Czego zatem nauczyciele pragna dla swiata? Ugzyskane odpowiedzi
przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1

Wyobrazenia nauczycieli o najlepszej przysztosci swiata

Aspekt ‘ N ‘ 7o ‘

Pokoj na $wiecie (zachowanie pokoju, zapobiezenie wojnom | 318 | 91,1
i konfliktom zbrojnym, wygasniecie wojen, rozbrojenie, wspot-
praca wszystkich narodow itp.)

Zapobiezenie terroryzmowi (likwidacja ekstremizmow itp.) 2 0,6

Zapobiezenie chorobom i epidemiom (wynalezienie skutecznych | 11 3,1
lekarstw itp.)

Likwidacja gtodu i czystos$¢ ekologiczna planety 14 4,0
Koniec kryzysu 3 0,9
Likwidacja UE 1 0,3
Brak odpowiedzi 56 | 13,8

Zrédto: badania wlasne.

Z powyzszych danych wynika, ze ponad 90% badanych nauczycieli zy-
czyltoby sobie, aby na $wiecie panowal pokdj, nie byto wojny, aby zapano-
walta wspoltpraca wszystkich narodow.

Wymieniono ponadto inne wartosci globalne, jak: likwidacja gtodu, za-
dbanie o czysto$é ekologiczng planety, wynalezienie skutecznych lekarstw na
grozne choroby i epidemie, zapobiezenie terroryzmowi, likwidacja ekstremi-
zmoéw, kryzyséw finansowych.
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Tabela 2
Wyobrazenia nauczycieli o najlepszej przysztosci kraju
Aspekt ‘ N ‘ 7o ‘
Praca dla wszystkich (likwidacja bezrobocia) 121 | 34,3

Dbatosé o obywateli (rowne traktowanie obywateli, sprawiedli- | 133 | 37,7
wos¢ spoteczna, normalny rzad dbajacy o potrzeby ludzi, spra-
wiedliwe rzady)

Zgoda narodowa (koniec konfliktow w narodzie polskim, poro- | 42 | 11,9
zumienie narodowe dla przyszlosci, zakoriczenie klotni itp.)

Stabilizacja zyciowa ludzi (emerytury, pensje, likwidacja umow | 33 9,3
tzw. $mieciowych itp.)

Poprawa stuzby zdrowia 6 1,7
Bezpieczenstwo 4 1,1
Reformy 9 2,5
Ochrona srodowiska 2 0,6
Szacunek do pracy nauczyciela 2 0,6
Paistwo Swieckie 1 0,3
Brak odpowiedzi 52 | 12,8

Zrédto: badania wlasne.

7 tabeli 2 wynika, ze badani nauczyciele najlepsza przysztosé dla kra-
ju widza najczesdciej w zapewnieniu takich wartosci i celéw, jak: dbaltosé
o obywateli (rowne traktowanie obywateli, sprawiedliwos¢ spoleczna, rzad
dbajacy o potrzeby ludzi, sprawiedliwe rzady) — 37,7%, nastepnie praca
dla wszystkich, likwidacja bezrobocia — 34,3%, z kolei wymieniono potrze-
be zgody narodowej (koniec konfliktéw w narodzie polskim, porozumienie
narodowe dla przysztosci, zakoriczenie klotni, itp.) — 11,9%, za$ nastepnie
stabilizacje zyciowa ludzi (emerytury, pensje, likwidacja umoéw tzw. $mie-
ciowych itp.) — 9,3%.
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Tabela 3

Opinie nauczycieli dotyczace tego, co mogtoby sie wydarzy¢ najlepszego dla srodowiska

Aspekt ‘ N ‘ 7o ‘

Energia odnawialna (rozwoj ekologicznych zrodel energii, zdro- 7 2,4
wa zywnos¢ itp.)

Ograniczenie ingerencji cztowieka (ochrona przyrody przed czto- | 102 | 35,5
wiekiem, koniec zasmiecania, ochrona zycia, prawo stawiajace
granice ingerencji w Nature)

Poprawa infrastruktury i gospodarki (drogi, ulice, rozwoj ustug, | 105 | 36,6
w tym kulturalnych, sportowych i in., udogodnienia dla niepel-
nosprawnych, komunikacja, internet, rozwo6j miast, likwidacja
zanieczyszczen, oczyszczalnie, dobra praca, nowe miejsca pracy,
rozwo6j przedsiebiorczosci, ekonomiczny, spadek cen itp.)

Poprawa stosunkow miedzyludzkich (w najblizszym otoczeniu | 64 | 22,3
miasta, wsi, osiedla itp.)

Zmniejszenie patologii zycia spolecznego (pijanistwo, narkoma- | 9 3,1
nia, hazard, rozwody, wykolejenia nieletnich itp.)
Brak odpowiedzi 118 | 29,1

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, ze badani nauczyciele najbar-
dziej chcieliby, aby w przestrzeni srodowiska nastgpita poprawa infrastruk-
tury i gospodarki (drogi, ulice, rozwoj ustlug w tym kulturalnych, spor-
towych i in., udogodnienia dla niepelnosprawnych, komunikacja, internet,
rozwo6j miast, likwidacja zanieczyszczen, oczyszczalnie, dobra praca, nowe
miejsca pracy, rozwoj przedsiebiorczosci/ekonomiczny, spadek cen itp.) —
36,6%, nastepnie — aby nastapito ograniczenie ingerencji cztowieka (ochro-
na przyrody przed czlowiekiem, koniec zasmiecania, ochrona zycia, prawo
stawiajace granice ingerencji w Nature itp.) — 35,5%, w dalszej kolejnosci —
aby ulegta poprawie sfera stosunkéow miedzyludzkich w najblizszym rejonie
zycia miast, wsi, osiedli — 22,3%.
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Tabela 4
Wyobrazenia nauczycieli o najlepszej przysztosci dla zaktadu pracy
‘ Aspekt ‘ N ‘ % ‘

Wtiasciwe relacje miedzyludzkie i dobra atmosfera w pracy | 118 | 35,3
(mniej zawisci, rywalizacji, sklocenia, braku zrozumienia, dia-

log, wspolpraca, sprzyjanie tworczosci, wspotpracy, zgoda, po-

moc kolezeriska)

Likwidacja biurokracji i urzedniczenia nauczycieli 2 0,6
Poprawa wyposazenia szkét i warunkéw pracy 78 | 234
Wzrost zarobkow 50 | 15,0
Kompetentne kierownictwo 16 4.8
Wiecej zaufania, mniej kontroli 2 0,6
Funkcjonowanie pomimo nizu/nowe miejsce pracy 54 | 16,2
Brak zmian 1 0,3
Awans/zmiana pracy 13 | 39
Brak odpowiedzi 71 | 17,5

Zrodto: opracowanie wlasne.

7 powyzszych danych wynika, ze badani nauczyciele najwicksze na-
dzieje w przestrzeni zaktadu pracy poktadaja w poprawie relacji miedzy-
ludzkich. Na te warto$¢ — wlasciwe relacje miedzyludzkie i dobra atmosfera
w pracy (mniej zawisci, rywalizacji, sktocenia, braku zrozumienia, dialog,
wspoOlpraca, sprzyjanie tworczosci, zgoda, pomoc kolezenska itp.) wskazato
35,3% oso6b. Kolejna wartoscia oczekiwang jest poprawa wyposazenia szkot
i warunkow pracy — 23,4%. Na funkcjonowanie w zawodzie pomimo nizu
demograficznego oraz na wzrost liczby miejsc pracy liczy 16,2% badanych,
za$ na wzrost zarobkow 15%. Nadzieja na wzrost zarobkow wsrod badanych

nauczycieli nie jest wielka (zaledwie ok. 15%).
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Tabela 5
Wyobrazenia nauczycieli o najlepszej przysztosci rodziny
Aspekt ‘ N ‘ % ‘
Zgoda i mitosé, powiekszenie rodziny 103 | 31,2

Zdrowie i bezpieczenstwo (zabezpieczenie materialne, ochrona zdro- | 131 | 39,7
wia, pomoc spoteczna, poczucie bezpieczenstwa na ulicy, osiedlu,
bankowa itp.)

Pomys$lnosé¢ dzieci i ich dobra przysztos¢ (pomoc dzieciom w urza- | 57 | 17,3
dzeniu sie, edukacji, doczekanie wnukéw, szczesliwa rodzina dla wla-
snych dzieci, brak rozwodow itp.)

Polepszenie sytuacji finansowej, mieszkaniowej 29 8,8
Wiecej czasu wolnego 7 2,1
Brak problemoéw 1 0,3
Podroze 2 0,6
Brak odpowiedzi 75 | 18,5

Zrédto: opracowanie wlasne.

Oczekiwania dotyczace przysztosci rodziny koncentrujg sie przede
wszystkim na zdrowiu i bezpieczenistwie (zabezpieczenie materialne, ochro-
na zdrowia, pomoc spoteczna, poczucie bezpieczeristwa na ulicy, osiedlu,
bankowe itp.) — 39,7%; zgodzie, milosci i powiekszeniu rodziny — 31,2%;
pomy$lnosci dzieci i ich przysziosci — 17,3%.

Tabela 6
Opinie nauczycieli dotyczace tego, co najlepszego mogloby sie wydarzyé¢ w zyciu
osobistym
Aspekt ‘ N ‘ % ‘
Zycie bez kredytow 5 1,6
Posiadanie pracy (utrzymac prace, dalej mie¢ prace, itp.) 45 | 14,3
Oparcie w drugim czlowieku 8 2,5

Spokoj ducha (brak stresow, zmartwien, zycie zgodne z wlasnymi | 64 | 20,4
przekonaniami, by¢ wiernym sobie, poczucie szczedcia, mitosci, itp.)

Poprawa stanu zdrowia, zdrowie 79 | 25,2
Podroéze 19 | 6,1
Rodzina, urodzenie dziecka 41 | 13,1
Realizacja marzen, celow 35 | 11,1
Doskonalenie sie, kariera, rozwéj, awans 18 | 5,7
Brak odpowiedzi 91 | 22,5

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W swym zyciu osobistym badani nauczyciele najbardziej pragna do-
brego zdrowia badz jego poprawy — 25,5 %, nastepnie spokoju ducha (brak
stresow, zmartwien, zycie zgodne z wlasnymi przekonaniami, by¢ wiernym
sobie, poczucie szczescia, miltosci itp.) — 20,4%. Posiadania pracy pragnie
nade wszystko 14,3% badanych nauczycieli, za$ urodzenia dziecka — 13,1%.

Zgodnie z przyjetym zalozeniem, wyniki powyzej przedstawione zostaty
poréwnane z rezultatami badari prowadzonymi na poczatku transformacji,
opisanymi w ksiazce Pokolenia nauczycieli (Drozka 1993). Badani wowczas
nauczyciele w wickszosci wskazali podobne wartosci, cele i dazenia, ktore
cieszylyby ich w przysztosci. Réznice dotycza tego, ze badani na przetomie
lat 80. i 90. nauczyciele chcieli otwarcia granic, usuniecia muréw, swobody
w podrozowaniu, likwidacji glodu, obalenia komunizmu (tamze, s. 99). Na-
lezy zauwazy¢, ze w skali naszego kraju wiekszos¢ z tych pragnienn urzeczy-
wistnito sie. Obecnie pojawily sie inne marzenia i potrzeby do zaspokojenia.
Badani dla kraju marzyli o pelnej demokracji, dostatku we wszystkim, wy-
sokiej pozycji Polski w $wiecie, zadowoleniu z zycia codziennego Polakéw,
ekologii. Na poprawe stosunkéw miedzyludzkich wskazywali zaréwno w wy-
miarze $rodowiska, jak i zaktadu pracy. Jest to znamienne, ze w odczuciu
nauczycieli ta wartos¢ wciaz nie zostata osiagnieta. Wazna wartoscia, mozna
rzec: ponadczasows, jest pragnienie dobrego zdrowia, pomyslno$é¢ rodziny
i spokdj ducha.

Obawy nauczycieli dotyczqce przysztosci

W dalszych rozwazaniach przedstawione zostang wyniki badan dotyczace
tego, czy nauczyciele maja swiadomo$é zagrozen cywilizacyjnych i innych
w skali $wiata i kraju, a takze czego si¢ najbardziej obawiaja w §rodowisku,
zaktadzie pracy, w rodzinie oraz w swym zyciu osobistym.

Tabela 7
Wyobrazenia nauczycieli o najgorszej przysztosci Swiata
Aspekt ‘ N ‘ % ‘
Wojna 324 1 95,6

Globalna katastrofa ekologiczna (kataklizmy, zagtada ludzkoscei, | 10 | 2,9
wybuch nuklearny)

Epidemie choréb 3 0,9
Koniec §wiata 2 0,6
Brak odpowiedzi 66 | 15,9

Zrddto: opracowanie wlasne.
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W odniesieniu do loséw swiata badani nauczyciele najbardziej obawiaja
sie wojny — 95,6% badanych. Inne obawy wskazywane byly zdecydowanie
rzadziej.

Tabela 8
Wyobrazenia nauczycieli o najgorszej przysztosci kraju
Aspekt ‘ N ‘ % ‘
Zte rzady (zwyciestwo partii skrajnych: prawicowych, lewicowych) 20 6,4
Rozpad kraju (destabilizacja polityczna, zalamanie demokracji itp.) 77| 24,5
Bezrobocie (bieda, emigracja, patologia itp.) 68 | 21,7
Upadek moralny spoteczenstwa 6 1,9
Terroryzm, wojna, kleski 138 | 43,9
Obnizka ptac 4 1,3
Emigracja 1 0,3
Brak odpowiedzi 91 | 22,5

Zrédto: opracowanie wlasne.

Obawy o losy kraju dotycza przede wszystkim takich zjawisk, jak: ter-
roryzm, wojna, kleski — 43,9% badanych, nastepnie rozpadu kraju (desta-
bilizacja polityczna, zatlamanie demokracji itp.) — 24,5%; bezrobocia oraz
zwigzanych z nimi patologii, biedy i emigracji obawia sie najbardziej 21,7%
nauczycieli. Martwia réwniez zte rzady w wyniku zwyciestwa partii skraj-
nych, lewicowych lub prawicowych, gdyby takie sie zdarzyly — 6,4%.

Tabela 9
Opinie nauczycieli dotyczace tego, co mogloby sie zdarzy¢ najgorszego w srodowisku

Aspekt ‘ N ‘ % ‘
Wyginiecie gatunkéow 8 3,1
Konflikty miedzyludzkie (kt6tnie, wasnie, spory, zawis¢ itp.) 38 | 14,6
Brak ludzkiej zyczliwosci 25 9,6
Zta jakos¢ wladzy lokalnej 12 4,6
Zanieczyszczenie 41 15,7
Kleski, wojna, katastrofa 85 | 32,6
Likwidacja szkoty, brak srodkéw finansowych 37 | 14,2
Brak rozwoju 12 4,6
Korupcja, kumoterstwo 2 0,8
Emigracja 1 0,4
Brak odpowiedzi 144 | 35,6

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Jesli chodzi o §rodowisko, jak wskazuja dane z tabeli 9, najwieksze oba-
wy wiaza sie z kleskami, wojna i katastrofami. Leki z nimi zwiazane zywi
co trzeci z badanych nauczycieli — 32,6%. Kolejne kategorie nie osiagaja
czestosci powyzej 20%. Na drugim miejscu badani wymieniajg obawy przed
zanieczyszczeniem srodowiska — 15,7%, konfliktami miedzyludzkimi (ktot-
nie, wasnie, spory, zawis¢, brak ludzkiej zyczliwosci itp.) — 14,6%, nastepnie
strach przed likwidacja szkoly, brakiem $rodkow finansowych — 14,2%.

Tabela 10
Wyobrazenia nauczycieli o ztej przysztosci zaktadu pracy
| Aspekt | N | % |

Zte stosunki miedzyludzkie (zla atmosfera, kiotnie, konflikty | 50 | 15,5
itp.)

Likwidacja placowki (zamkniecie szkoty, utrata pracy itp.) 258 | 79,7
Zanikanie autorytetu nauczyciela 3 0,9
Zmiana dyrekcji 5 1,5
Malo $rodkow finansowych 4 1,2
Zte reformy 4 1,2
Brak odpowiedzi 81 | 20,0

Zrdodto: opracowanie wlasne.

Pesymistyczne przewidywania odnoszace sie do miejsca pracy (tabela
10) dotycza przede wszystkim likwidacji placowki — wyraza je niemal 80%
nauczycieli. Druga, najczesciej wskazywana obawa to zte stosunki miedzy-
ludzkie: wymieniana jest przez 15% badanych.

Tabela 11
Wyobrazenia nauczycieli o najgorszej przysztosci w rodzinie
| Aspekt | N | % |

Brak badz utrata najblizszych (brak rodziny, rozpad rodziny | 157 | 48,6
itp.)

Choroby, nieszczescia, natogi 134 | 41,5
Brak zgody (mitosci, harmonii itp.) 26 | 8,0
Zdrada 2 0,6
Brak pracy 4 1,2
Brak odpowiedzi 82 | 20,2

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Obawy, pesymistyczne przewidywania dotyczace rodziny najczescie]
odnosza sie do braku lub utraty najblizszych (48,6%), chorob, nieszczesé
(41,5%) oraz braku zgody (8,0% wskazan).

Tabela 12

Wyobrazenia nauczycieli o najgorszym, co mogloby sie zdarzyé w zyciu osobistym

Aspekt | N | % |
Zanik uczué 17 5,6
Utrata ptynnosci finansowej 12 4,0
Utrata pracy 45 | 14,9
Choroba (depresja, apatia, rezygnacja z zamierzen) 144 | 47,7
Utrata bliskiej osoby ($mieré, rozwod itp.) 62 | 20,5
Brak sensu zycia, celu, perspektyw 10 3,3
Wypalenie zawodowe 1 0,3
Samotno$é 11 3,6
Brak odpowiedzi 103 | 25,2

Zrddto: opracowanie wlasne.

7 danych zawartych w tabeli 12 wynika, ze wéréd badanych nauczycieli
najczedciej wymieniano takie negatywne wydarzenia zycia osobistego, jak:
choroba (depresja, apatia, rezygnacja z zamierzen itp.) — 47,7%, nastepnie
utrata bliskiej osoby ($mier¢, rozwod itp.) — 20,5%, utrata pracy — 14,9%.
Po kilka procent nauczycieli wskazato tez takie zte takie wydarzenia, jak:
utrata ptynnosci finansowej, samotnosé, zanik uczué.

Poréwnujac wyniki badan z pierwszej i drugiej edycji, dotyczace nega-
tywnych wyobrazen o przysztosci mozna stwierdzié, ze 6wczesni nauczyciele,
podobnie jak dzisiejsi, najbardziej obawiali sie¢ wojny Swiatowej. W odnie-
sieniu do kraju najbardziej w latach 90. nauczyciele wyrazali obawy doty-
czace wybuchu wojny domowej (byl to czas przelomu ustrojowego i w kraju
Scieraly sie rozne silty polityczne) oraz zalamania demokracji; lekano sie
strajkéw, niepokojow, obcej interwencji, zatamania gospodarki. Obecnie na
jednym z pierwszych miejsc poza terroryzmem i mozliwoscia rozpadu pari-
stwa, jest lek przed bezrobociem. Jesli chodzi o blizsze srodowisko zycia,
to wyniki sa zblizone; nadal nauczyciele, podobnie jak kiedys, obawiaja sie
zanieczyszczen, skazen, katastrof ekologicznych, klesk zywiotowych, konflik-
tow miedzyludzkich. W odniesieniu do miejsca pracy nauczyciele w tamtych
latach najbardziej nie zyczyliby sobie ztych stosunkéw miedzyludzkich, po-
gorszenia warunkéw pracy, jej utraty oraz takich zjawisk, na ktore dzi§ nie
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wskazywano: schematyzmu, rutyny, braku specjalistéw, niesumiennosci, za-
niku autorytetu nauczyciela. Obecnie badani nauczyciele czedciej patrza na
przysztosé zaktadu pracy przez pryzmat wlasnego polozenia, za§ w mniej-
szym stopniu przez pryzmat funkcjonowania instytucji. Zte scenariusze dla
przysztosci rodziny oraz zycia osobistego uzyskane w obecnych badaniach
zasadniczo nie réznia sie od tych sprzed éwieréwiecza (por.: Drozka 1993,
s. 102-106).

Podsumowanie

Mozna zauwazy¢, ze wyobrazenia nauczycieli, zaréwno te pozytywne, jak
i negatywne sa ksztaltowane przez realia zycia w danym okresie. Na przeto-
mie lat 80. i 90. ubiegltego wieku w Polsce dokonywala si¢ zmiana ustroju,
zaczeto budowaé instytucje demokratycznego, liberalnego, otwartego paii-
stwa, wszystko podlegalo zmianie, nic nie byto pewne. Stad powszechne
wérod badanych woéwcezas nauczycieli marzenia o zaistnieniu pelnej demo-
kracji oraz stabilizacji gospodarczej, za§ w $wiecie o braku wojen, obaleniu
komunizmu i pokojowym wsp6lzyciu narodéw. Mtodzi wowcezas nauczyciele
pragneli autonomii zawodowej, podmiotowosci, mozliwosci rozwoju, twor-
czych warunkéw pracy bez dominacji schematyzmu i rutyny. Podobnie jak
dzis, bali sie utraty pracy.

Nalezy wskazac¢ na pewne kwestie, ktore charakteryzuja sie swego rodza-
ju trwalodcia wsrod wartosci pozadanych i antywartosci nauczycieli, w kon-
tekscie ich wyobrazen o przyszitosci. Dotyczy to zwlaszcza takich zjawisk,
jak: zte stosunki miedzyludzkie w szkole i w srodowisku, pragnienie ich po-
prawy oraz obawa przed ich pogorszeniem. Nastepnie lek przed utrata pracy,
co szczegblnie obecnie jest akcentowane i uzasadnione w zwiazku z nizem
demograficznym.

Nauczyciele po 25 latach neoliberalnej gospodarki zycza sobie, aby paii-
stwo wykazywalo wieksza dbalos¢ o obywateli (réwne traktowanie obywa-
teli, sprawiedliwo$é¢ spoteczna, rzad dbajacy o potrzeby ludzi, sprawiedliwe
rzady, zgoda narodowa), aby nastapil koniec konfliktéw w narodzie pol-
skim, porozumienie narodowe dla przysztosci, zakoriczenie ki6tni. Ten spo-
sob mys§lenia nauczycieli $wiadczy o ich obywatelskim zaangazowaniu oraz
spolecznej odpowiedzialnosci za przysztosé mtodych pokolen. Jest to pozy-
tywny akcent, ktory pokazuje, ze badani nauczyciele pomimo uptywu lat
kultywuja swe inteligenckie wartosci etosu oraz spotecznikowskiej misji na-
uczycielskiej i pedagogiczne;j.

Powaznym zaniedbaniem z minionych lat, na ktére wskazywali badani
jest zta atmosfera w stosunkach miedzyludzkich w szkotach i w $rodowisku,
w spolecznym otoczeniu szkoét. Pilng sprawa jest zatem spowodowanie, aby
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w szkotach, miedzy nauczycielami, nauczycielami i uczniami oraz rodzicami
powszechniej niz dotad zaczeta sie rozwija¢ kultura wzajemnego wsparcia,
tworczej wspolpracy, wspotodpowiedzialnosci (Drozka 2015).
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TEACHERS’ IDEAS AND EXPECTATIONS ABOUT THE FUTURE

Keywords: teacher, research, ideas about the future, personal and global values.

The article shows the results of the research on teachers’ personal, individual, and broader
— global — expectations about the future. The study is an attempt to compare the social,
life, and professional values of the currently working teachers with the values of the
persons teaching 25 years ago. As the comparative material for the investigation, the
author used the results of the research performed at the turn of 1989 and 1990.

The research results suggest that despite numerous positive democratic changes at
school, there still persists a kind of the “shortage syndrome”, i.e. a poor atmosphere in
interpersonal relations, in the school environment, and the social surroundings of schools.
What teachers would want least is: losing their jobs, illnesses, wars, disintegration of the
country, collapse of democracy, and contamination of environment. They would want:
good health, material security for their families, good interpersonal relations, infrastruc-
tural and economic improvement, and peace in the world. The research shows that for
teachers as a social and professional group with a special status social and global values
are invariably important. After 25 years of the neo-liberal system, the researched would
like: greater care about citizens, equal treatment of citizens, social justice, a normal and
fair government taking care of citizens’ needs, national consensus, an end to the conflicts
in the Polish nation, national consensus for future and young generations, an end to
disagreements, peace in the world, and peaceful cooperation among nations.

The collected material allows for the observation that among teachers, despite the
passage of years, there still persists a rather high level of civil and social activism enga-
gement, as well as the sense of social and cultural responsibility for the future of young
generations.

‘Wanda Maria Droézka

WYOBRAZENIA I OCZEKIWANIA NAUCZYCIELI WOBEC
PRZYSZEOSCI

Stowa kluczowe: nauczyciel, badania, wyobrazenia o przysztosci, osobiste i globalne
wartosci.

W artykule przedstawiono wyniki badan na temat wyobrazeri nauczycieli o wlasnej przy-
sztosci (kontekst indywidualny) i przyszloéci swiata (kontekst globalny). Autorka przeba-
data dwie kohorty, liczace po przeszto 400 nauczycieli, najpierw na przetomie 1989/1990
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roku, potem w drugim dziesiecioleciu XXI wieku. Majac takie wyniki poréwnywala je z so-
ba.

Wyniki badan sugeruja, ze pomimo wielu pozytywnych zmian demokratycznych
w szkole, w edukacji, wcigz utrzymuje sie pewien syndrom braku, jakim jest zta atmos-
fera w stosunkach miedzyludzkich w szkolach i w srodowisku, w spolecznym otoczeniu
szkot. Nauczyciele najbardziej nie chcieliby utraty pracy, choréb, wojen, rozpadu kraju,
zalamania demokracji, zanieczyszczenia srodowiska. Pragneliby dobrego zdrowia, zabez-
pieczenia materialnego rodziny, dobrych stosunkéw miedzyludzkich, poprawy infrastruk-
tury i gospodarki, pokoju na $wiecie. Z badari wynika, ze dla nauczycieli, jako grupy
spotecznej i zawodowej o szczegdlnym statusie niezmiennie wazne sa wartosci ogoélnospo-
teczne i globalne. Po 25 latach ustroju neoliberalnego, badani zyczyliby sobie wigkszej
dbalosci o obywateli, réwnego ich traktowania, sprawiedliwosci spotecznej, normalnego,
sprawiedliwego rzadu dbajacego o potrzeby ludzi, zgody narodowej; aby nastapit koniec
konfliktéw w narodzie polskim, porozumienia narodowego dla przysztosci, dla mtodego
pokolenia, zakoniczenia klotni, pokoju na $wiecie, pokojowej wspolpracy narodow.

Zebrany material upowaznia do poczynienia obserwacji, ze wéréd nauczycieli, mimo
uplywu lat, utrzymuje sie dosy¢ wysokie obywatelskie, ,spotecznikowskie” zaangazowanie
oraz poczucie spotecznej i kulturalnej odpowiedzialnosci za przysztosé mtodych pokolen.
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Marzenna Magda-Adamowicz”

FROM SCHEMES TO THE TEACHER’S PEDAGOGICAL
CREATIVITY IN CYBERCULTURE

The specificity of the teacher’s mission in cyberculture

Cyberculture is changing every aspect of life and sphere of activity. In cy-
berculture communication is done with the dominance of computer network
or other digital media (e.g. mobile phones). In this area there is school and
its objects. Also, changes in the labour market and in the workplace, as well
as the development of technology in cyberculture mobilize the employee, in-
cluding the teacher, to be constantly active and to update their professional
knowledge.

Despite changes brought by cyberculture, the teaching profession puts
the teacher under certain obligations, tasks and requirements arising from
social needs. High qualifications and specializations are required from the
teacher (Day 2004). Teaching and educating children and youth and being
responsible for the processes are important characteristics that distinguish
this profession from others, and are also a great responsibility of every
society. Besides moral obligations to students the teacher has responsibilities
towards their own professional group, school environment and the whole
society (Dylak 1995; Kwiatkowska 2008; Szempruch 2013).

Cyberculture contributes to breaking the limits formed in education.
As a result, the teaching profession is of variable nature. During professio-
nal development the teacher gradually shifts from patterns to educational
creativity. As every human being, including the teacher, is other-directed
(Popek 2003), this text presents teaching creativity that develops along with
the professional development of the teacher. But first, as an introduction
I will explain the concept of creativity, and I will outline my own concept
of pedagogical creativity of teachers and their professional development.

Formation of the creativity concept

"Marzenna Magda-Adamowicz — Ph. D. in pedagogy, Associate Professor, Uni-
versity of Zielona Gora; research interests: child’s pedagogy, pedagogic creativity, pedeu-
tology and didactics; e-mail: madamowicz0@o2.pl
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In the twenty-first century the concept of creativity is widely used. At the
same time, it is constantly changing its scope and depth. Creativity covers
human activity in the world. Thus, creativity means any human activity that
goes beyond simple provided information (Tatarkiewicz 2005). A creative
individual is not limited to copying but gives something new from oneself.
External stimuli are not complete. For these reasons, the creative individual
is looking for additional knowledge to form their own world, integrating
its elements. This understanding means that shortages in knowledge are
complemented with external data. Thus, creativity refers to people who
paint, compose, think and who are active (Tatarkiewicz 2005).

Creativity has not always been understood and interpreted in this way:.
In ancient times and the Middle Ages creativity was an attribute of God.
It was believed that a human being recreates objects created by God (Ta-
tarkiewicz 2005; Necka 2001). However, in the Renaissance people gained
a sense of their independence, freedom, autonomy and creativity. It was
assumed that the artist shaped the new world, the new reasons.

In the seventeenth century Maciej Kazimierz Sarbiewski, Polish poet
and poetry theoretician, compared the actions of the poet to God’s creation.
This contributed to the fact that the concept of the creator was referred
to the activity of artists. Then, in the 19" century the term was used in
relation to artists, poets, painters, sculptors, and musicians. And in the 20"
century it was used in science and social life (ibidem).

Later on, the concept slowly came to European culture. Finally, in the
20" century the term was applied to the whole of human culture.

Nowadays, in everyday language creativity is often identified with cre-
ativeness, which are synonymous but not identical. Creativity is understood
as potential human abilities, the results of which are not tangible or relevant
to a particular social group and which are in each individual (Szmidt 2013).

Creativity manifests itself in activity, behaviour, attitudes, lifestyles. It
can be developed through proper education (Pietrasinski 1969; Popek 2003;
Necka 2001; Strzatecki 1969; Szmidt 2013). Currently, studies on creativity
concentrate on personality traits, the process of creation, output, values and
lifestyle (ibidem).

Since the mid-twentieth century creativity has been treated subjective-
ly, as the personal function of creation (i.e., personality traits, the process of
creation) is emphasised. The subject is creative when it has specific features.
And the creative activity takes place in the mind, the psyche of the creator,
which contributes to its development and learning (Magda-Adamowicz 2007,
2009,2011, 2012, 2015).

Before the mid-twentieth century the works of creation and its impor-
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tance to a wider social group were emphasised in creativity. Thus, creativity
was treated objectively, because the social importance of a product of the
creative process as an element of culture was taken into account. Therefo-
re, the effect of intended creativity, that is externalised thinking, and the
creative process is a piece of work. It is assessed from the perspective of
time, including past, present and future. That is why time period in which
the work was invented and implemented is important, as well as its relevan-
ce for the future. It may happen that the work is believed to be creative:
1) without taking into account similar works produced in other areas, and
therefore creativity is distinguished in the macro- and micro-scale and 2) in
history it may lose its importance.

There are numerous theories of creativity, which represent two basic
approaches to it: 1) elite approach — the so-called object approach — which
assumes that only outstanding individuals are creative, because they make
a lasting contribution to the development of culture, 2) egalitarian approach
— the so-called humanistic or subject approach, which emphasizes personal
involvement in the process of creation and its importance for the develop-
ment of the creator’s personality. Authorities that emphasise the unique
novelty, originality of the creation from the perspective of a wider social
circle, at the same time advocate for the creativity of only prominent indi-
viduals. Elitism values the social function of creative work, that is the degree
of its novelty, originality and relevance to society, or in other words creation
must be objective, historical, or unique. On the other hand, egalitarianism
of creativity is subjective, personal, everyday, and common. Arbitrators ta-
ke into account the subjectivity of the novelty and the value of the creation,
and they opt for creativity of any person, including children.

The author adopts the egalitarian approach, and therefore she is of the
opinion that creativity is present in each individual and results from the
difficulty of integrating motives of adaptation to the environment, and the
conflict between the will and the counter will, as well as human drive to
develop. It occurs at the level of self-realization as a key factor in human
life. Creativity exists in every phase of life, especially in the seventh phase of
generativity when the individual goes beyond oneself, and it is of conscious
and unconscious type.

The author’s concept of teachers’ pedagogical creativity

It is believed — due to humanistic and pan-creationist orientation — that
human beings are inherently creative. Therefore the psychology of creativity
“empirically oriented distinguishes two types of creativity: objective and
subjective creativity” (Popek 2003, s. 19).
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Objective creativity means discovering, creating new, original and uni-
que ideas appearing in the spiritual and material culture for the first time.
Subjective creativity occurs quite often and it is called secondary, everyday,
common, or methodical creativity. It involves uncovering the truth that al-
ready exists but the creator was not aware of its existence (ibidem). The
greater the cultural importance of given creativity, the greater its social
dimension, reaching the objective level.

On this basis I distinguish subjective and objective pedagogical creati-
vity, both of lower and higher range, which I throroughly studied theoreti-
cally and practically in the following monographs (Magda-Adamowicz 2007,
2009, 2011, 2012, 2015) end referring to the levels of creativity by E. Necki
(2001) and S. Popek (2003) and the areas and dimensions of creativity by
R. Schulz (1994).

Thanks to pedagogical creativity by R. Schulz I have accepted the nar-
row understanding of teachers’ pedagogical creativity, which I limit to cre-
ativity in the teaching and caretaking process during classes and extra-
curricular activities, and the effects of which include innovations. Holistic
inspirations in pedagogy and psychology make it possible to study the most
important predictors of pedagogical creativity, i.e. knowledge, characteri-
stics of divergent and creative thinking, creative process, creative language,
imagination, goals and motives of pedagogical creativity, creative attitudes
and behaviour, their creations (innovations and proprietary curricula) and
the external environment of pedagogical creativity.

Subjective pedagogical creativity fits into the concept of everyday cre-
ativity as “creativity for everyone”, or methodical creativity, and is self-
fulfilment for an individual (ibidem). I distinguish 1) subjective pedagogical
creativity of a narrower scope, which includes meetings with the student or
imitative innovations or the scope and level of theoretical knowledge, and
2) subjective pedagogical creativity of a wider scope — effective pedagogical
work and innovation or proprietary curricula created in teams.

Objective pedagogical creativity (historical, original, outstanding, excep-
tional creativity) means discovering, creating new, original, unique ideas,
emerging in pedagogical culture for the first time. I distinguish 1) objective
pedagogical creativity of a narrower scope — solving educational problems in
a creative way, processes of pedagogical changes and individually created
proprietary curricula, and 2) objective pedagogical creativity of a wider scope
— creative work style, professional self-realization, the creation of new ideas
and concepts.
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Professional development of the teacher

Teacher professional development, as the conditioned process, is willingness
to improve their theoretical and practical knowledge, professional skills and
to become involved in socio-professional activities. It is determined by the
requirements and tasks of contemporary society. Internal regularities of this
process are subordinate to common laws and apply to all teachers. Profes-
sional development is an internally consistent process, i.e. one type of beha-
viour and activity is the basis for others. The direction of the development is
subject to social control and repression, which in the course of pedagogical
practice interiorize at the teacher. Owing to this, the teacher performs their
professional duties and integrates needs, tasks, and teaching activity, contri-
buting to a dynamic, targeted, and even creative development. The effects
of the teacher’s activity are hard to measure, because they often depend
on many other co-existing factors beyond the control of the teacher. Hence
the teacher’s self-control, self-assessment, reflectivity, and sense of respon-
sibility in teaching are of great importance. Today, the teacher should be
objective, kind, empathetic, sensitive, imagination, responsible, and under-
standing but at the same time consistent, helpful, active, creative, fond of
pupils and teaching, which is conditioned by systematic development of sub-
stantive, pedagogical, methodical and social knowledge. Among numerous
factors that determine the teacher’s work three areas should be particularly
emphasized. One area includes the emotional, volitional, incentive features
of the teacher’s personality. Then, there are intellectual and causative featu-
res of the teacher’s personality, which include knowledge, skills, competence
and abilities. There are also situational factors of the teacher’s work, which
are the external conditions of the educational process. However, these fac-
tors are not thoroughly analysed in this article, as they do not constitute
the basis of further considerations.

The successful professional development of the teacher is a tendency
to increasing independence from external pressure. Developmental chan-
ges relate to the increase in autonomy, criticism and non-conformism. In
the professional development of the teacher several stages can be distingu-
ished. Robert Kwasnica (1994) and Henryka Kwiatkowska (2008) distingu-
ish three stages of professional development: pre-conventional, conventional
and post-conventional stage. And Stanistaw Dylak (1995) adopts a different
classification, distinguishing the basic, necessary and desirable stages.

Pedagogical re-productivity and creativity in the professional de-
velopment of the teacher

The stages of the teacher’s professional development which I have adop-
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ted on the basis of the literature are closely connected with the progressive
changes in a given field, increase in methodological knowledge and skills,
development of the need for self-assessment and self-control at work. There-
fore, professional activity develops from reconstructive to creative activities,
which I will attempt to prove below.

During the first stage of conformism, a young teacher, starting his/her
job, follows the standards that he/she has learned, trying to win the appro-
val of other teachers. Slowly he/she identifies with the authorities copying
other teachers. The young teacher imitates behaviour patterns and selects
those that are approved by supervisors and authorities. He/she searches
and reproduces proven schemes. He/she integrates socially and professio-
nally with other teachers. He/she imitates, copies the patterns of behaviour
without complete understanding. Full adaptation to the profession relies on
the knowledge, understanding and reasoning of the patterns of the teacher’s
conduct as well as efficient and aware use of the knowledge and skills acqu-
ired. The young teacher uses methodical patterns. In preparation for classes
he/she uses ready-made materials. He/she also prepares a lot of teaching
aids oneself. The young teacher consults his/her thoughts and ideas with
other experienced teachers. At this stage of development the teacher learns
his/her professional role and is imitative. He/she accepts worse effects of
his/her educational work, e.g. when students are not focused on a lesson,
the teacher says they are “mindless” or lazy.

Along with experience, first critical reflections on the teacher’s own work
and its effects appear. This is when the second stage of professional develop-
ment — critical realism — begins. The teacher recognizes problems, his/her
mistakes, and wants to improve his/her knowledge. He/she constantly se-
arches for new things. He/she attends postgraduate courses, professional
trainings and workshops to get better professional qualifications and compe-
tence. The teacher looks for new innovative solutions at work. He/she wants
to know more and is very critical of his/her professional achievements and
open to exchange their experiences with colleagues. He/she shares his/her
ideas and problems with other teachers trying to solve them together. Also,
he/she invents “something” new, mainly teaching aids for current lessons.
The teacher notices that teaching is not only copying ready-made scena-
rios. He/she tries to use newer teaching methods. He/she also participates
in demonstration classes conducted by colleagues and then analyses and
evaluates them.

In professional subjectivity the teacher deepens professional knowledge
and skills, which leads to self-control. In his/her work the teacher takes
into account pedagogical guidelines as well as the needs and capabilities
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of pupils. He/she notices ambiguities and contradictory solutions. He/she
is characterized by a high independence of thought. The teacher continues
to improve his/her skills and gains new qualifications attending postgradu-
ate studies to complete his/her theoretical and practical knowledge. He/she
consults his/her knowledge and practical activity with those who he/she be-
lieves have reached a higher stage of professional development. He/she gains
new knowledge, applies it in practice and checks its results. The teacher uses
his/her knowledge consciously. He/she has wide pedagogical and psychologi-
cal knowledge, as well as the knowledge in the subject he/she teaches. The
teacher discusses issues encountered at work, expressing his/her concern.
His/her attitude to convention is very critical and he/she seeks liberation.
He/she knows the secrets of the teaching techniques, which he/she often ma-
nipulates, adequately to the situation. His/her requirements towards oneself
become higher. The teacher has strictly defined goals for which he/she se-
lects the most effective course of action and obtains necessary information
for it. In this way the teacher slowly moves towards professional creativity
because he/she starts to introduce and implement own ideas, teaching me-
thods and class activities that are more effective to achieve the goals. When
teaching he/she is flexible, i.e. the teacher improves the teaching process by
changing the order of the content, resources, forms and methods of its im-
plementation, modifying the activity of the teacher and students. Through
his/her work the teacher tries to develop, improve, update their knowledge,
independently studying the literature. He/she develops professional compe-
tence expanding his/her psychological, pedagogical and educational skills.
The teacher is active in the school and the closest environment, organi-
zing school events, trips, etc. He/she tries to solve problems, especially te-
aching problems, in a creative way, runs open classes for teachers, parents,
apprentices, helps younger teachers. He/she has the courage to confront
their knowledge and practical solutions with experienced teachers. He/she
is open to new ideas and implements them wisely. With great success the
teacher correlates various fields of education, paying particular attention
to the personality development of the pupils, promoting good and showing
its attractiveness as well as the need for realisation. In his/her professional
activity the teacher combines transferring and integrating knowledge with
assisting the students in their quest to good, beauty and truth.

In the final stage of non-conformism the teacher reviews and amends
the measures of influence in order to obtain perfection. He/she develops
tools and solutions to improve efficiency of own work and the creativity of
students. The teacher is often troubled and dissatisfied with the achieved
results, but still emotionally and intellectually stable. He/she feels the need
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for professional self-realisation. He/she thinks intuitively, analytically and
heuristically. Both internal and external motivation dominate. The teacher
has a positive self-image and positive self-esteem. His/her level of pedago-
gical creativity is mature. The teacher works out issues for about ten years.
His/her teaching methods are established. His/her pedagogical creativity is
of personal type and is based on performing individual abilities in a specific
way. The teacher brings into existence new, original, unique innovations,
tools, solutions. He/she tries to transform the given reality according to
his/her own concepts. Creativity is noticeable in a climate of security and
in difficult situations. The teacher is very interested in the public perception
and evaluation of his/her creation.

He/she has some knowledge, but complements it by reading articles,
participating in various forms of professional training. The teacher sees own
mistakes and shortcomings but does not use ready-made models or me-
thodological solutions. He/she adjusts the curricula and syllabuses to the
students’ needs and abilities. The teacher has a lot of ideas for more at-
tractive lessons. He/she often achieves better results than other teachers.
When being sure of his/her opinion the teacher is able to defend and ju-
stify it. He/she cooperates with the students’ parents, holds parent-teacher
meetings, helping them to work with children who behave badly or have
learning difficulties. The teacher follows the recommendations from psycho-
logical — pedagogical counselling centres. He/she lowers the requirements
adequately to the centre recommendations. He/she adjusts the educational
requirements described in the curriculum to individual abilities and needs
of the students. The teacher creates and implements his/her proprietary
curriculum.

He/she introduces own innovations. The creative teacher holds full mo-
ral and professional responsibility for the innovations, its effects and conc-
lusions. Professional responsibility is important in the course of innovative
activities, formulated and verified hypotheses. The teacher must also be able
to draw back if his/her innovations turn out to be harmful to children or the
environment. This decision is affected by the teacher’s moral responsibility.
This, in turn, is connected with systematic self-assessment and self-control,
which are the result of self-perception of the effectiveness of own activities in
relation to the effective actions of other people in the vicinity. J. Reykowski
emphasizes that self-assessment can vary, but it becomes generalized and
is a constant dimension of personality. The source of self-perception is in-
formation about oneself and the opinion of other people about the teacher.
The degree of divergence between a real self and an ideal self is the level
of self-acceptance and the indicator of the individual’s cognitive structures
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integration. Those who are mentally “healthy” and function well socially
reach the average level of self-acceptance. In inner-directed people a sen-
se of control stems from the perceived situation and the properties of the
individual. Situations perceived as random occur in other-directed individu-
als. Creative individuals set themselves goals and implement the curriculum
which takes into account external factors, therefore they are inner-directed.
The creative motivation of these individuals is of cognitive nature because
it relates to discrepancies between the actual and the ideal, creating tasks
focused on a goal. Creators treat public approval as an indicator of the
effectiveness of their work. Self-esteem in creative teachers is often high,
due to their non-conformism, resistance to external pressure. Hence, they
have a specific thythm of work, i.e. tasks are carried out at the time of
best mental concentration in isolation from external disturbances for a long
uninterrupted period of time.

During professional development the teacher’s pedagogical creativity is
oriented to gaining independence, i.e. becoming free from external influen-
ces. Professional development does not take place automatically. It may stop
at some stage, which would be connected with the development of individu-
al pedagogical competence and commitment to work. It requires favourable
internal and external situations. An individual may stop at some point of
development, especially if it turns out that the level of professional compe-
tence of the teacher meets the expectations of the school. If the level of the
teacher’s competence is advanced and exceeds the expectations of the pro-
fessional environment it becomes a nuisance because it requires internal and
external stimulation. The teacher’s professional development is conditioned
by: 1) size of acquired knowledge and its usage in teaching practice; 2) the
expansion of own experience; 3) the teacher’s expectations towards the pro-
fession; 4) professional adaptation; 5) non-standardness and non-precision
of educational situations, and also 6) empathy, communicativeness in in-
terpersonal contacts and owing to this 7) wide and deep self-assessment,
self-control and pedagogical creativity.

Reflections instead of conclusions

The teaching profession does not impose rigid rules of conduct. The work
of the teacher is creative and involves reflection, a constant search, adap-
ting requirements to the capabilities and needs of children (Kwiatkowska
2008). All the time the teacher inspires and supports the student’s perso-
nality. Also, the student creates situations in which the teacher must prove
his/her resourcefulness, which is one of the many features of creativity. This
profession requires specialised knowledge from teachers in the subject they
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teach, thorough pedagogical knowledge as well as continuous improvement
of skills through vocational training and self-study. Today, the explosion of
knowledge, the increased flow of information, use of media in classes (by
the teacher and students) forces the teacher to devote more time to pre-
pare for classes and continuous self-study. Pedagogical creativity, which is
necessary in cyberculture, brings satisfaction with oneself and one’s work,
which can be seen in the teacher’s serenity, smiling face and involvement.
The teacher’s optimism, professional competence and enthusiasm for work
undoubtedly contribute to a positive attitude of students to the teacher.
In cyberculture pedagogical creativity in the teacher’s professional deve-
lopment brings kindness, liking and gratitude of their students. By self-
observation, self-reflection, self-improvement the creative teacher becomes
mature — a teaching master.

Pedagogical creativity appears on the third and fourth stage of pro-
fessional development, that is critical realism and non-conformism. Peda-
gogically creative teachers are individuals of non-conformist and heuristic
qualities with great knowledge, which they use practically, striving for ef-
fective pedagogical work. The professional development of the teacher is
mainly motivated by self-satisfaction, coming from gaining new skills, the
awareness of own development, improvement of teaching skill (Szempruch
2013). The need and the capability of sympathizing, interpenetrating, pro-
viding support to students, empathy, the desire to conform, harmony and
unity with the pupil are of great importance in teaching profession and de-
velopment. J. W. Dawid calls it the love of human souls, which allows the
human being to go beyond oneself into the inside of another human being
— the student. Each new student is a new challenge for the teacher. Apart
from the love of human souls the teacher needs, according to J. W. Da-
wid, to pursue excellence, and — according to Z. Mystakowski — parental
instinct, “emotional adaptation”, co-experiencing, co-feeling, expression of
feelings through gestures, facial expressions, and — according to J. Legowicz
— open attitude and intonation of verbal and non-verbal messages (Dylak
1995; Kwiatkowska 2008).

In the course of professionalization the teacher develops his/her peda-
gogical creativity by gaining new, distinctive competencies (fit with resour-
ces). The consequence of the professional development of teachers should be
a higher quality of their professional activity (marketing capability). Profes-
sional development, related to the teacher’s pedagogical creativity (which
I have tried to show above) should be set to shape pedagogical culture,
share knowledge with the external environment and within the educational
institution. This means that on the one hand, the teacher should use his/her
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gained new skills for the good of the student, the institution and the quality
improvement of professional activities. On the other hand the teacher sho-
uld demonstrate a willingness to transfer new knowledge to other workers in
accordance with the concept of a learning organization (rent appropriation).
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Marzenna Magda-Adamowicz

FROM THE TEACHER’S SCHEMA TO THE TEACHER’S
PEDAGOGICAL CREATIVITY IN CYBERCULTURE

Keywords: the teacher, pedagogical creativity.

This article discusses changes in external conditions of the functioning of contemporary
man, including the teacher. The author pays attention to the changes connected with the
development of media and electronic devices used for the processing of information and
for communication. What is more, new information and verified knowledge is constantly
added. School, still a traditional place of their transfer, cannot ignore these new knowledge
sources. They are accessible and used by pupils, to whom operation of devices does
not pose difficulties. With the same, contemporary teachers are expected to raise their
qualifications in the field of cyberculture through professional improvement and self-
education.

Numerous researchers of contemporary school and teachers pay attention to the
aspect of pedagogical creativity which is an indispensable element of the teacher’s work.
Pedagogical creativity appears at the third and fourth stage of professional development,
the so called critical realism and non-conformity. A pedagogically creative teacher is
a person with vivid imagination, a large body of knowledge (using this knowledge in
practice for effective pedagogical work), and non-conformist, heuristic qualities.

Marzenna Magda-Adamowicz

OD SCHEMATU DO TWORCZOSCI PEDAGOGICZNEJ
NAUCZYCIELA W CYBERKULTURZE

Stowa kluczowe: nauczyciel, tworczosé pedagogiczna.

Niniejszy artykul traktuje o zmianie warunkéw zewnetrznych, w jakich przychodzi funk-
cjonowaé wspodlczesnemu czlowiekowi, w tym nauczycielowi. W tekscie zwrocono uwage
na ten obszar zmian, ktéry zwiazany jest z rozwojem mediéw i urzadzen elektronicznych,
stuzacych do przetwarzania informacji i komunikowania sie. Ponadto w niezwykle szyb-
kim tempie przybywa nowych informacji, ale i sprawdzonej wiedzy. Szkota bedac w dal-
szym ciagu tradycyjnym miejscem jej przekazywania, nie moze ignorowaé¢ nowych zrodet
wiedzy. Sa one dostepne i wykorzystywane przez uczniéw, ktérym obstuga urzadzen nie
nastrecza wiekszych trudnosci. Tym samym oczekuje sie od wspolczesnych nauczycieli
ciagltego podnoszenia kwalifikacji w zakresie poruszania sie¢ w cyberprzestrzeni poprzez
doskonalenie zawodowe i samoksztaltcenie.
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Wielu badaczy wspolczesnej szkoly i nauczycieli zwraca uwage na aspekt tworczo-
$ci pedagogicznej, ktéra jest niezbednym elementem w pracy nauczyciela. Twoérczos$é
pedagogiczna pojawia sie na trzecim i czwartym etapie rozwoju profesjonalnego, tzw.:
krytycznym realizmie i nonkonformizmie. Tworczym pedagogicznie nauczycielem bedzie
osoba o bogatej wyobrazni, duzym zasobie wiedzy, ktéra wykorzystuje w praktycznym
dzialaniu, dazac do efektywnej pracy pedagogicznej oraz ma cechy nonkonformistyczne
i heurystyczne.
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Malgorzata Kabat”

STALOSC I ZMIENNOSC WARSZTATU PRACY
NAUCZYCIELA

Wszystko jest w wiecznym ruchu — zmienia sie, porusza, przeobraza,
przechodzi z jednego stanu w drugi.
Heraklit z Efezu

Wspolcezesny obraz rzeczywistosci odzwierciedla nieustannie zacieranie sie
granic miedzy zjawiskami i faktami ukazujac ich zmiennosé. W tym ciagltym
ruchu i przeksztalcajacym si¢ $wiecie probuje odnalezé sie cztowiek, szuka-
jac szans rozwoju dla wtasnych indywidualnych predyspozycji i zdobytych
kwalifikacji. Owo poszukiwanie miejsca nie omija nauczyciela, ktory dostrze-
ga pewne state rzeczy, mogace staé sie fundamentem do wypracowywania
sposobu réwnowazenia zmian i przeciwienistw. Nalezy jednak zauwazyé, ze
zmiany istnialy juz wczedniej, ale postep techniczno-cywilizacyjny uwypuklit
ich site i wicksza obecnos¢ w zewnetrznym otoczeniu niz to byto w przeszto-
$ci. Zrozumienie specyfiki dzisiejszych czaséw ulatwi nauczajgcemu zaakcep-
towanie dokonujacych sie transformacji w jego powinnosciach, wyzwalajac
jednoczesnie ,,potrzebe dokonania gruntownych przeobrazen w sferze eduka-
cji”, co podnosi Irena Wojnar (1996, s. 15). Autorka wskazuje na koniecznosé
opracowania odpowiednich rozwiazan w systemie ksztalcenia odnoszacych
sie m.in. do podjecia krokéw budowania wtasnego warsztatu pracy przez
nauczyciela. Warunkiem jego tworzenia jest oczekiwanie ksztaltowania ta-
kiego wizerunku pedagoga, ktéory bedzie osoba zaangazowana, pomystows,
podejmujaca réoznorodne zadania i wyzwania w swoim Srodowisku, jak i po-
za nim, urzeczywistniajac elastyczne przekraczanie granic swej pedagogicz-
nej dziatalnosci. Krystalizowany warsztat pracy ma szanse sta¢ si¢ mozaika
schematu i kreatywnosci aktywnego nauczyciela. W swoich podwalinach
oprze sie na solidnych merytorycznych i metodycznych podstawach, spet-
niajac obecne zawodowe standardy. Podobnie, jak sam nauczyciel, tak i jego
warsztat bedzie podlegal doskonaleniu, zapewniajac efektywne ksztatcenie

“Malgorzata Kabat — doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie pe-
dagogiki, Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu; zainteresowania naukowe: pe-
deutologia, psychologia i pedagogika tworczosci, metodologia badan spotecznych; e-mail:
mg.kabat@wp.pl
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i wychowanie podopiecznych, utatwiajac odnajdywanie rozwiazan niezbed-
nych w codziennej egzystencji.

Zglebienie problematyki warsztatu zawodowego nauczyciela nalezy roz-
poczaé od jego eksplikacji, odnalezieniu w literaturze stosownych wyjasnien.
Jedno z nich zaproponowala Krystyna Duraj-Nowakowa, ktora definiuje je
jako ,uktad pomieszczen o okreslonej powierzchni wraz z odpowiednim wy-
posazeniem w urzadzenia i srodki dydaktyczne. Sg to state, zmienne i rucho-
we stanowiska pracy (miejsca do dziatania), shuzace organizowaniu réznych
form aktywnosci dzieci i nauczyciela. To takze odpowiednio uksztaltowa-
na dokumentacja warsztatowa z przeznaczeniem do wykorzystania w or-
ganizowaniu procesu dydaktyczno-wychowawczego i wtasnego doskonalenia
zawodowego w sferze nie tylko materialnej, lecz takze intelektualnej spraw-
nosci” (Duraj-Nowakowa 2000, s. 35-38). Z kolei Jozef Koztowski stwierdza
ze jest to ,opis przebiegu dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela, realizowa-
nej zgodnie z zewnetrznymi — materialnymi i organizacyjnymi warunkami
oraz wewnetrznymi — psychospotecznymi, jakie sa niezbedne do wykony-
wania zadan lub innych przedsiewzie¢” (Koztowski 1996, s. 9). Zauwazamy
w tych wybranych okresleniach, ze, z jednej strony, wazng role odgrywa-
ja warunki zewnetrzne placowki oswiatowej majacej swoiste wyposazenie
i lokalizacje, a z drugiej strony sa to dyspozycje i umiejetnosci nauczyciela
wykorzystywane do realizacji zadan zwiazanych z nauczaniem w okre$lonych
warunkach.

7 zaprezentowanych objasnien wynika, ze czynnikiem, od ktorego
w glownej mierze zalezy powstanie i rozwoj warsztatu pracy jest sam na-
uczyciel. Gromadzi on w nim celowo dobrane procedury postepowania, spo-
soby i metody pracy, dokumenty prawne i planistyczno-organizacyjne, obej-
mujace opisane decyzje dziatan jego i ucznibw w czasie roku szkolnego.
Pomoca w podejmowaniu decyzji, co do nadania okreslonej formy warsz-
tatu jest wiedza i umiejetnosci nauczyciela, ktére zdobyt podczas studidw,
odbywania praktyk i gromadzenia do$wiadczenia zawodowego. Kumuluje
siec ono dzicki podejmowanym przez nauczyciela obowiazkom zapisanym
w ,Karcie Nauczyciela”, ,Dzienniku Ustaw”, ,Monitorze Polskim” i ,,Dzien-
niku Urzedowym MEN”. Zawarte w tych dokumentach przepisy prawne
towarzysza nauczycielowi w codziennych czynnosciach, bedacych splotem
Lutyny i spontanicznosci, zaangazowania i obojetnosci” (Witkowski 2003).
Owa biegunowos¢ codziennych sytuacji oraz ich zmiennos$é i powtarzalnosé
jest zauwazana przez uczestnikow procesu ksztatcenia. Przelamanie wie-
loznacznego fenomenu edukacyjnych zdarzen i przezwyciezanie rozmaitych
stabosci wymaga od nauczyciela dobierania odpowiednich strategii, metod,
form, srodkéw dydaktycznych, tak aby rozbudzi¢ wsrod uczniow ciekawosé
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wobec nauczanych tematow zajeé lekcyjnych, rozwijaé ich dalsze zglebianie
poprzez stosowanie aktywnych metod akceptujacych odmiennos$é¢ myslenia
wyrazajac jednoczesnie szacunek wobec obowiazujacych zasad wspoélpra-
cy wypracowanych w szkolnej spotecznosci. Wytyczony szlak pedagogiczne;j
pracy wyzwala réznorodna nauczycielska dziatalnosé, ktora z jednej strony
bywa koleing statosci i monotonii, ale z drugiej moze obfitowa¢ w niestere-
otypowe pomysty, utatwiajace dazenie do znalezienia optymalnych eduka-
cyjnych efektow.

Wykorzystanie rutynowego i/lub tworczego stylu nauczajacego wynika
z jego warsztatu pracy, ktéry jest konglomeratem zdobytych kwalifikacji,
umiejetnosci i nawykoéow zawodowych, wskazowek kolegow, ale i tez studio-
wania fachowego pismiennictwa. Zbierane z wymienionych Zrédet informacje
staja sie podstaws sporzadzania dokumentacji planistyczno-organizacyjnej.
Sktada sie na nig roczny plan przedmiotu nauczania zawierajacy miesieczny,
tygodniowy, jak i dzienny rozktad materiatu. Znajduja sie w nim scenariusze
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, zajeé¢ pozalekcyjnych, terminarz wyda-
rzen okoliczno$ciowych, specjalnych, przydzielanych zadan zaréwno nauczy-
cielowi, jak i uczniowi (Palka 1997, s. 46-47).

Opracowane przez nauczyciela materialy wymagaja stosowania okre-
$lonych schematéw, jak i tworczych sposobdéw. Najczesciej wykorzystuje je
otwarty i pomystowy pedagog, ktory dobiera odpowiednie narzedzia i meto-
dy stuzace prezentowaniu uczniom tresci nauczania, poddawania ich kryty-
ce, ewaluowania, by rzetelnie wywiazywac sie ze swoich obowiazkoéw (War-
dyniska 1999, s. 33-35). Natomiast zamkniety i bierny nauczyciel korzysta ze
znanych i powielanych scenariuszy metodycznych. Z czasem te powtarzal-
ne szablony staja sie coraz bardziej jednostajne, manifestujac negatywne
podejécie nauczyciela do ucznia i ucznia do nauczyciela. Narastajace na-
piecia i frustracja powoduje komplikacje zawodowe. Jak zaznacza Alfred
Schultz, pojawiajace sie trudnosci stanowia sygnal ostrzegawczy o podje-
ciu stosownych zmian dziatan dydaktycznych (2008, s. 168-169). A zatem
madre przezwyciezenie szarej, szkolnej powszechnoéci taczy sie z konieczno-
$cig, rekonstrukeji dotychcezasowego myslenia i funkcjonowania pracownika
oswiaty. Na poczatku potrzebna jest neutralizacja niesprzyjajacego podej-
$cia nauczyciela, by werbalne i niewerbalne odczucia jego i uczniéow ulegly
poprawie. Realizuje si¢ to poprzez modyfikacje nauczycielskiej mentalnosci
i obranie odmiennego sposobu postepowania. Pomoca moze stuzy¢ nauczy-
cielowi jego warsztat pracy, ktory peli funkcje wspomagajace, zespalajace
i warunkujace uzyskanie jak najlepszych wynikéw opartych o optymalne
relacje z wychowankami. Inaczej mowiac, warsztat pracy nauczyciela powi-
nien by¢ czynnikiem inspirujacym jego rozwéj i doskonalenie. Stanowi prze-
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ciez ztozony nauczycielski mikroswiat powinnosci, profesjonalizmu, wiedzy,
umiejetnosci pedagogicznych i zyciowych. Wymaga ulepszeni i systematycz-
nych modernizacji w celu zapewnienia podmiotowi edukacyjnemu wsparcia.
Edukator moze tworzyé optymalne warunki ,rozwoju psychicznego, poznaw-
czego, fizycznego, emocjonalnego i duchowego, ksztattowaé zainteresowania,
pasje, uczy¢ kreatywnego myélenia, wzmacniaé¢ poczucie wartosci i godnosci
wlasnej wychowanka” (Kobytecka 2016, s. 13).

Zaprezentowane spojrzenie na nauczyciela i jego warsztat pracy uwa-
runkowane sa wszechobecna zmiana. Zwiastuje ona co$ innego, niekiedy
nowego i by¢ moze niezwykle przydatnego w wypekianiu codziennych na-
uczycielskich obowiazkéw. Potrzebny jest jednak czas na jej zaaprobowanie
i uzmystowienia skutkéw dobieranych rozwiazan dla projektowanych czyn-
nosci, dla ktorych proponuje si¢ rozmaite i/lub takie same metody i formy
pracy wiazace sic zar6wno z wypracowanym wzorcem, jak i twérczym po-
szukiwaniem wiadomosci do realizowanych tematow zajeé, przewidywaniem
sytuacji trudnych i radzeniem sobie z nimi, wykonywaniem ewaluacji dzia-
tan swoich i uczniéw, uzyskiwaniem okreslonych rezultatéow, wytyczaniem
sobie blizszych i dalszych celéw pedagogicznej pracy.

Zasygnalizowane zagadnienia moga i wyzwalaja refleksje pojawiajaca
sie w réznych momentach procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktora taczy
sie z fazami rozwoju zawodowego, tj.:

o faza wzorow metodycznych: w ktorej nauczyciel poszukuje i odtwarza
sprawdzone schematy, wytyczne, wzorcowe konspekty lekcji i testy;

o faza kreatywnej refleksji: odnoszaca si¢ do zastanowienia nad wtasng
praca zawodowa, stosowanymi metodami pracy i osiaganymi efektami,
bedacymi wynikiem obserwacji nauczycielskiej pracy, uwag dyrektora,
nauczyciela-doradcy lub konsultanta dostrzegajacych btedy, luki, jakie
nalezy wyeliminowa¢ dobierajac nowe ciekawe i alternatywne sposoby;

e faza samowiedzy i samokontroli: wiazaca sie z poglebianiem wiedzy
psychologicznej i wlasnej refleksji nad swoja praca, poprzez ktora zy-
skuje sie lepsza samowiedze i rozwija umiejetnosci samokontroli stu-
zace doskonaleniu zawodowemu;

e faza tworczosci inaczej zwana fazg innowacyjnosci: przejawiajaca sie
w nauczycielskiej postawie innowacyjnej, w dazeniu do coraz pelniej-
Szego rozumienia rzeczywistosci, poznania swoich wychowankéw, po-
szukiwania i stosowania $rodkéw oddziatywan wychowawczych umoz-
liwiajacych osiaganie najlepszych, spotecznie pozadanych wynikéw,
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obejmujacych modyfikowanie wtasnych sposobow dziatania (Kobyliri-
ski 1984, s. 249).

Kazda wymieniona faza posiada swoje teoretyczne i praktyczne zaple-
cze, ktére w wickszym lub mniejszym stopniu zostaje wzbogacone nieszablo-
nowymi pomystami i wysitkiem nauczyciela, wynikajacym z obranej drogi
zawodowej. W niej nauczajacy nie moze bazowaé¢ na stalych sktadnikach
procesu dydaktycznego i tzw. ,zdrowym rozsadku”, o ktorym pisze Krzysz-
tof Czarnecki (2008, s. 11-12), ale musi zaproponowaé¢ modyfikacje i nowe
rozwigzania do tredci nauczanego przedmiotu. Wobec tego, solidne podsta-
wy pedagogicznej i psychologicznej wiedzy oraz rozwoj nauczyciela wraz
z podejmowanym doksztalcaniem utatwia zasygnalizowane wyzej przeobra-
zenia w warsztacie pracy, stanowigc jednocze$nie dobry fundament tworze-
nia warunkow i klimatu sprzyjajacego autokreacji wlasnej i innych.

Przydatnym narzedziem do zbudowania takiego warsztatu pracy dla
nauczyciela okazuje sie znajomos¢ inwestycyjnej teorii twérczosci Roberta
J. Sternberga i Todda Lubarta (1999, s. 8-10). Zgodnie z ta koncepcja wspot-
dzialaja ze soba takie czynniki, jak: wiedza, zdolnodci intelektualne, style
myslenia, cechy osobowosci, motywacji, cechy kontekstu spolecznego (oto-
czenia). Najwazniejszym czynnikiem decydujacym o efektach tworczej ak-
tywnosci nauczyciela wg R. Sternberga jest umiejetnosé korzystania z posia-
danych zdolnosci. Autor wskazuje, ze najlepszym kierunkiem ksztaltowania
sie warsztatu pracy nauczajacego jest uwzglednienie metasktadnikéw nie-
zbednych w procesie planowania, porzadkowania, selekcjonowania, kontro-
lowania, przetwarzania informacji, ktore angazujg nauczyciela w konkretne
dziatania. Jak zaznacza badacz, z metasktadnikami sprzezone sa skladniki
nabywania wiedzy oraz sktadniki wykonawcze. Wszystkie wchodza w zakres
teorii subkomponentow, taczac sie z:

e kontekstem praktycznym, w ktérym inteligencja osoby nauczycie-
la umozliwia adaptacje do $rodowiska szkolnego i jego przeksztal-
cenia, gdyz oddzialuje na tworzona inteligencje praktyczna nauczy-
ciela powstajaca jako rezultat zdobytej wiedzy i praktyki dziatan
dydaktyczno-wychowawczych, realizowanych w danym otoczeniu;

e kontekstem doswiadczenia wiazacym sie z aspektem tworczym, gdzie
inteligencja jest ta wlasnoscig osoby, pozwalajaca na efektywne roz-
wigzywanie zadan poprzez dokonujace sie procesy myslenia przetwa-
rzajace informacje; obejmuja redefiniowanie problemu, przetamywanie
lub kwestionowanie stereotypéw, gotowosé ,sprzedawania’” innym po-
mysléw, przekazywania innym wartosci, pokonywania barier tworczej
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aktywnosci, zachecania innych do podejmowania rozsadnego ryzyka,
generowania nowych pomysltéw, inicjowania wspotpracy, okazywania
tolerancji, odznaczania sie umiejetnoscia patrzenia na rzeczy, zjawiska
z roznych punktow widzenia (Sternberg, Hara 1999, s. 42-43);

e kontekstem myslenia analitycznego ujmowanego jako ogoélna inteli-
gencja osoby — nauczyciela. Laczy sie ona z organizacja proceséow
poznawczych, nastawionych na sondowanie, poréwnanie i ocenianie
informacji; istniejace u nauczyciela wewnetrzne mechanizmy proce-
sow poznawczych odwotuja sie do przyswajanych i zgromadzonych
juz wiadomosci wiernie przedstawiajacych stato$é¢ i zmiennosé fak-
tow i rzeczywistodci; nauczyciel wykorzystuje je w swoich codzien-
nych czynnosciach ze wzgledu na uruchamiany typ myélenia, stuzacy
do sprawnego rozwigzywania problemoéw, wyszukiwania podobienstw,
réznic, dokonywania analiz, syntez, ocen i krytyki wobec prezentowa-
nych informacji celem odnalezienia rozwiazan zadan pojawiajacych sie
w programie nauczania (Sternberg 2005).

Projektowane czynnosci nauczajacego moga by¢ nastawione na realiza-
cje wybranego celu odpowiadajac np.; tradycyjnie pojmowanej inteligencji.
Potwierdzaja to badania Gordon Dryden i Jeanette Vos’a, ktorzy stwier-
dzaja, ze klasyczne nauczanie i uczenie si¢ jest oparte na inteligencji ana-
litycznej 1 logicznej (Dryden, Vos 2003, s. 245). Inteligencje te sprzyjaja
wyksztalceniu sie u nauczyciela schematu postepowania utrwalanego w pra-
cy zawodowej. Bazuje on na statych elementach warsztatu pracy, ktore nie
przystaja do wspoélczesnych szkolnych warunkéw, uwzgledniajacych prak-
tyczna i tworcza inteligencje, wymagajac zroéznicowanej strategii pracy na-
uczyciela. W takiej sytuacji zaleca sie nauczajacemu zmiane rutynowego
funkcjonowania i potaczenie w aktywnosci szablonu z kreatywnoscia.

Podkreslenie waznosci modyfikacji zachowan zawodowych nauczyciela
wskazuje koncepcja Roberta Sternberga. Autor pisze, ze znaczenie ma nie
tylko poznanie konkretnych warunkéw wykonywania obowiazkéw w pla-
cowce oswiatowej i zaadaptowanie sie do nich, ale istotna jest umiejetnosé
osiggania tam sukcesu. Nastepuje to poprzez ,zrownowazenie funkcji anali-
tycznego, tworczego i praktycznego sposobu myslenia przydatnych w prze-
twarzaniu informacji (Sternberg, Lubart 1999, s. 35-38). Wyro6znione ty-
py my$lenia przez badacza powinien posiadaé¢ kazdy nauczyciel, aby mogt
sprawnie korzysta¢ z nich w codziennych czynnosciach. Cechuje je, jak sa-
dzi naukowiec, zaréwno odrebnos¢, jak i wzajemna zaleznosé i dopetnianie.
Pojawiaja si¢ u nauczajacego w danym srodowisku o$wiatowym nie tylko
pod wplywem organizacji czynnosci dydaktycznych, ale i wynikaja z pro-
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cesu poznawania siebie w zakresie posiadanych zasobéw i mozliwosci. Nie-
kiedy szansa na efektywne wypracowanie wzajemnych relacji, wspotpracy
i dostosowania sie do zmiennej edukacyjnej rzeczywistosci okazuje sie apary-
cja nauczyciela i jego profesjonalizm. Sprzyjaja one dzialaniom nauczyciela
okre$lonym jako trudne przedsiewziecie, gdyz, z jednej strony, scalaja sie
z wewnetrznymi mechanizmami regulujacymi jego zachowanie jako czlowie-
ka, a z drugiej strony dochodzi do gtosu rozwdj pojmowany jako nadrzedny
interes.

Omowione kwestie pokazuja skomplikowanie natury nauczyciela i wy-
branej profesji. Zazebiaja sie one z problematyks psychologii humanistycznej
(Maslow 1986, s. 136-145; Kozielecki 2000), przyczyniajac sie do glebszego
rozpoznania indywidulanej konstytucji nauczyciela jako osoby zdolnej i od-
powiedzialnej, ale i tez biernej i autokratycznej wobec podmiotu naucza-
nia i wychowania. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze kazdy podmiot pragnie
podazaé¢ w kierunku samorealizacji nastawionej na formowanie siebie ja-
ko jednostki otwartej, spontanicznej, ciekawej Swiata i kreatywnej (Kabat
2013) badz jako jednostki kwietystycznej i zamknietej na innych. Krotko
scharakteryzowane dwie skrajne nauczycielskie tozsamoéci odznaczaja, sie
odmiennym sposobem mysélenia, aktywnosci, wykonywania obowiazkéw za-
wodowych i realizowanych interakcji z otoczeniem (Rogers 1956, s. 196).

Niezaleznie jakim typem osoby jest nauczyciel, to tworzy warsztat pra-
cy, ktory uswiadamia mu, jakie posiada zdolnosci, jakimi odznacza si¢ moz-
liwosciami, jakie osiaga sukcesy i porazki, jaki wktada wysitek w codzienne
czynnosci, jaka zapewnia uczniom wiedze: deklaratywna oparta na sche-
macie czy wiedze proceduralna, uwzgledniajaca jej poszukiwanie, jak pisze
Henryka Kwiatkowska (2008). Sprecyzowane kwestie stanowia przyczyne
namystu nauczyciela wobec wlasnego warsztatu pracy, ktory nierozerwalnie
taczy sie z fazami zawodowego rozwoju. S one zdeterminowane indywi-
dualna mentalnoscig i strategia codziennego postepowania. W takim ukta-
dzie ogromng wage nauczyciel powinien przywiazywaé do poznania wlasnej
biografii formowanej w warunkach srodowiska oswiatowego i zdobywanego
tam doswiadczenia. Wplywa ona na przebieg nauczycielskich proceséow po-
znawczych, rozumienie $wiata i profesjonalne funkcjonowanie. Jednak tacy
badacze jak Peter Berger (2010), Thomas Luckman (2007), Jozef Trzebin-
ski (1994) czy Dorota Klus-Stanska (2012) zauwazaja, ze wywiazywanie si¢
nauczyciela z powierzonych obowiazkéw w danym otoczeniu nastepuje po-
przez grupowe, a nie jednostkowe procesy spoteczne. W tym kontekscie wy-
pelnianie nauczycielskich zadan i wiedza o sobie pochodzi, jak pisze Janina
Uszynska-Jarmoc ,z drugiej reki”, bedac wiedza scholastyczna, ktora nie mo-
ze by¢ przekazywana i rozwijana, bo nosi cechy autora przekazu” (Uszynska-
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Jarmoc 2008, s. 179). Zatem, znaczenia nabierajg spoteczna i jednostkowa
wiedza nauczyciela, bedace komplementarnymi zrédtami informacji dla nie-
go, jak pisze Marian Nowak (2010, s. 38). Wiedza spoteczna wyraza trady-
cje wiazaca sie z jakim$§ do$wiadczeniem o charakterze zbiorowym, podczas
gdy wiedza jednostkowa ma zabarwienie subiektywne, ograniczone do kon-
kretnych przypadkéw i uwarunkowan. Korzysta sie z niej w placéwkach
oSwiatowych, rodzinie, podejmowanych oddzialywaniach na innych. Bazu-
je m.in. na normach spotecznych, obyczajach i swiatopogladzie. Syntezuje
zdaniem Jerzego Majki ,predykat obserwacyjny z przedmiotem obserwa-
cyjnym” (Majka 1981, s. 108), wzbogacajac praktyczna wiedze nauczyciela
i jego konteksty dziatania. Uzupelnia ja refleksja nauczajacego opierajaca
sie na obserwowaniu siebie i zjawisk edukacyjnych, jakie w dalszej kolejnosci
buduja jego tozsamosé¢ (Kwiatkowska 2005).

Doswiadczane wzajemne wpltywy srodowiska szkolnego i pozaszkolnego
warunkuja, jak to okresla R. Sternberg, wyksztatcenie sylwetki nauczycie-
la globalisty i nauczyciela o nastawieniu lokalnym. Nauczyciel globalista
potrafi rozwiazywaé problemy w sytuacjach niedookreslonych, wieloznacz-
nych, a wiec ubogich w informacje. Znikoma liczba wiadomosci nie stanowi
dla niego przeszkody, by powstaly oryginalne i niestandardowe edukacyjne
rozwiazania, ktérych podstawsg jest tworcze, dywergencyjne myélenie. Nato-
miast nauczyciel o nastawieniu lokalnym potrzebuje spéjnej informacji obfi-
tujacej w wiele szczegotow, taczacych sie, jakby powiedziat Jean P. Guliford
(1978), z mysleniem konwergencyjnym. Z kolei Robert Sternberg dodaje, ze
nastawienie lokalne nauczyciela i sposéb jego myslenia i dzialania scala sie
z konserwatywna inkluzja poznawcza. Preferuje ja nauczyciel w petni dosto-
sowany do wzorca i stalych zasad panujacych w placowce oswiatowej, od-
rzucajacej alternatywne rozwiazania. Jednak nie zawsze okre$lony schemat
teorii 1 praktyki nauczania i wychowania jest wlasciwy w kazdych otocze-
niu i czasie. Moze on byé jednak przydatny w pewnych okoliczno$ciach czy
problemach nastawionych na okreslone rozwiazania. W innych przypadkach
konieczne jest elastyczne i tworcze myslenie i praca, by tworzony przez lata
warsztat nauczyciela przystawal do pojawiajacych sie wspotcezednie eduka-
cyjnych zdarzen. W zwiazku z tym, powinien sta¢ sie wartosciowa mozaika
schematu, kreatywnosci i podejmowanych w nim zmian. Opieraé¢ sie moze
na zalozeniach pedagogiki perennis i pedagogiki naukowej (Nowak 2010,
s. 34). Ich wzajemne oddzialywanie przenika sie, gdy do glosu dochodzi
zarowno pedagogika perennis, hotdujaca intuicji i sztuce wychowania sta-
nowiac wazne kryterium prawdziwosci wiedzy, jak i pedagogika naukowa,
oparta na racjonalnych rozwiazaniach dajacych podstawe praktyce. Stad
praktyka, jak i teoria sa dla nauczyciela swoistym miernikiem postepu nauk
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pedagogicznych, ,znajdujacych sie pomiedzy madroscia a czasowo uwarun-
kowana wiedza” (Nowak 2010, s. 39). Splata si¢ w nich racjonalizm z intuicja
i kreatywno$cia nauczyciela, pozwalajac na tworzenie jego warsztatu pracy.
Powinien on stuzy¢ zaré6wno nauczycielowi i podopiecznemu do wspolnego
odkrywania réznych obszaréw wiedzy, a takze poznawania ztozonosci swojej
natury i profesji.

Wtasciwe poznanie tej kruchej i tajemniczej nauczycielskiej osoby i pro-
fesji powinno wyzwalaé¢ krytyczne myslenie i refleksje wobec metodyki kon-
struowania swojego warsztatu pracy. Wyraznie to podkreslit Piotr Zamoj-
ski (2009, s. 124-130), ktory wskazal, ze brak istnienia u nauczyciela tych
waznych sktadnikéw indywidualnego postepowania powoduje uprawomoc-
nienie dzialania nasladowczego, warunkujacego rutyne i schemat w procesie
dydaktycznym. Poglebiaja regres obowiazkéw zawodowych, ktore zaczyna-
ja wiazaé sie z oczekiwaniem wydawania polecenn przez wladze instytucji
o$wiatowej ksztaltujac wsobny charakter edukacji. Wytwarza to sprzecz-
nosci, pomiedzy tym co nauczyciel deklaruje i jakie posiada dyspozycje,
a rzeczywistym ich wykorzystaniem i racjonalnym dziataniem w zmiennej
rzeczywistosci, ktora Tomasz Szkudlarek nazwal | epistemologicznym uni-
kiem” (Szkudlarek 1997, s. 167-199).

Reasumujac teoretyczne rozwazania starano sie pokazaé, ze obok wy-
pracowane] statosci wiazacej sie ze stworzeniem merytorycznych ram wta-
snego warsztatu pracy przez nauczyciela powinny znalezé sie elementy
zmienne, dopuszczajace zroznicowany styl dziatania i nauczania. Laczy sie
to z elastycznym funkcjonowaniem nauczyciela, ktory czesciej powinien ko-
rzysta¢ ze zréznicowanych i kreatywnych sposobéw dydaktycznego poste-
powania niz wybiera¢ jednolita strategie, positkujac sie¢ metodami utwier-
dzajacymi szaro$é¢ dydaktycznego procesu. Monotonia stylu nauczajacego
wpisuje sie w teze Beata Adrjan (2009, s. 379) koncentrujaca sie bardziej na
przeszlosci, terazniejszosci i tradycyjnej inteligencji niz na przysztosci i in-
teligencji praktycznej, analitycznej i tworczej proponowanej przez Roberta
Sternberga. Dlatego nauczyciel powinien ksztaltowaé tak swoje personalne
dyspozycje, aby umial przechodzi¢ ze strategii funkcjonowania jako globa-
listy do nastawienia lokalnego i odwrotnie. Poradzi woéwczas sobie z wyko-
rzystaniem sytuacji obfitujacych w ubogie informacje, jak i tymi zawiera-
jacymi znaczne zasoby wiadomosci. Spozytkowane zostaja wowczas rozne
inteligencje, czyli praktyczna, tworcza i ogélna, uruchamiajace wewnetrzne
poznawcze mechanizmy pozwalajace na pelnie uwidocznienia swoich kwali-
fikacji i posiadanych mozliwosci w szkolnym $rodowisku. W nim wszystko
sie porusza, zmienia, przechodzac z jednego stanu w drugi, co juz w staro-
zytnosci zauwazyt Heraklit z Efezu. Dzis ta mysl antycznego medrca zyskata
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nowa forme, jesli chodzi o odniesienie jej do sylwetki nauczyciela podejmu-
jacego decyzje doskonalenia siebie i swojego warsztatu pracy, prowadzac go
do rzeczywistych zmian, nadajacych sens wykonywanemu zawodowi.
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Malgorzata Kabat

STABILITY AND CHANGEABILITY OF THE TEACHER’S TOOLS
AND SKILLS

Keywords: stability, changeability, the teacher, the teacher’s tools and skills.

The article presents considerations on the stability and changeability of the conditions
which modify individual predispositions and the teacher’s skills and tools. The teacher is
influenced by his further and closer school environment which has impact on the altera-
tions in his skills and tools created with the passage of time. Modifications in those skills
and tools result from the teacher entering into next phases of professional development
and from gaining richer experience. In each phase, there appear new educational tasks
and challenges that require using various theoretical and practical solutions. They testify
to the ingenuity of the teacher, his development, and the improvement of his skills and
tools. For this reason, in this article, attention was paid to one of the most interesting pro-
posals that influence transformations in the teacher’s skills and tools, i.e. R. J. Sternberg
and T. Lubart’s investment theory of creativity. The scholars emphasize the importance
of the teacher’s knowledge, abilities, and personality, which, in today’s rapidly changing
world, gain a new dimension and meaning, and are useful in the improvement of the
teacher’s tools and skills.
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Malgorzata Kabat

STALOSC I ZMIENNOSC WARSZTATU PRACY NAUCZYCIELA

Stowa kluczowe: stalo$é, zmiennosé, nauczyciel, warsztat pracy.

W artykule zaprezentowano rozwazania obejmujace statosé i zmienno$é warunkow, ktore
modyfikujg indywidualne predyspozycje i warsztat pracy nauczyciela. Na warsztat pracy
nauczyciela, wraz z gromadzeniem przez niego doswiadczen, oddziatuje dalsze i bliz-
sze §rodowisko, w tym Srodowisko szkoly. Pojawiajace sie w nim modyfikacje sa wyni-
kiem wkraczania nauczajacego w kolejne fazy zawodowego rozwoju, jak i zdobywania
bogatszego doswiadczenia. W kazdej z faz uwidaczniaja sie rozmaite oswiatowe zadania
i wyzwania wymagajace stosowania rozmaitych teoretycznych i praktycznych rozwiazan.
Swiadcza one o pomystowosci i doskonaleniu si¢ pracownika oswiaty i jego warsztatu
pracy. Dlatego, zwrocono uwage na jedna z interesujacych i zarazem ciekawszych propo-
zycji oddzialujacych na transformacje w warsztacie pracy nauczyciela. Okazala sie nia
inwestycyjna teorii tworczosci R. J. Sternberga i T. Lubarta. Autorzy podkreslili znacze-
nie wiedzy, zdolnosci, osobowos$¢ nauczyciela, ktoére we wspotczesnym zmiennym Swiecie
nabieraja nowego wymiaru i znaczenia, bedac przydatnymi wtasciwosciami w ulepszaniu
swego warsztatu.
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WSPOLCZESNY NAUCZYCIEL W PRZESTRZENI
TECHNOLOGII INFORMACYJNYCH

Wprowadzenie

W pierwszej dekadzie XXI wieku obserwuje sie dynamiczny rozwo6j nowych
technik produkowania, przechowywania, przetwarzania i przesytania infor-
macji, ktory prowadzi w naturalny sposéb do zmian spotecznych, gospo-
darczych i kulturowych. Posiada on niezwykle szeroki zasieg oddziatywania
na réznych plaszczyznach naszego zycia, a efektem jest m.in. powstanie
cyberkultury (Kluszczyniski 2011, s. 5). Do jej najwazniejszych cech moz-
na zaliczy¢: interaktywnos$é, multimedialnosé, autonomie, metakomunikacje
spoleczna, wirtualnosé, brak centrum, a takze nowa relacje tworca-odbiorca
w odniesieniu do sztuki czy rezygnacje z akademickiej zinstytucjonalizowa-
nej formy kultury.

W cyberkulturze element realny miesza sie¢ z fikcyjnym, zespala z nim
i tworzy nowa, wirtualna rzeczywistos¢. Subkultura elektroniczna odzna-
cza sie specyficznym stylem, jezykiem i zargonem (http://www.udypmedia.
pl/def-Cyberkultura.html\#Definicje\_cyberkultury). Wywiera ona
istotny wpltyw na funkcjonowanie wspotczesnego cztowieka, ktory powinien
ja umie¢ odczytywaé, rozumieé¢ i odpowiedzialnie wykorzystywaé w swoim
codziennym dziataniu.

Do $wiadomego i odpowiedzialnego uczestnictwa w cyberkulturze po-
winna przygotowa¢ edukacja ustawiczna, zapoczatkowana w rodzinie, na-
stepnie kontynuowana w przedszkolu i szkole, a potem trwajaca przez ko-
lejne lata zycia, zwazywszy na bardzo szybki rozwéj technologii informa-
cyjnych i zwigzang z tym konieczno$é dalszego doskonalenia kompetencji
niezbednych do ich wykorzystania.

*Jolanta Szempruch — profesor zwyczajny, doktor habilitowany nauk humanistycz-
nych w zakresie pedagogiki, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach; zaintereso-
wania naukowe: funkcjonowanie nauczyciela i szkoly w kontekscie przemian spotecznych
i edukacyjnych, pedagogika wczesnoszkolna, dydaktyka, pedagogika ogélna i pedeutolo-
gia; e-mail: jolszemp@uwp.pl
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Technologie informacyjne a funkcjonowanie spoleczenstwa

Cyfrowa transmisja informacji spowodowata gleboka rewolucje w $wiecie
komunikowania, charakteryzujacym sie pojawieniem sie urzadzen multi-
medialnych oraz niezwyklym rozwojem sieci telematycznych. Technologie
informacyjno-komunikacyjne staja sie podstawowym elementem rozwoju
spoleczenstwa informacyjnego. Rozwdj i upowszechnienie tych technologii
wiaze sie z przemianami komunikacji spotecznej, a takze stylow zycia i wzor-
coHw organizacji. Jest on obecnie jednym z gltéwnych bodzcow transforma-
cyjnych. Okresla sie go mianem rewolucji informacyjnej, ktéra rozumiana
jest jako konstrukt teoretyczny, w ramach ktérego moga by¢ konceptualizo-
wane rozne trendy we wspolczesnym spoteczenstwie, jak np. informacyjna
gospodarka czy informacyjne spoteczenstwo (Juszczyk 2010, s. 203).

W spoteczenstwie informacyjnym kluczowym elementem spoteczno-
ekonomicznej dziatalnosci i zmian jest informacja. Dzieki rozwojowi techno-
logicznemu mozliwe jest jej generowanie, gromadzenie, przetwarzanie, prze-
kazywanie bez wzgledu na odlegtos¢, czas i wielko§é, co zmienia istotnie
sposob zycia i pracy ludzi (Casey 2001, s. 34). Informacja aktualnie sta-
ta sic nowym towarem i Zréodlem bogactwa, po ziemi, kapitale i surowcach
naturalnych.

Potencjal rozwojowy spoteczenstwa informacyjnego tkwi w dostepie do
wiedzy 1 w umiejetnosci postugiwania sie wiedza w okreslonych przez jed-
nostke celach. Ludzie potrzebuja umiejetnosci oddzielania istotnych danych
od nieistotnych oraz odpowiedniej oceny tego, co pozostanie. Nalezy zdawaé
sobie sprawe z r6znic wystepujacych miedzy informacja a wiedza czlowieka.
Informacje docierajace do cztowicka o rozmaitej tresci i jakosci komunika-
tow nie sa jeszcze wiedza, ale moga wytyczaé¢ do niej droge, tworzyé jej
ramy, ksztaltowaé jej podstawe i inspirowa¢ wyobrazenie. Ogrom informa-
cji, ktore przemieszczaja sie w sieciach i ich poznawanie jest warunkiem
wstepnym wiedzy i wymaga nowej alfabetyzacji informatycznej niezbednej
do zrozumienia rzeczywisto$ci. Waznym zadaniem edukacji jest ksztattowa-
nie kompetencji krytycznego selekcjonowania informacji oraz przetwarzania
ich w wiedze, niwelowania przepasci pomiedzy iloscia informacji a ich rozu-
mieniem i ewaluacja.

Na systemach edukacyjnych spoczywa odpowiedzialno$é¢ zwiazana z wy-
posazeniem jednostki w umiejetnosci krytycznej selekeji i warto$ciowania
informacji oraz rozumienia $wiata. Wiedza postrzegana jest jako nowa war-
tos¢ w rozwijajacym sie spoleczenstwie, stad tez rozwoj technologii, ktorych
opanowanie pozwala na stale wzbogacanie wiedzy sktania do przemyslenia
miejsca i funkcji systeméw edukacyjnych, a takze uwzgledniania w nich per-
spektyw edukacji ustawicznej.
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Wyzwania edukacyjne spoleczenstwa informacyjnego

Wyzwania, przed ktérymi stanely poszczegdlne paristwa i cala ludzkosgé
wplynely w istotny sposéb na gleboka modyfikacje systeméw ksztatcenia
w wickszosci krajow. Zmiany w dziedzinie edukacji spowodowane rozwojem
nowych technik sprowadzaja sie do:

e przejscia od wiedzy obiektywnej do wiedzy konstruowanej;

e przejscia od spoteczenstwa przemystowego do spoteczenstwa uczacego
sig;

e przeksztalcenia edukacyjnej misji nauczania w misje wyposazania
w metody indywidualnego uczenia sig;

e rosnacej roli procesu komunikowania i zdobywania wiedzy za pomoca
techniki;

e zmiany formalnych modeli szkot i uniwersytetow (Edukacja dla Euro-
py. Raport Komisji Europejskiej 1999, s. 27).

Celem nowoczesnych spoteczenstw, dla ktorych wiedza stanowi podsta-
wowy czynnik rozwoju gospodarczego, jest przetamywanie barier utrudnia-
jacych dostep do autonomicznych Zrodel wiedzy (bazy danych) i instytucji
o$wiatowych funkcjonujacych w systemie szkolnym i pozaszkolnym (Kwiat-
kowski 2005, s. 39). Zastosowanie technologii informacyjnych utatwia dostep
do wiedzy, szczegblnie w sytuacji uczenia sie na odlegto$¢ zwlaszcza oséb
z malych spotecznosci lokalnych, chorych, niepelnosprawnych, a takze nie-
majacych mozliwosci uczenia sie poza domem ze wzgledu na ograniczenia
finansowe, czasowe itp. Fizyczna odlegtosé przestaje by¢ przeszkoda w efek-
tywnym komunikowaniu si¢ z centrami edukacyjnymi.

W zmieniajacym sie $wiecie zachodzi intensywny proces elektronizacji
i cyfryzacji ksztatcenia w szkotach kazdego stopnia. Podjeta zostata réow-
niez praca w zakresie elektronizacji i cyfryzacji podrecznikéw i materiatow
dydaktycznych. Zmieniaja si¢ rowniez funkcje i narzedzia bibliotek, mode-
le ksztatcenia i metody dydaktyczne. Coraz wiecej zastosowan w procesie
ksztalcenia ma internet, ktéory umozliwia doskonalenie technik ksztalcenia
na odlegltos¢. Technologie informacyjne sprzyjaja sprawnej realizacji kon-
cepcji uczenia sie przez cale zycie, eksponowanej w Zaleceniach Parlamentu
Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku w sprawie kompetencyi
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (2006/962/WE). W na-
wiazaniu do koncepcji spoleczenistwa uczacego sie dokument ten przedsta-
wia osiem kompetencji kluczowych definiowanych jako potaczenie wiedzy,
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umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Obok kompetencji infor-
matycznych znalazty sie w nim kompetencje: (1) porozumiewanie sie¢ w jezy-
ku ojczystym, (2) porozumiewanie sie w jezykach obcych, (3) kompetencje
matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, (4) umie-
jetnos¢ uczenia sie, (5) kompetencje spoleczne i obywatelskie, (6) inicja-
tywnos$¢ i przedsiebiorczosé, (7) $wiadomosé i ekspresja kulturalna. Kaz-
da z nich moze przyczynié¢ sie do udanego zycia w spoteczeristwie wiedzy.
Kompetencje informatyczne ,obejmuja umiejetne i krytyczne wykorzystanie
technologii spoleczenstwa informacyjnego (TSI) w pracy, rozrywce i porozu-
miewaniu sie. Opieraja sie one na podstawowych umiejetno$ciach w zakresie
TIK: wykorzystywaniu komputeréw do uzyskiwania, oceny, przechowywa-
nia, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do porozumiewania
sie i uczestnictwa w sieciach wspotpracy za posrednictwem internetu”.

Komunikowanie sie i wymiana wiedzy staja sie czynnikiem wszechstron-
nego rozwoju osobowego w ramach nowych sposobéw zycia spotecznego.
Istotnym zadaniem edukacji staje si¢ przygotowanie cztowieka do uczenia
sie przez cale zycie i uksztalttowanie umiejetnosci samodzielnego uczenia sie
poprzez:

e ksztaltowanie umiejetnosci okreslania swych potrzeb uczenia si¢ i po-
szukiwania pomocy w tym zakresie;

e rozw0j umiejetnodci wyboru sposobu edukacji lub rodzaju szkoleni
w celu zaspokojenia tych potrzeb;

e wzbudzenie motywacji do calozyciowego uczenia sig;

e nabycie meta-poznawczych umiejetnosci (myslenia o wlasnym mysle-
niu, umiejetnosci dostosowania sie do stylow i strategii uczenia sie);

e ksztalcenie umiejetnosci samodzielnego uczenia sie¢ w réznych sytu-
acjach (praca, rozrywka, dom), innych niz formalne organizacje edu-
kacyjne;

e poznanie umiejetnosci zdobywania informacji i wiedzy przy pomo-
cy technologii informacyjnych (Zarzqdzanie wiedzq w spoteczenistwie
uczgeym sie 2000, s. 64).

Zagubienie wspolczesnego cztowieka potwierdza potrzebe rozwoju spo-
teczenstwa informacyjnego w kierunku spoteczeristwa wiedzy, ktore staje
sie szansa rozwoju cztowieka i celem strategicznym edukacji. Trafna wizje
rozwoju spotecznego przedstawia Jozef Kozielecki, nazywajac przyszte spo-
teczeristwo spoteczenstwem transgresyjnym. Sprawne funkcjonowanie spo-
teczenistwa powinny jego zdaniem charakteryzowaé:
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1. dzialania transgresyjne — tworcze, innowacyjne i ekspansywne, kto-
re odgrywaja dominujaca role przekraczajac dotychczasowe granice
ludzkich osiagnieé¢ i tworzace nowe wartosci;

2. wysoki stopienn potencjalnej podmiotowosci, czyli zdolnosci do samo-
przeksztalcen;

3. porzucanie nauczania podajacego, pamieciowego i werbalnego na rzecz
nauczania produktywnego, z zastosowaniem metod rozwiazywania
probleméw konwergencyjnych i dywergencyjnych, innowacyjnego roz-
wijania tematow, gier strategicznych i oryginalnej interpretacji (Kozie-
lecki 2004, s. 244-246). W obecnej rzeczywistosci wazna role w rozwoju
spotecznym pelnig technologie informacyjno-komunikacyjne.

Kompetencje wspolczesnego nauczyciela

Radykalna zmiana tego, co dzieje sie wokot szkoly i w samej szkole powo-
duje koniecznos¢é nowego spojrzenia na sens pracy nauczyciela, jego funkcje,
zadania i kompetencje. Funkcje i zadania nauczyciela wyznaczaja na ogot
podstawowe cele spoleczne i relacje miedzyludzkie, sfery aktywnosci czto-
wieka oraz okreslone miejsce szkolnictwa w systemie edukacji narodowe;j.
Ewoluuja od transmisji wiedzy i dominacji ,urabiania” czltowieka w kie-
runku uczenia samodzielnosci intelektualnej (Kwiatkowska 2008, s. 41-45),
oscylujac w granicach:

e od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci poznawczej i egzysten-
cjalnej;

e od sterowania do inspirowania rozwoju;

e od prostego przekazu do wprowadzania uczniéw w Swiat wiedzy;

e od dominagcji intelektu do réwnowagi §wiata myéli i uczué w edukacji;
e od alternatywy do dialogu.

Myslenie o pracy wspolczesnego nauczyciela rysuje réwniez potrzebe
demistyfikacji komunikatéw medialnych, alfabetyzacji przekazu i dekonstru-
owania przekazow kultury masowej w celu zapobiegania ,nowemu analfa-
betyzmowi”, mierzonemu niezdolnoscia jednostek do krytycznego odnosze-
nia sie do obrazéw, tekstéw i tresci doswiadczenia spotecznego. Nauczyciel
wprowadza mlodego cztowieka w uniwersalny system wartosci, aprobowany
przez kulture, tradycje i spoteczenistwo. Powinien przy tym uczyé¢ wrazliwo-
$ci spotecznej, a takze odpowiedzialnosci, samorealizacji, tolerancji i otwar-
tosci. Niezbedna umiejetnoscia nabywana w procesie edukacji szkolnej jest
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rozwiazywanie problemoéw i radzenie sobie z konfliktami, ktore pojawiaja
sie w réznych plaszczyznach zycia osobistego, spoltecznego, zawodowego,
obywatelskiego.

Charakterystyka zadari wspotczesnego nauczyciela sktania do wskaza-
nia kompetencji niezbednych nauczycielowi w realizacji tych zadan. Instru-
mentalny aspekt pojecia ,kompetencja” wyznacza lacinskie stowo compe-
tentia, pochodzace od czasownika competere oznaczajacego ,zgadzaé si¢”,
,hadawacé sie”, ;wspotzawodniczy¢” (Kopalinski 2014). Zasadnicze znaczenie
tego stowa dotyczy wewnetrznego potencjatu podmiotu okreslajacego jego
mozliwosci do podejmowania dzialan lub zajmowania okreslonej pozycji.
Kompetencja w tym sensie warunkuje podmiotows zdolno$é dostosowania
sie do warunkow srodowiska spotecznego. W pedagogice oznacza zdolnosé do
osobistej samorealizacji 1 podstawowy warunek wychowania. Kompetencja
jest uwazana za rezultat uczenia sie, w efekcie ktorego pojawia sie zdol-
no$¢ do wykonywania okreslonych obszaréw zadan (Okon 1998, s. 174-175).
Wyznaczana jest wiec przez kontekst wewnetrzny i podlega opisowi jako
podmiotowy potencjal zalezny od czego$ oraz wyznaczana jest przez kon-
tekst zewnetrzny i nadaje sie jej znaczenie jako zdolnosci do czegos. Obydwa
zakresy moga sie przenikac.

Kompetencja moze byé rozpatrywana takze jako kategoria opisujaca
jednostke i jej relacje z otoczeniem, przy czym istnieje mozliwosé wyrdznia-
nia jej pozioméw dzieki wyznaczeniu standardéw kompetencji uznanych za
miare odpowiedniosci cztowieka do pelnionej przez niego roli i przewidywa-
nia jej efektywnosci (Szempruch 2000, s. 264; Szempruch 2011, s. 186-197).
Kompetencje moga wiec by¢ traktowane jako: (1) podstawa sprawnosci dzia-
tania, (2) warunek konstruowania psychospotlecznej tozsamosci jednostki,
(3) zdolnosé refleksyjnego dziatania, (4) warunek dystansujacego rozumie-
nia, (5) potencjal dziatania o charakterze emancypacyjnym.

Kompetencje nauczyciela bezustannie sie rozwijaja i stale wymagaja ko-
rekt ze wzgledu na swoistosé jego pracy, ktora wynika z niepowtarzalnosci
sytuacji (otwartosci, niestereotypowosci), niestandardowosci podyktowanej
praca z ludZzmi oraz komunikacyjnego charakteru tej pracy. W zawodzie
nauczyciela kompetencje rozumiane sa jako struktura poznawcza ztozona
z umiejetnodci, wiedzy, cechy osobowosci i wartosci, ktérymi charakteryzuje
sie dany nauczyciel w wykonywaniu powierzonych mu zadari zawodowych.
Cechujg sie: zwigzkiem z zadaniami, poniewaz przejawiaja sie w okreslonych
zachowaniach; zmienno$cia oznaczajaca, ze podlegaja rozwojowi; i mierzal-
noécia, ktora oznacza, ze kompetencje mozna mierzy¢.

Dla zawodu nauczyciela mozna wyrdzni¢ nastepujace obszary kompe-
tencji: interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywno-krytyczne, wspotdziata-
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nia, pragmatyczne i informatyczno-medialne (por.: Szempruch 2013, s. 103-
113; Muszkieta 2001, s. 12-14). Katalog ten ma charakter otwarty, albowiem
kompetencje nauczyciela sa ze soba §cisle powiazane i stanowiag calosciowy,
dynamiczny uktad jego kompetencji zawodowych.

Prawidtowe korzystanie z nowych mediéw elektronicznych i technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych jest determinowane przez kompetencje
informatyczno-medialne nauczyciela, ktore maja wptyw nie tylko na prze-
bieg procesu edukacji, ale rowniez na podnoszenie poziomu kultury me-
dialnej os6b uczacych sie i ich rodzicow. Przeciwdziata takze potencjalnym
zagrozeniom, jakie ze soba niosa media i nowe technologie. Spoteczny aspekt
tych kompetencji stanowi podstawe interakcji miedzy technologia a obsza-
rami, w ktorych moze byé wykorzystywana, oraz analizy perspektyw jej roz-
woju w spoleczenstwie wiedzy. Ksztaltowanie kompetencji informatyczno-
medialnych uczniéw przez wprowadzanie ich do procesu nauczania-uczenia
sie szkolnego przeciwdziata zjawisku wykluczenia spotecznego.

Kompetencje informatyczno-medialne nauczyciela dzieli sie zazwyczaj
na dwie grupy: (1) kompetencje instrumentalne, zwiazane z przygotowaniem
uczniow do sprawnego postugiwania sie mediami jako narzedziami ucze-
nia sie, pracy intelektualnej i komunikowania, (2) kompetencje kulturowo-
spoteczne, dotyczace przygotowania do §wiadomego, warto$ciujacego i kry-
tycznego odbioru zréznicowanych komunikatéw medialnych. W zakresie
kompetencji informatyczno-medialnych wskazuje sie¢ m.in.: wiedze na te-
mat podstawowych zasad korzystania z technologii oraz elektronicznego
przetwarzania informacji, a takze umiejetnosci: obstugi komputera, wideo
i innego sprzetu technicznego; wykorzystania nowych form komunikowa-
nia si¢ z wykorzystaniem sieci i w trakcie pracy w zespole; wykorzystania
nowoczesnej technologii do wspomagania procesu nauczania i uczenia sie;
korzystania z mediéw i nowych technologii w samoksztalceniu i samodosko-
naleniu; korzystania w trakcie nauki z zasobéw naukowych i edukacyjnych
oraz ushug globalnej sieci internet; tworzenia autorskich programoéw eduka-
cyjnych i udostepniania ich w sieci; nauczania online; dokonywania ewalu-
acji mediéw i technologii informacyjno-komunikacyjnych pod wzgledem ich
przydatnosci dla procesu ksztatcenia ucznidow, a takze znajomosé jezykow
obcych.

Istotnym warunkiem rozwoju kompetencji nauczyciela jest jego zdol-
no$é¢ do refleksji. Przejawy kompetencyjnosci nauczyciela zwiazane sg z je-
go samoswiadomoscig osobowa i poczuciem zawodowej warto$ci. Stanowi
to istotny warunek krytycznej, refleksyjnej i samodzielnej postawy wobec
codziennych dylematoéw szkolnych.

Jednym z istotnych probleméw, pojawiajacym sie w mysleniu o przy-
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sztosci, jest nie tylko kwestia zmiany sposobu funkcjonowania nauczycieli
w spoteczenstwie, ale tez przygotowania ich do wyzwarn cywilizacji informa-
cyjnej i spoteczenstwa wiedzy. Duze tempo zmian zachodzacych we wspol-
czesnym Swiecie wymaga nie tylko pospiechu w dokonywaniu wtasciwych
wyboréw, ale i precyzji w okreslaniu zadan stawianych przed systemami
edukacyjnymi (Kotodziejezyk, Polak 2011, s. 37).

Kierunki zmian w organizacji ksztalcenia

Zdaniem autoréw Raportu dotyczacego systemu szkolnego (podstawowego
i ponadpodstawowego, tzw. K-12) (Johnson i in. 2010; 2011) mozemy mowié
o oé$miu kluczowych trendach, ktore juz w tej chwili silnie oddzialuja na
praktyke nauczania, uczenia sie i kreatywnos¢ w szkole. Mialy one istotny
wplyw na procesy edukacyjne w latach 2010-2015 i sprzyjaly pojawieniu sie
nowych zjawisk i czynnikéw decydujacych o ksztalcie edukacji przysztosci:

1. technologie staja si¢ w coraz wiekszym stopniu srodkiem wspiera-
nia rozwoju uczniéw, narzedziem komunikowania si¢ i socjalizacji,
a przede wszystkim czescig zycia wszystkich mtodych ludzi;

2. technologie informacyjne wpltywaja na metody pracy, wspotpracy, ko-
munikacje i réwniez na osobisty sukces. Maja olbrzymi wplyw na to,
jak ludzie pracuja, ucza sie, socjalizuja i wspotpracuja;

3. coraz wicksza warto$¢ ma innowacyjnosé i kreatywnosé. Innowacyj-
nos¢ jest oceniana jako jedna z najbardziej pozadanych cech w biznesie
i na nia powinien by¢ kladziony nacisk juz w szkotach;

4. rosnie zainteresowanie edukacja nieformalna, alternatywna, w kazdym
czasie 1 miejscu — tym tlumaczy si¢ popularnos$é e-learningu, mento-
ringu i zapisywania sie¢ na zajecia pozaszkolne;

5. zmienia sie myslenie o Srodowisku edukacyjnym — moéwimy raczej
o przestrzeni lub przestrzeniach edukacyjnych. Staja si¢ one bardziej
spotecznosciowe, interdyscyplinarne i wspierane sa przez technologie,
ktore prowadza do wirtualnej komunikacji i wspotpracy. Ma to istotne
znaczenie dla szkot — miejsce edukacji moze by¢ w kazdym ,tu i teraz”,
a nie wylacznie w klasie (Kotodziejezyk, Polak 2011, s. 30-31).

6. technologie informacyjne staja sie coraz bardziej zdecentralizowane.
Te, z ktorych korzystaja szkoty, coraz czesciej nie beda znajdowaly
sie na szkolnych serwerach, lecz w chmurze — modelu przechowywania
i przetwarzania danych opartym na uzytkowaniu ustug dostarczanych
poprzez internet;
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7. mozliwo$¢ pracy, nauki, korzystania z ustug edukacyjnych w kazdym
miejscu i czasie wskazuje na istotne przemiany w naszym codziennym
zyciu — majac do dyspozycji mobilne narzedzia komunikacyjne korzy-
stamy ze wszystkich dobrodziejstw sieci bez ograniczen. Sprzyja to
rozwojowi edukacji nieformalnej i podniesienie efektywnosci proceséw
edukacyjnych.

Wszystkie wskazane trendy silnie oddziatujg na szkoly, na stosowane
metody nauczania, style uczenia sie i kreatywne formy edukacji. Korespon-
duja z wizja edukacji przysztosci przedstawiona przez Stephena Downesa,
kanadyjskiego naukowca, wizjonera, przedstawiciela nurtu konektywizmu
w edukacji. Przewiduje on, ze nauczanie bedzie ustawicznym procesem opar-
tym przede wszystkim na dzieleniu sie wiedza przez ludzi bez wzgledu na
wiek i etap ksztalcenia. Uczenie si¢ bedzie ,strumieniem” (wiedza praktycz-
na, czesto aktualizowana i odnawiana), nie za$ tworzeniem zamknietego za-
sobu (tzw. zbiornika retencyjnego), z ktorego korzystamy przez cale zycie.
Istota procesu edukacji bedzie akceptacja zmiany i umiejetno$é szybkiego
przyswajania sobie nowej wiedzy potrzebnej do funkcjonowania w zyciu.
Poniewaz otoczenie bedzie sie szybko zmienia¢, zmienia¢ beda sie réwniez
obiekty (narzedzia), z ktorych bedziemy korzysta¢. Kazdy czlowiek bedzie
tworzyt wtasny schemat sieci 0s6b i narzedzi pomocnych w procesie edukacji
(Kolodziejezyk, Polak 2011, s. 35).

Zmiany roli i zadan nauczyciela

Bogactwo zasobéw w sieci oraz relacje nawiazywane z tatwoscia przez inter-
net silnie wptywaja na zmiane roli nauczyciela w klasie. W $wiecie, w kto-
rym uczen korzysta codziennie z roznych zrodet informacji, kluczowa staje
sie rola nauczyciela jako mentora, przewodnika, ktory uczy oceniaé¢ wartosé
informacji i przygotowuje uczniow do funkcjonowania w spoteczenstwie in-
formacyjnym, w ktérym beda zy¢, pracowaé, uczy¢ sie.

Pokolenie dzisiejszych nastolatkéow zwane przez socjologdéw pokoleniem
sieci, uksztaltowato swoje zachowania przez multimedia, mobilne urzadzenia
i dostep do internetu. Pokolenie to, scharakteryzowane szczegdltowo przez
Dona Tapscotta (2010) w ksiazce Cyfrowa dorostosé, czyli jak pokolenie
steci zmienia Swiat, wyznacza trendy w rozwoju nowoczesnych technologii,
domaga sie zmian w metodach nauczania i proébuje narzucaé¢ swoja wizje
zycia i zachowania. Zadaniem nauczyciela z jednej strony jest wiec praca
wychowawcza z mlodzieza, a z drugiej zagospodarowanie potencjatu, jaki
posiada generacja sieci i przygotowanie jej do funkcjonowania w czasach
nieustajacego kryzysu.
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Don Tapscott wymienia osiem cech pokolenia sieci: (1) wolnosé, (2) do-
stosowanie do wlasnych potrzeb, (3) baczna obserwacja, (4) wiarygodnosé,
(5) wspolpraca, (6) rozrywka, (7) szybkie tempo, (8) innowacyjnosé. Moc-
ne strony kultury i wzorcéow zachowania tego pokolenia warto wykorzystac
w nauczaniu, szczegblnie podczas nauczania problemowego, wymagajace-
go umiejetnoéci znajdowania praktycznych, kreatywnych, wlasciwych dla
danej sytuacji i emocjonalnie satysfakcjonujacych sposobéw rozwiazania.

Na zmiane roli nauczyciela wptywa takze utrata monopolu przez szkote
na bycie waznym miejscem ,dostarczania wiedzy”. Obecnie uczenn zdobywa
wiedze réwniez poza nia, m.in. w interaktywnych muzeach, centrach i la-
boratoriach naukowo-technologicznych, a takze coraz czesciej korzystajac
z sieci i bogatej oferty e-szkolenn. Duzo wazniejszym zadaniem nauczyciela
jest przygotowanie samodzielnego, odpowiedzialnego ucznia i ksztattowanie
takich cech charakteru, jak wiarygodnos¢, cierpliwosé, uczciwosé czy proak-
tywnosé, a takze rozwijanie kompetencji spotecznych. Nauczyciel powinien
wiedzie¢, jaki potencjal kryja w sobie nowoczesne technologie i pozwoli¢
korzystaé z niego uczniom. Warto potaczyé¢ wiedze i do§wiadczenie nauczy-
ciela z umiejetnosciami cyfrowymi ucznia w kreowaniu nowoczesnej edukacji
i wychowywaniu pokolenia, ktore bedzie $wiadomie i odpowiedzialnie zmie-
nia¢ swiat.

Techniki informatyczne powinny znalezé wazne zastosowanie w proce-
sie ksztalcenia. Powinny byé¢ uznane za uzupetniajace wobec tradycyjnych
metod nauczania i wspoélnie z nimi wykorzystywane w edukacji. Moga one
wspomagaé nauczyciela w realizacji wielu zadan, dzieki czemu bedzie bar-
dziej koncentrowal sie na metodologicznych aspektach zaje¢. Maja one wiele
zalet, udoskonalaja dzialalnos¢ pedagogiczna, na przyktad dzieki rozszerze-
niu dostepu do danych i symulacji multimedialnej, wprowadzaja obiektywna
ewaluacje natychmiast przekazywana uczacemu sig, sprzyjaja pracy indy-
widualnej i grupowej, sa wykorzystywane w procesie uczenia sie przez cale
zycie (por.: Edukacja dla Europy. Raport Komisji Europejskiej 1999, s. 28).

Coraz czesciej rutynowe czynnosci nauczyciela zastepowane sa atrak-
cyjnymi programami komputerowymi. Przygotowuje si¢ wirtualne wykta-
dy, nowoczesne kursy e-learningowe, gry dydaktyczne, elektroniczne testy,
portale z zasobami edukacyjnymi, a takze cyfrowe dzienniki i systemy mo-
nitorujace proces uczenia sie. Nauczyciel przejmuje role doradcy, trenera,
eksperta do spraw uczenia sie. Wspiera w trudnych momentach, wskazu-
je droge i motywuje uczniéow w chwilach zwatpienia, uczy, jak sie uczy¢.
Ksztalci kompetencje i pomaga w ich rozwoju. Waznym wyzwaniem jest
dzi$ edukacja medialna spoteczenstwa. Nauczyciel ma za zadanie wskazy-
waé cele oraz obszary i metody wykorzystania internetu, ale nie pozwoli¢ na
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zmonopolizowanie przestrzeni mentalnej i narzucenie cztowiekowi myslenia
technicznego.

Warto wyeksponowaé szkote jako miejsce nauki dokonujacej sie z wyko-
rzystaniem przestrzeni wirtualnej, a takze miejsce ksztalcenia kompetencji
spolecznych, postaw i charakteru uczniéw. Niezbedna sktadowa umiejetno-
$ci uczenia sie staje sie umiejetnosé sprawnego poruszania sie po zasobach
informacyjnych (gtownie sieciowych), aby odnalezé poszukiwana informacje
i przetworzy¢ ja w wiedze.

Konkluzje i wnioski

Analiza zmian cywilizacyjnych i rozwoju technologii informacyjno-
komunikacyjnych (TIK) nasuwa wiele refleksji. Zmiana sposobu funkcjo-
nowania cztowieka w spoleczenstwie wymaga przygotowania mtodych ludzi
do zmagania si¢ z nowymi wyzwaniami.

Cyberkultura wymaga od nauczyciela zaré6wno rozumienia jej istoty
i specyfiki, jak i opanowania niezbednych kompetencji zawodowych, ktore
warunkuja ksztatcenie uczniéw do $wiadomego, krytycznego i refleksyjnego
jej rozumienia oraz odpowiedzialnego w niej uczestnictwa. Istotna jest tez
Swiadomo$é specyfiki funkcjonowania cztowieka w spoteczenstwie informa-
cyjnym, opartym na wiedzy.

Istotnym zadaniem nauczyciela stawianym w spoteczenstwie informa-
cyjnym jest nauczenie spoleczenistwa jak uzywac i jak tworzy¢ wiedze. Celem
nadrzednym edukacji jest wyksztatcenie u uczniéw oryginalnosci, umiejet-
nosci pracy zespotowej i wspolpracy, ustawicznego ksztatcenia i swiadomosci
edukacyjnej. W perspektywie prawdopodobnie nieustannie bedziemy korzy-
sta¢ z umiejetnosci uczenia sie, aby dopasowywaé si¢ do zmieniajacych sie
warunkéw zycia, pracy, nauki, kreowaé wlasne przestrzenie funkcjonowania
itp.

Multidyscyplinarny i niestabilny charakter naszych czaséw stawia na-
uczycielowi wicksze wymagania. Jego rola w stosunku do uczniéw ulega
redefinicji w kierunku relacji bardziej partnerskich, wykorzystania wielu
narzedzi komunikacyjnych, za pomoca ktorych moze organizowaé edukacje
w klasie. Nauczyciel staje si¢ ekspertem do spraw uczenia si¢, ktéry wzbudza
w uczniach talent, zapal i entuzjazm, potrafi przygotowywaé ich do zycia,
rozumienia $wiata i kierowania soba. Wazne sg jego kompetencje niezbedne
w pracy pedagogicznej, koordynowaniu grupa uczniéw i wyzwalaniu w nich
kreatywnosci.
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Jolanta Szempruch

THE CONTEMPORARY TEACHER IN THE AREA OF INFORMATION
TECHNOLOGIES

Keywords: the teacher, cyberculture, information technologies, information society, edu-
cational challenges, communication, the teacher’s competences.

The dynamic development of new production techniques, of storage, processing, and
transmission of information (which naturally leads to social, economic, and cultural chan-
ges) has also impact on the functioning of the educational system and the teacher’s work.
Information and communication technologies are becoming a basic element of the develop-
ment of information society. Schools of every level are undergoing an intensive process of
electronization and digitalization of the education process. Also, work on electronization
and digitalization of textbooks and didactic materials is in progress. Library functions
and tools, education models, and didactic methods are changing. The Internet has an
increasing number of areas of application in the education process: it enables the impro-
vement of distance learning techniques. Consequently, changes in man’s functioning in
society require preparing young people for new challenges.

A radical change in what is happening around school and at school itself requires
a new view on the sense of the teacher’s work, his functions, tasks, and competences. Their
perception changes in accordance with the changes in social and educational axiology and
teleology, which must be harmonized with the vision, conceptions, and assumptions of
education.

The teacher’s role is being redefined towards more partnership relations with pu-
pils and their parents, using numerous communication tools by means of which teachers
can organize classroom education. The teacher is becoming an expert for learning issu-
es; he should foster pupils’ talents, their eagerness, and enthusiasm; prepare pupils for
life, understanding the world, and self-management. Important are his communicative,
projective, and organizational skills, indispensable in pedagogical work and in triggering
students’ creativity.
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Jolanta Szempruch

WSPOLCZESNY NAUCZYCIEL W PRZESTRZENI TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH

Stowa kluczowe: nauczyciel, cyberkultura, technologie informacyjne, spoteczeristwo in-
formacyjne, wyzwania edukacyjne, komunikowanie sie, kompetencje
nauczyciela.

Dynamiczny rozwo6j nowych technik produkowania, przechowywania przetwarzania i prze-
sylania informacji, ktory prowadzi w naturalny sposéb do zmian spotecznych, gospodar-
czych i kulturowych wywiera rowniez wptyw na funkcjonowanie systemu edukacji i prace
nauczyciela. Technologie informacyjno-komunikacyjne staja sie podstawowym elementem
rozwoju spoleczenistwa informacyjnego. Zachodzi intensywny proces elektronizacji i cy-
fryzacji procesu ksztatcenia w szkotach kazdego stopnia. Podjeta zostala réwniez praca
w zakresie elektronizacji i cyfryzacji podrecznikow i materialéow dydaktycznych, zmie-
niaja sie funkcje i narzedzia bibliotek, modele ksztalcenia i metody dydaktyczne. Coraz
wiecej zastosowan w procesie ksztalcenia ma Internet, ktéry umozliwia doskonalenie tech-
nik ksztalcenia na odleglosé. Zmiana sposobu funkcjonowania czlowieka w spoleczenistwie
wymaga przygotowania mlodych ludzi do zmagania si¢ z nowymi wyzwaniami.

Radykalna zmiana tego, co dzieje sie wokot szkoly i w samej szkole powoduje koniecz-
no$¢ nowego spojrzenia na sens pracy nauczyciela, jego funkcje, zadania i kompetencje.
Ich postrzeganie zmienia si¢ odpowiednio do przemian aksjologii i teleologii spotecznej
i edukacyjnej, ktére musza by¢ zharmonizowane z wizja, koncepcjami i zatozeniami edu-
kacji.

Rola nauczyciela ulega redefinicji w kierunku relacji bardziej partnerskich z uczniami
i ich rodzicami, wykorzystania wielu narzedzi komunikacyjnych, za pomoca ktorych moz-
na organizowa¢ edukacje w klasie. Nauczyciel staje sie ekspertem do spraw uczenia sie,
ktory powinien wzbudzaé talent uczniéw, ich zapal i entuzjazm, przygotowywaé ich do
zycia, rozumienia $wiata i kierowania soba. Wazne sg jego umiejetnosci komunikacyjne,
organizacyjne i projektowe, niezbedne w pracy pedagogicznej i wyzwalaniu kreatywnosci
uczniow.
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELI W ZAKRESIE
KORZYSTANIA Z TECHNOLOGII
INFORMACYJNO-KOMUNIKACYJNEJ W NAUCZANIU.
Z BADAN ETNO-PEDAGOGICZNYCH

Wprowadzenie

Temat kulturowego kontekstu kompetencji nauczycieli w obszarze technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnej zostal podjety niejako z powodu zdziwie-
nia, jak to si¢ staje, ze nagtasniane od z gora 20 lat w przestrzeni publiczne;j
potrzeby (i mozliwosci) wprowadzenia konstruktywistycznej zmiany w pro-
cesie nauczania dzieki narzedziom technologii informacyjno-komunikacyjnej
(zob. np.: Siemieniecki 2005; Lewowicki 2002; Systo 2002; Morbitzer 2008;
Strykowski 2002), zderzaja sie z naszym osobistym doswiadczeniem margi-
nalnej roli tzw. nowych mediéw w codziennej pracy nauczycielskiej. Zgadza-
jac sie w peli z diagnoza badaczy i pedagogoéw akademickich co do braku
przemyslanej i skutecznej strategii wprowadzenia edukacji w wiek techno-
logii cyfrowych!, postanowityémy przyjrzeé si¢ problemowi z perspektywy

“Bogustawa Dorota Golebniak — doktor habilitowany nauk humanistycznych w za-
kresie pedagogiki, profesor nadzwyczajny, Collegium Da Vinci w Poznaniu; zaintereso-
wania naukowe: szeroko rozumiana edukacja nauczycieli, badania w dziataniu; e-mail:
dorota.golebniak@wp.pl

**Katarzyna Ostoja-Solecka — doktor nauk spotecznych w zakresie pedagogiki,
Dolnoslaska Szkota Wyzsza, nauczycielka jezyka angielskiego; zainteresowania nauko-
we: zmiana modelu nauczania w szkole (od przekazu do komunikowania si¢); e-mail:
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'Raporty z badan miedzynarodowych realizowanych przez Instytut Badan Edukacyj-
nych pod egida UE (zob. np.: Miedzynarodowe Badania Kompetencji Komputerowych
1 Informacyjnych ,International Computer and Information Literacy Study” (2013); In-
nowacyjne zastosowanie rozwigzan i narzedzi cyfrowych w ksztatceniu (2013), jak i w ra-
mach akademickich badan statutowych (zob. np.: red. B. Siemieniecki 2003) zwracaja
uwage na koniecznos$¢ skupienia sie w edukacji technologiczno-informatycznej nauczy-
cieli, wspomaganej ,nowymi” projektami w ramach programéw Europejskiego Funduszu
Spotlecznego na lata 2015-2020, na uczeniu sie¢ w codziennosci szkolnej, we wspotpracy
z innymi uczestnikami uczenia sie, korzystajacych z jednej strony z dobrej atmosfery
spotecznej, z drugiej zas wykorzystujacych mozliwosci pracy w chmurze.
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emicznej i dokonaé rekonstrukcji swiata nauczania z punktu widzenia pod-
miotu, a wiec samych nauczycieli w kontekscie siegania (lub nie) po nowe
technologie cyfrowe, traktowania ich (lub nie) jako instrumentéw dostoso-
wywania czy tez zmieniania stylu pracy. Jesli przyjac, ze poziom cyfryzacji
szkot zalezy bowiem nie tyle od ich nowoczesnej komputerowej infrastruk-
tury, co od postaw i przekonan samych nauczycieli (Grynienko, Hofman-
Kozlowska, Kuczyriska, Srokowski 2013), to zgodzi¢ si¢ nalezy, ze badania
jakosciowe daja wicksza szanse dotarcia do tkwiacej w szkolnym kontekscie
bariery zmiany anizeli klasyczne badania sondazowe. Oparcie postepowania
(gromadzenia i analiz materialu empirycznego) na schemacie badan etno-
graficznych, realizowanych za pomoca obserwacji uczestniczacej, wywiadu
i performansu, umozliwiajac odczytanie wzoréw kultury nauczania w aspek-
cie stosowania na lekcjach TIK, poglebi¢ moze rozumienie wewnetrznych
mechanizmoéw (w tym barier) interesujacej nas tu zmiany.

Cel i konceptualizacja badan

Celem badan, z ktoérych pochodza wyniki prezentowane i dyskutowane w ni-
niejszym tekscie byta rekonstrukcja zjawiska kulturowego formowania sie
kompetencji w obszarze technologii informacyjno-komunikacyjnej wéréd na-
uczycieli?. Sytuujac w centrum poszukiwan kategorie kompetencji nauczy-
cieli przyjeto za Maria Czerepaniak-Walczak jej definiowanie jako harmonij-
nej kompozycji zaré6wno wiedzy, jak i sprawnosci, rozumienia oraz pragnie-
nia (Czerepaniak-Walczak 1997). Poszerzajac zatem rozwazania w zakresie
metodyki nauczania z uzyciem TIK o osobiste teorie edukacyjne czy posta-
wy nauczycieli zwiazane z edukacja, nie zapominamy, ze jest to praktyka
czerpiaca wzory zachowan z zasobéw kultury. Kompetencje formowane sg
w okreslonej kulturze, ale i same moga te kulture zmienia¢. Zatem mozna
sadzi¢, ze spontaniczne poszukiwania dydaktyczne i metodyczne nauczycie-
li, ograniczone badz swobodne, zaleza od ,lokalnosci” kazdej ze szkot i jej
usytuowania w szerszych swiatach uczenia si¢ (Gotebniak 2007).

Znaczaca dla konceptualizacji badann wlasnych byla tez teoria deve-
lopmentalizmu Lindy Evans, ktéra wyrdzniajac trzy stany ,urzeczowienia”
profesjonalizmu: profesjonalizm zadany (demaded), rekomendowany (recom-
mended) oraz odgrywany (enacted) podkresla, ze dopiero trzeci z wymie-
nionych jest tym, z czym spotykamy sie w praktyce (Evans 2003). To na
poziomie sceny edukacyjnej, odgorne zalecenia i rekomendacje, skontrasto-

2Praca doktorska, z ktérej pochodza badania prezentowane i dyskutowane w niniej-
szym tekscie, zatytutowana Kulturowe konteksty formowanie sie kompetencji nauczycieli
w obszarze technologii informacyjno-komunikacyjnej. Studium etno-pedagogiczne, obro-
niona zostata na Wydziale Nauk Pedagogicznych DSW we Wroctawiu w lipcu 2016 roku.



KOMPETENCJE NAUCZYCIELI W ZAKRESIE KORZYSTANIA. .. 149

wane z indywidualnymi do$wiadczeniami i ,przepracowywane” w kulturze
pokoju nauczycielskiego, wspoétdecyduja o ksztalcie realnego profesjonali-
zmu nauczycieli (Golebniak, Zamorska 2014).

Kierujac sie tymi przestankami (kulturowy wymiar i trzy stany urzeczo-
wienia profesjonalizmu nauczycieli) podjeto decyzje o poprzedzeniu ,wtasci-
wych” poszukiwan (badan terenowych) ramowa rekonstrukcja dwoch dys-
kurséw w interesujacym nas tu przedmiocie: formalnego oraz pedagogicz-
nego.

Analiza zapisow dokumentoéw wypracowanych wpierw w ramach polity-
ki edukacyjnej, a nastepnie krajowej (Europa 2020. Strategia na rzecz inteli-
gentnego i zrownowazonego rozwoju sprzyjajacego wlaczeniu spotecznemu;
Polska 2030. Trzecia fala nowoczesnosci. Dtugookresowa strategia rozwoju
kraju; Rzadowy program ,Cyfrowa szkota”, Pracownia internetowa w kaz-
dej gminie, Pracownia internetowa w kazdym gimnazjum) oraz standar-
déw kompetencji zawodowych nauczycieli przedstawione w Rozporzadzeniu
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r., wsrod
ktorych znalazly sie takze kompetencje informacyjne obejmujace korzysta-
nie z metod i narzedzi TIK, prowadzi — w warstwie interpretacyjnej — do
antycypacji zagrozenia, ze ,w praktyce” mozemy tu mie¢ do czynienia z ,for-
malnym wywigzaniem si¢” z obowiazku tworzenia ram nowoczesnej edukacji
z udzialem nowych technologii poprzez nasycenie szkét w sprzet niz z two-
rzeniem wspoélnie ze wszystkimi podmiotami edukacji (a wiec ekspertami,
naukowcami, nauczycielami) platformy zmiany paradygmatu uczenia (sie)
w szkole. Ciagle mamy bardziej do czynienia z ,przekazem kultury” (do-
tychczasowej), a nie z kreowaniem nowej ,kultury przekazu” (Klus-Starnska
2012).

Na to, co dzieje sie w klasie, mogtby wptynaé akademicki dyskurs pe-
dagogiczny. Rekomendacje formutowane z pozycji konstruktywizmu (Dylak
2000, 2013; Klus-Stanska 2010; Golebniak 2005), neurodydaktyki (Zylin-
ska 2007, 2010) oraz pedagogiki mediow (Siemienicki 1997) sa na pewno
godne, z interesujacego nas punktu widzenia, rozwazenia. Ukazuja wszak
jednoznacznie role, jaka w redefiniowaniu procesu dydaktycznego w szkole,
polegajacego, w skrétowym ujeciu, na przesunieciu ,,od nauczania do ucze-
nia sie” (Golebniak 2011) narzuca wprost ,rewolucja cyfrowa”.

TIK w szkole czyli nauczycielskie praktyki, taktyki i ich uzasad-
nienia

Pytanie, ktore zainicjowalo poszukiwania badawcze podjete pod szyldem
etnografii edukacyjnej, sformutowane zostalo nastepujaco: Jakie miejsce —
w dostownym i metaforycznym znaczeniu — wyznacza si¢ w szkole nowym
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technologiom? Jakie znaczenia przypisuja im nauczyciele w codziennym na-
uczaniu? Jaki sens dostrzegaja w oferowanych im praktykach nabywania
kompetencji w tym zakresie?

Badania rozpoczeto od obserwacji prowadzonych przez nauczycieli lek-
¢ji z wykorzystaniem TIK oraz zgromadzenia dokumentacji fotograficznej,
dotyczacej miejsc nauczania/uczenia sie. Nastepnie przeprowadzono siedem
wywiadow ze wspolpracujacymi w projekcie nauczycielami, a catosé zwien-
czono performansem. W doborze préby zastosowano tzw. probkowanie teo-
retyczne, ktore umozliwia dobieranie przypadkow takze w trakcie badania
(warto dodaé, ze probka taka nie reprezentuje zadnej populacji i moze by¢
stosowana jedynie w badaniach indywidualizujacych).

Analizy materialu badawczego przeprowadzone zostaly zgodnie z zasa-
dami ujetymi w konstruktywistycznej teorii ugruntowanej. Sita tej metody
tkwi w ciaglym poruszaniu sie miedzy danymi a analiza powodujac, ze ba-
dacz wciaz na nowo patrzy na badane zjawisko. Podstawa prowadzaca do
analizy byto kodowanie, czyli kategoryzowanie segmentéw danych za pomo-
ca krotkich tytutow. W procesie kodowania zastosowano rzeczowniki odcza-
sownikowe, poniewaz zabieg ten zacheca do myslenia o dziataniach. Takie
przyktadowe sformutowania jak rozumienie, postrzeganie, unikanie pozwa-
laja badaczowi wyj$¢ poza obreb statycznych tematéw i nadaé¢ wlasnym
badaniom nie tylko opisowy charakter, ale i analityczny rozmach (Char-
maz 2009, s. 176). Zastosowanie zabiegu kodowania nadalo ksztalt ramie
analitycznej. Wytonione w ten sposob gltéwne watki tematyczne przybraty
posta¢ diagramu — wizualnej reprezentacji kategorii i zachodzacych miedzy
nimi zwiazkoéw. Stworzenie diagramu pozwolito tez tym samym ,uchwyci¢”
rame analityczng dla poszerzania i udoskonalania funkcjonujacych juz w na-
uce pojec.
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Formowanie sie kompetencji nauczycieli w obszarze TIK

Wprowadzenie technologii informacyjno-komunikacyjnej do codziennej pra-
cy z uczniami zaburza réwnowage, do ktorej nasi rozméwcey byli przyzwy-
czajeni. Analizy wywiadéw oraz performansu pozwolilty ujawnié¢ znaczace
bariery utrudniajace, a niekiedy uniemozliwiajace stosowanie przez nauczy-
cieli nowych technologii. Do nich zalicza sie: (a) zmaganie si¢ z codziennymi
problemami organizacyjno-technicznymi (takimi jak: brak gabinetéw przed-
miotowych, koniecznos¢ przenoszenia sprzetu komputerowego z sali do sali
czy usprawnienia sprzetu komputerowego w tych salach, w ktérych on sie
znajduje, ale ,nie dziala”), (b) brak wspotpracy, wsparcia metodycznego
i dzielenia sie wiedza (bez ktorych trudno mowié¢ o modelu szkoty jako or-
ganizacji uczacej sie), (c) tesknote za wczorajszq szkotq przejawiajaca sie
w uciekaniu/odwotywaniu sie¢ do przeszlosci i postrzeganiu jej jako jedy-
nej interesujacej rzeczywistosci (Kwieciniski 2012) oraz (d) wiedze potoczna
wyznaczajaca sieganie (lub nie) po nowe technologie cyfrowe.

Uczestniczacy w badaniach nauczyciele utozsamiali nowe technologie
z zabawa, ktora nie prowadzi do zdobycia wiedzy, a jedynie dostarcza pu-
stej rozrywki. Obawiali sie przesycenia pracy dydaktycznej sprzetem kom-
puterowym w mysl przystowia co za duzo, to niezdrowo. Analiza wywia-
déw ujawnila takze, ze unikanie stosowania TIK w codziennym nauczaniu
zwiazane jest ze sposobem postrzegania wspolczesnej mlodziezy. Wiedza
potoczna nauczycieli o uczniach jest zréznicowana. Dla nauczycieli unika-
jacych stosowania TIK w pracy z uczniami mtodziez jawi si¢ jako pokolenie
specyficzne, trudne, oporne na zdobywanie wiedzy, czasem bierne. Z ko-
lei dla nauczycieli siegajacych w swojej pracy po technologie komputerowe
wspolczesna mtodziez to pokolenie urodzone z myszka w dioni, a wycho-
dzenie naprzeciw oczekiwaniom i potrzebom uczniéw to jedyna szansa na
ksztaltowanie postaw i rozwijanie zainteresowan.

Analiza jakosciowa prowadzonych obserwacji oraz rozméw z nauczycie-
lami ujawnita takze mechanizmy, ktore wspotdecyduja o probowaniu TIK
w codziennej pracy. Zalicza sie tu: (1) wypracowywanie kultury organiza-
cyjnej szkoty, rozumianej jako zesp6t regut odkrytych i ustanowionych przez
grupe (Schein 1985), dzieki czemu mozliwe staje sie dostrzeganie warunkow
niezbednych do sprawnego stosowania TIK na odpowiednim poziomie, jak
réwniez rozumienie potrzeby stosowania jej w przyszlosci, (2) nabywanie
pewnoéci w pracy z TIK dzieki zdolnoéci do wewnetrznego mariazu wiedzy
dydaktycznej, przedmiotowej i technologicznej, a takze dzigki takim cechom
osobowosci, jak: otwartos¢, wyobraznia, inteligencja, (3) szacowanie zyskow,
wsrod ktorych znajduja sie m.in.: szybsze przekazywanie wiedzy, zwicksze-
nie motywacji uczniéw do nauki, wzbogacenie sposobéw prowadzenia lekcji.
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Interpretacja zebranego materiatu badawczego miata charakter wielo-
wymiarowego procesu, bo obejmowata naktadajace sie znaczenia przypisy-
wane przez partneréw badan TIK w szkole, ktére ujawnione zostaly w dro-
dze analiz danych pochodzacych z réznych etapéw badania realizowanego za
pomoca réznych metod. Analizy wywiadéow wyznaczyly rame teoretyczna,
ktora rozszerzona o wyniki analiz materiatu fotograficznego i obserwacyj-
nego przyczynila sie do stworzenia klucza interpretacyjnego. I tak, wsrod
kulturowych hamulcéw zmiany, ujawnionych dzieki analizie znaczen, jakie
nadaja nauczyciele korzystaniu w swej codziennej pracy z technologii cyfro-
wych, dominujace okazuja sie: (a) brak wspolnoty, (b) ,nowe stare” miejsca
szkolnego uczenia sie, (c¢) konflikt powinnosci, (d) smutek i tesknota za
wczorajsza szkota.

Brak wspdlnoty

Brak wspoélnoty nauczycieli rozumiany jest tu jako bycie jeden obok drugie-
go, a nie z drugim (Turner 2010). Ujawniony w analizach narracji zgroma-
dzonych w drodze wywiadéw indywidualnych brak wspoétpracy, wsparcia,
dzielenia sie wiedza, przewaga Ja nad Ty, ukazal sie szerzej (niejako naocz-
nie) w przeprowadzonym performansie.

Odwotanie sie do etnografii performatywnej rozumianej jako ,scenicznie
zaaranzowane odgrywanie sytuacji zapisanych w notatkach z badan etno-
graficznych” (Alexander 2010, s. 581), dzieki czemu kultura przenosi sie
w opowiesciach, praktykach i pragnieniach tych, ktérzy sa w nia zaanga-
zowani, mialo na celu stworzenie przestrzeni do przepracowania wtasnego
do$wiadczenia nauczycieli w obszarze stosowania przez nich TIK, a takze
sprowokowania do refleksji nad codzienna praca z uczniami. Osobisty per-
formans, napisany w pierwszej osobie to, zdaniem Normana Denzina (1997),
opowiesé, ktora ma dotrzeé do ludzkich serc, a nie tylko umystow, wyzwo-
li¢ w widzach silne emocje i sktoni¢ do krytycznej refleksji. Uczestniczace
w performansie nauczycielki dzieki zaangazowaniu w to, co dzialo si¢ na
scenie, ujawnity cheé¢ zmian, w ktorych upatrywaly szanse na sprostanie
wyzwaniom, jakie reprezentowanej przez nie profesji, niesie wspolczesnos$é
naznaczona nowymi mediami. Intrygowalo pytanie, jaki los spotka wypra-
cowane przez publicznosé postulaty. Czy to chwilowy zryw, czy tez mocny
impuls do rzeczywistej zmiany? Na ile przedstawiona opowies¢, wzbogacona
komentarzami zgromadzonych 0s6b jest w stanie zmobilizowaé do dziatania?
Wypowiadano zdania: /... [ bardzo dobry wniosek (2) ze albo przejdziemy na
system sal przedmiotowych i naprawde sie tego trzymajgc gabinetow gdzie
nie trzeba biegaé z tym laptopem i jest to przygotowane /... [ po drugie jest
oprogramowanie [.. . [, [... [ gdy prosze kogos o pomoc to nie mam kogo |[. . .|,
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.. ] odejdimy od zasady zamykania wszystkiego w biurku na klucz [.. .|,
[-..] a powinnismy sie spotykaé powiedzieé stuchajcie jak to sie naprawde
robi [... [, [...] brakuje pomocy ogromnej radzcie sobie sami [.. ..

Dominujace bylto poczucie, ze ,co$ sie wydarzyto” i nie moze pozostac
obojetne dla uczestniczacych w spektaklu oséb. Jednak z uptywem kolejnych
dni wiara, ze udato sie dotrze¢ do ludzkich serc, a nie tylko umystoéw (por.:
Denzin 1997) byta coraz stabsza. W szkole, w jej codziennej przestrzeni, po
emocjach ze spotkania nie zostalo ani §ladu. Nikt nie wracal w rozmowach
do oddolnie wypracowanego ,programu”’ zmiany. Ludzie, jeszcze niedawno
pelni energii i odwagi w zglaszaniu pomystéw poprawy status quo, wro-
cili do utrwalonych sposobéw petnienia rol. Rozczarowanie zwiazane byto
nie tyle albo nie tylko z brakiem kontynuacji w postaci natychmiastowego
podjecia konkretnego dziatania, ile z zanikiem tej szczegdlnej emocji to-
warzyszacej nazywaniu problemoéw, zgtaszaniu i dyskusji pomystow, ktore
moglyby zainicjowaé¢ poczatek zmiany.

Podpowiedz interpretacyjna tego rozczarowania zwigzanego z niemoz-
noscig wyjscia poza rutyne codziennosci przyniosta lektura ksiazki brytyj-
skiego antropologa Victora Turnera (2010), ktory, postugujac sie rama anali-
zy postepu rytualnego, wyrdznia trzy jego fazy: faze separacji, faze liminalna
(od stowa limen oznaczajacego po tacinie ,prog”) i faze wlaczenia. Wszystkie
wymienione fazy zwiazane sa z obrzedem przejscia, ktore towarzyszy kaz-
dej zmianie. Faza pierwsza obejmuje zachowania symboliczne oznaczajace
odlaczenie jednostki czy grupy od zespotu warunkow kulturowych (,stanu”),
od codziennego toku dziatari. W fazie drugiej, liminalnej, cechy podmiotu
rytualnego przechodza przez obszar kulturowy, gdzie nastepuje odegranie
pewnego wymiaru kryzysu bedacego powodem separacji, podczas ktérego
kwestionuje sie struktury codziennego zycia. W tej fazie poprzez dziata-
nia wywrotowe spotecznie zachodzi najwazniejsza konfrontacja codziennych
norm. Z kolei w trzeciej fazie ponownego przytaczenia do spotecznosci przej-
Scie zostato juz dokonane. Podmiot rytualny ponownie znajduje si¢ w stanie
stabilnym. Jego prawa i obowiazki wobec innych maja jasno zdefiniowana
,strukture”.

Wydawaé by sie moglo, ze uczestniczaca w performansie publicznosé
przeszta przez przynajmniej dwie wspomniane fazy, a jednak trudno mo-
wi¢ o wlaczeniu, dokonaniu sie obrzedu przejscia. Czego zatem zabraklo?
Odpowiedz kryje pojecie wspdlnoty rozumianej nie tyle jako bycie jeden
obok drugiego, ale jeden z drugim w mnogosci 0séb . ... I ta mnogosé, choc
zmierza do jednego celu, to doswiadcza wszedzie zwrotu ku innym lub dy-
namicznego spojrzenia im w twarz, przeptywu od Ja do Ty (Turner 2010,
s. 51). Zdaniem Victora Turnera, wspolnota pojawia sie tam, gdzie struktura
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spoteczna (rozumiana jako uktad pozycji i statusow) zanika. Natura wspol-
noty jest przeciwienstwo rzadzonej normami struktury spotecznej. Badacz
zwraca uwage, ze dla oséb, ktéorym zalezy na utrzymaniu ,struktury” kazda
manifestacja musi jawi¢ sie jako niebezpieczna i dlatego wymaga otoczenia
przepisami i zakazami.

Miejsce uczenia sie

Do kulturowych hamulcéw zmiany zalicza sie tez miejsce realizacji proce-
su dydaktycznego. Upowazniaja do tego analizy materiatu empirycznego
zgromadzonego w trakcie obserwacji lekcji. Kategoria analityczna, ktora
tu zastosowano, byt koncept miejsca rozumianego podmiotowo. Inspirujaca
okazala si¢ transpozycja stanowiska pochodzacego z historyczno-kulturowej
teorii aktywnosci (ChAT) dokonana przez Marie Mendel, Ze miejsce moze,
po pierwsze, pobudza¢ pasje pedagogicznego dziatania, oddzialywaé wycho-
wawczo 1 motywujaco, badZz przeciwnie, odpychaé, blokowaé, zniechecac,
i po drugie, miejsce codziennego przebywania ucznidéw i nauczycieli, moze-
my zmieniaé¢ tak, jak chcemy, ale i ono moze to samo czynié¢ z nami (por.:
Mendel 2006).

Aranzacje przestrzeni fizycznej klas, w ktorych prowadzono obserwacje
ysutozyly sie” w ich nastepujaca typologie: sale lekcyjne typu ,zakurzony
patchwork”, sale typu ,Jaboratorium”, sale typu ,zapraszamy” oraz sale ,nie”.

Sale lekcyjne typu ,zakurzony patchwork” to sale, w ktérych wyposa-
zenie wydaje sie by¢ zbierane na przestrzeni wielu lat, nieco od$wiezone
i odmalowane po to, by przygotowaé sie na przyjscie uczniéw. W salach ta-
kich zastosowanie nowych technologii to improwizacja, w ktorej tradycyjna
tablice przykrywa sie wypozyczonym na lekcje ekranem, a rzutnik wlacza
sie, gdy pod reka jest odpowiednio dtugi przedtuzacz. Miejsca takie wydaja
sie symbolizowa¢ nieadekwatnosé kulturowa szkoty, zatrzymywaé ucznidéw
w przeszlodci, blokujac ich rozwdj poprzez usypianie, zniechecanie i prze-
mycanie jedynie utartych, starych, sprawdzonych wzoréw dzialania.

Sale lekcyjne typu ,laboratorium” to z kolei miejsca, w ktorych przej-
rzystosé, tad i porzadek od progu dyscyplinuja wszystkich wchodzacych. Tu
sprzet 1 nowe technologie, jezeli sa obecne, to wyjatkowa troska o ich stan
techniczny powoduje, ze to gltéwnie nauczyciel z nich korzysta i to przewaz-
nie w celu prowadzenia dokumentacji szkolnej, wy$wietlania listy obecnosci
czy przedstawiania prezentacji.

Sale lekcyjne typu ,zapraszamy” to pomieszczenia zadbane, ale nie ste-
rylne. Czyste, przewietrzone, kolorowe. Schludne wyposazenie, odpowiednio
dobrane tawki i krzesta do wieku uczniéw pozwalaja czué sie w nich dobrze.
Salom tym nieobce sa nowe sprzety technologiczne, takie jak: tablica inte-
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raktywna, na statle umocowany rzutnik, gtosniki, komputer. Cate bogactwo
pomocy dydaktycznych wraz z wyeksponowanymi nagrodami uczniéw wy-
daja sie komunikowa¢ odwiedzajacym takie pomieszczenia, ze chcemy wam
pokazaé naszq tworczqg prace i dowody sukcesow. Mozna sadzié¢, ze ucznio-
wie w takich salach czuja sie dobrze, gdyz swym wyposazeniem zblizone sa
do zainteresowari mtodych ludzi. To miejsca, ktore nie udaja, nie sa atrapa
lecz prawdziwie chca daé¢ swym wychowankom poczucie wartosci poprzez
uwzglednienie ich zainteresowan i potrzeb.

Sale lekcyjne typu ,nie” to miejsca niewielkie, nieprzyjemne i niezache-
cajace do spedzenia w nich nawet krotkiej chwili. Szare firanki w oknach,
zakurzone papierowe dekoracje, widoczne na tawkach i krzestach akty wan-
dalizmu oraz zupelny brak nie tylko nowych technologii, ale jakichkolwiek
ciekawych pomocy dydaktycznych. Tu nie da si¢ pracowac¢. Sa to pomiesz-
czenia, w ktorych zaréwno nauczyciel, jak i uczen tocza codzienna walke
o przetrwanie. To sale, ktore zapowiadaja stracony czas, do ktorych z pew-
noécia nie chce sie wracac.

Konflikt powinnosct

Trzecim z hamulcéw zmiany ujawnionym dzieki analizom wywiadéw i per-
formansu jest konflikt powinnosci, wzmocniony dodatkowo wiedza potoczna
nauczycieli utozsamiajacych TIK z zabawa, a przygotowanie do egzaminu
gimnazjalnego z wysitkiem (przystowiowymi lzami i potem). Jak stwierdza
jedna z Narratorek /... [ yyy nie zakupujemy zZadnych takich gier yy typowo
komputerowych, poniewaz no prawde mowigc szkoda na to czasu bo dziecia-
ki yyy uwazam ze ,bawic” sie mogq takimi grami w domu [... | (wywiad 4,
wersy: 606-610). Jak zatem pogodzi¢ stosowanie TIK na lekcjach z odpo-
wiedzialnoscig nauczycieli za wynik egzaminu gimnazjalnego?

Smutek i tesknota za wczorajszq szkolq

Do kulturowych hamulcéw zmiany ujawnionych w prowadzonych analizach
wywiadow, performansu oraz miejsca nauczania/uczenia si¢ nalezy takze
smutek i tesknota za wczorajszq szkota, utrwalajacy codzienny rytual lek-
cyjny, uniemozliwiajacy prowadzenie otwartych dyskusji czy podejmowanie
ryzyka prébowania nowych sposobéw poszukiwania rozwiazan. Na codzien-
ny rytual sktada sie: przewidywalny tok lekcji, siedzenie tytem do kolegow,
prowadzenie lekcji przez nauczyciela/ , kierownika”, oczekiwana” cisza, ,nie-
proszone” ozywienie, ciagta kontrola. Obserwowani nauczyciele nie dazyli
do sklonienia uczniéw, aby samodzielnie poszukiwali sposobdéw rozwiazania
problemu omawianego na lekcji. Nie przyjmowali roli przewodnika, ttuma-
cza czy mentora. Rola zawodowa nauczycieli, ktorych lekcje obserwowatam,
wciaz zwigzana byla z przekazywaniem wiedzy i sposobu myslenia. Swobo-
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da i spontanicznosé, tak potrzebna w twoérczym podejsciu do codziennosci
szkolnej, rzadko ,,goscita” na zajeciach lekcyjnych (por.: Golebniak, Zamor-
ska, 2014).

Eugenia Potulicka (2001) w swoich rozwazaniach nad wprowadzeniem
zmiany o$wiatowej zwraca uwage, ze jedynie szkota jako organizacja nie
tylko uczaca, ale ,uczaca sie” jest warunkiem czy sposobem, ktory pozwoli
przetrwaé szkotom w przyszlosci. Wyzwania stojace przed dzisiejszymi szko-
tami to przede wszystkim zmiany w kulturze szkoty. ,Nowy paradygmat”
zmiany to mozliwosé uczenia sie, podejmowania wspotpracy i wspdlnego
rozwiazywania problemoéw w trakcie wprowadzania zmian (Ekiert-Oldroyd
2006, s. 5-6). Kluczowa role w przygotowaniu do pracy z nowymi tech-
nologiami wydaje sie peli¢ takze/przede wszystkim dyrektor szkoly. To
jego rola jest nie tylko zadbaé¢ o wtasciwa infrastrukture szkoty, ale rowniez
promowaé¢ wartosS¢ pracy zespolowej, dokonywaé¢ wspoélnej analizy warun-
kéw koniecznych do wprowadzania zmian i podejmowaé inne wobec rutyny
dzialania na rzecz angazowania nauczycieli w transformacje ich pracy. Wie-
lu pedeutologéw, nie tylko o aktywistycznej proweniencji, wskazuje na ko-
nieczno$é porzucenia dotychczasowego modelu doskonalenia, skupionego na
wyposazaniu nauczycieli przez tzw. ekspertéw zewnetrznych w narzedzia
i materialy metodyczne, na rzecz koncepcji umozliwiajacych po/myslenie
,ha nowo” rozwoju profesjonalnego nauczycieli (Golebniak, Zamorska 2014).
To bowiem, jak mys$limy, i to, ze nie potrafimy mysle¢ inaczej powoduje, ze
zadna krytyczna diagnoza nie moze powiedzie¢ nam nic innego (albo wydaje
sie, ze mowi przeciw nam), a kazdy projekt zmiany wydaje sie nierealny do
spelnienia (Zamojski 2010). Rodzaj badan interwencyjnych podejmowanych
w miejscach profesjonalnego dziatania, odpowiadajace wprost na odczuwa-
na trudnosé, a nie — jak to moéowia nauczyciele ,dla idei”; wydaje si¢ realna
propozycja (zob.: Engestrom i Sannino 2012; Cervinkova, Golebniak 2013).

Konkluzja

Wracajac do postawionego we wstepie pytania, jakie miejsce — w dostownym
i metaforycznym znaczeniu — wyznacza si¢ w szkole nowym technologiom,
warto wroci¢ nieco przewrotnie do zrekonstruowanych miejsc, w ktoérych
odbywa sie edukacja i potraktowaé ich obraz oraz znaczenie przestrzeni ja-
ko swoista metafore. Uklad sal lekcyjnych na przestrzeni stuleci nie ulegat
zmianie, a podejmowane préoby jego przeksztalcenia nie sa tatwe. Ekspery-
mentowanie w tym zakresie podsuwa niecodzienne rozwiazanie, traktujace
sale lekcyjna jako pusta przestrzeri do indywidualnego zagospodarowania
przez uczniow. Takie nietypowe podejscie zaktada mozliwosé wybrania przez
podopiecznych miejsca, z ktérego chca skorzystaé, mozliwosé siadania na
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podlodze, skorzystanie z tawki, jezeli beda mieli taka potrzebe. Pomyst na
potraktowanie sali lekcyjnej jako pustej przestrzeni ukazuje niemal natych-
miast pojawiajace sie bariery. Technologie cyfrowe jako swoista przestrzen
niemal nieograniczonych mozliwosci jawia sie¢ w postaci zagrozenia pozba-
wiajacego nauczycieli wladzy, strasza utrata kontroli nad lekcja, uderzaja
w autorytet, oddalaja od przyzwyczajen wpisanych w kulturowo uksztatto-
wane wzory dziatania.

Jezeli proponowane w danej szkole zmiany stana sie rama otwierajaca
mozliwos¢ wspélnego wypracowania i do§wiadczania nowych rél, woéwczas
mozemy sie spodziewa¢ zainicjowania zmiany otwartej (Krzychala, Zamor-
ska 2012). Badacze spoleczni, pedagodzy zwracaja uwage, ze wsparcie, kto-
rego dzis potrzebuje nauczyciel w obliczu dokonujacych sie zmian w codzien-
nej praktyce szkolnej, to przede wszystkim wspoétdziatanie wszystkich osob
w te zmiany zaangazowanych. Przymus, wytyczne, nadzor nie przyczynia sie
do redefinicji nauczania i nie wyposaza nauczyciela w niezbedne kompeten-
cje jezeli zabraknie zaufania i przestrzeni tak potrzebnej do podejmowania
samodzielnego dziatania (por.: Gol¢bniak, Zamorska 2014).
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The article discusses cultural contexts of forming teachers’ competences in information
and communication technology. Based on the results of the studies carried out with
the use of educational ethnography (participant observation, interviews, performance),
which studies identify barriers in reaching in everyday school reality for new technolo-
gies allowing changes (following the schema of 'from passing knowledge to constructing
knowledge’) in the teaching model, the authors of this article suggest solutions in the
form of interventional participant study.
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Katarzyna Ostoja-Solecka

KOMPETENCJE NAUCZYCIELI W ZAKRESIE KORZYSTANIA
Z TECHNOLOGII INFORMACYJNO-KOMUNIKACYJNEJ
W NAUCZANIU. Z BADAN ETNO-PEDAGOGICZNYCH

Stowa kluczowe: kompetencje nauczycieli, technologie informacyjno-komunikacyjne,
miejsce uczenia (si¢), wspolnoty uczacych (sie), rytualy, zmiana.

W tekscie podejmujemy dyskusje kulturowych kontekstow formowania sie kompetencji
nauczycieli w obszarze technologii informacyjno-komunikacyjnej. Siegajac do wynikow
badan realizowanych z zastosowaniem etnografii edukacyjnej (obserwacji uczestniczacej,
wywiadow, performansu), identyfikujacych bariery siegania w szkolnej codziennosci po
nowe technologie dla zmiany modelu nauczania, przebiegajacej wedtug schematu ,,od prze-
kazywania wiadomosci do konstruowania wiedzy”, podpowiadamy rozwigzania w postaci
uczestniczacych badan interwencyjnych.
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AKTYWIZOWANIE UCZNIOW W POSZERZONYM
SRODOWISKU UCZENIA SIE - MOZLIWOSCI
WYKORZYSTANIA FORUM DYSKUSYJNEGO

Wprowadzenie

Nie ma juz chyba takiego obszaru dzialalnosci edukacyjnej, ktéry nie korzy-
statby z narzedzi kreowanych przez nowoczesne technologie informacyjne
i komunikacyjne. Cieszace sie coraz wieksza popularnoscia, zaréwno w edu-
kacji szkolnej, jak i akademickiej, platformy zdalnego nauczania stwarza-
ja mozliwosci znacznego poszerzania Srodowiska uczenia sie. Coraz wiecej
szkot korzysta lub zamierza korzystaé¢ np. z dziennika elektronicznego, coraz
wiecej uczelni wyzszych nie tylko rozlicza swoich studentéow w Srodowisku
elektronicznym, ale i tez umozliwia prowadzenie w nim procesu ksztatcenia.
Najczesciej jednak nauczyciele wykorzystuja tylko te funkcjonalnosci, ktore
stuza do wpisywania ocen, obliczania $redniej, prowadzenia koresponden-
¢ji, zamieszczania materialéw dla swoich uczniéw lub studentéw w postaci
lekcji multimedialnych, zestawéw ¢wiczen, zadan, sprawdzianéw czy tez te-
stow stuzacych do samokontroli i samooceny. Platformy zdalnego nauczania
wykorzystywane w dydaktyce akademickiej pozwolily wprowadzi¢ w obszar
procesu ksztatcenia studentéw wiele innych funkcjonalnosci, takich jak np.
forum dyskusyjne czy tez wideoczaty. Nie trzeba jednak specjalnych plat-
form czy tez dziennikéw elektronicznych, by moc spotkaé sie w wirtualnej
przestrzeni. Popularne komunikatory badz portale spoteczno$ciowe umozli-
wiaja przesylanie sobie wiadomo$ci, materialéw, wspolng prace czy rozmo-
we w czasie synchronicznym. W $wiecie szkolnym bez watpienia dokonat sie
pewien podzial na cyfrowych tubylcow, cyfrowych imigrantéw i tych innych
nieklasyfikowanych, ktorzy zdaja sie nie zauwazaé¢ zmian lub je ignorowaé.

Jestem zdania, ze zamiast ,obraza¢ si¢” na rzeczywisto$é¢, zabraniaé
uczniom i studentom korzystania na zajeciach z laptopéw oraz narzedzi ko-
munikacyjnych i informacyjnych, lepiej ,zanurzy¢ si¢” w te rzeczywistosé
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na, alternatywy pedagogiczne i pedagogika twoérczosci; e-mail: a.sajdak@uj.edu.pl
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i spréobowa¢ — choéby na malym obszarze — uczyni¢ z niej swego eduka-
cyjnego sprzymierzerica. Aktywizowanie, motywowanie uczniow i studen-
téw do uczenia sie w warunkach edukacji zdalnej jest zadaniem wyjatkowo
trudnym i wymaga od nauczyciela wielkiej uwaznosci. Z zatozenia bowiem
kontakt osobisty prowadzacego z osobami uczacymi sie jest ograniczony do
asynchronicznej i ograniczonej synchronicznej aktywnosci na platformie. To
duze utrudnienie dla prowadzenia dziatan motywacyjnych i aktywizujacych.

W artykule podziele sie refleksja nad wycinkiem wlasnej w tym wzgle-
dzie praktyki, stad tez wszelkie wskazéwki metodyczne, jakie pojawia sie
w tekécie maja swoje uprawomocnienie w refleksji nad praktyka. Swiado-
mie wybieram tylko jeden rodzaj aktywnosci na platformie — prowadzenie
forum dyskusyjnego — gdyz doswiadczenie zdobyte podczas prowadzenia
seminariow zdalnego nauczania! i wielu spotkan z nauczycielami akademic-
kimi oraz nauczycielami szkét podstawowych i §rednich podpowiada mi, iz
to mocno niedoceniana i niewykorzystywana funkcjonalnosé.

,,The shift from teaching to learning...and e-learning”

Samo poszerzenie srodowiska edukacyjnego o mozliwosci wykorzystywania
nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych nie przesadza
o odejsciu od modelu pasywnego nauczania na rzecz aktywnego, samodziel-
nego uczenia si¢ ucznia. Nie przesadza, ale na pewno stanowi taka szanse.
Paradygmatyczna zmiana w akademickim ksztalceniu, ktéra zostata opisa-
na metaforycznym zwrotem the shift from teaching to learning (Barr, Tagg
2000, s. 198-199) nie obejmowala problematyki edukacji zdalnej ani nie uka-
zywala mozliwosci wykorzystywania nowoczesnych technologii w procesie
ksztalcenia. By¢ moze dlatego, iz koniec lat 90. XX wieku dopiero zapo-
wiadal rozwoj technologii, dopiero sktadal obietnice, ze w naszym zyciu
dokona sie swoista rewolucja, jaka bez watpienia bylo pojawienie sie in-
ternetu i jego upowszechnienie. Zmiana ta jednak tworzy zyzna glebe dla
przebudowy swiadomosci w namysle nad edukacja w kierunku zainicjowa-
nia zmiany wyrazajacej sie formula ,,0od nauczania do uczenia sie, a takze
do e-uczenia si¢” (Sajdak 2013, s. 282-302). Tu trzeba wyraznie zaznaczy¢,
iz w Polsce e-learning nierzadko bywa ttumaczony jako e-nauczanie (czyli
e-teaching), a nie e-uczenie si¢ (e-learning). Mysle, iz problem ten jest zwia-
zany z mocno zakorzenionym mysleniem o procesie ksztatcenia jako procesie
nauczania, a nie jako procesie nauczania — uczenia sie. Wroémy jednak do

! Autorka wspotpracujac z Centrum Zdalnego Nauczania UJ wspotprowadzita cyklicz-
ne spotkania z nauczycielami w formule Krakowskie Seminaria ,Dydaktyka Zdalnego
Nauczania”, poswiecone réznym problemom zwiazanym z e-learningiem i mozliwosciami
wykorzystywania nowoczesnych technologii w dydaktyce.
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paradygmatycznej zmiany i konsekwencji, jakie z niej wynikaja dla proce-
sow aktywizowania uczniéw czy studentow. Badacze, poréownujac strukture
procesu nauczania-uczenia sie paradygmacie nauczania kierowanego oraz
paradygmacie uczenia sie, wiele uwagi po$wiecili problematyce tworzenia
srodowiska edukacyjnego. W tradycyjnym ujeciu proces ksztalcenia prze-
biega w okre$lonym miejscu, zajecia trwaja okreslona ilo$¢ minut, zaczynaja
sie i konicza dla wszystkich w jednakowym czasie. Zasada zajeé jest statosé
miejsca, czasu oraz fizyczna obecnosé nauczyciela — wyktadowcy i fizyczna
obecnos¢ ucznidow-studentéw. W nowym paradygmacie, skoncentrowanym
na osobie uczacej sie, zasady te nie sa wymagane. Wrecz przeciwnie. To pro-
ces uczenia ma by¢ wartoscia stala, zmienne natomiast moze by¢ miejsce,
czas, a takze osoba wspierajaca 6w proces. Autorzy podkreslaja wage aktyw-
nego, stymulujacego, bogatego w impulsy, materialy i zadania srodowiska
edukacyjnego, kreowanego przez nauczyciela. W nowy paradygmat doskona-
le zatem wpisuje sie propozycja wykorzystywania nowoczesnych technologii
informacyjnych i komunikacyjnych. Platformy zdalnego nauczania stano-
wia jedynie ,technologiczne oprzyrzadowanie” do tworzenia i poszerzania
srodowiska edukacyjnego. To nauczyciel, ktory zamieszcza na platformie
materialy do nauki wtasnej, konstruuje zadania, prowadzi fora dyskusyjne
i wideoczaty, moze by¢é kreatorem owego elektronicznego srodowiska uczenia
sie, z ktorego uczenn lub student moze korzysta¢ w dowolnym czasie i miej-
scu, a przede wszystkim wtedy, kiedy jest na to gotowy. E-learning stwarza
mozliwosci znacznego poszerzania Srodowiska edukacyjnego oraz wzmacnia-
nia go o zasoby elektronicznych tredci dostepnych w réznorodnych mediach.
Spehia tym samym cechy konstytutywne opisywanego ,paradygmatu ucze-
nia si¢”. Glownym zamierzeniem paradygmatycznej zmiany jest umozliwie-
nie uczniowi czy tez studentowi samodzielnego podejmowania aktywnosci
uczenia sie oraz uczenia sie we wspoélpracy z innymi. Procesy te moga byé
inicjowane przez nauczyciela, ktory jednak, pozostajac w kontakcie z oso-
ba uczaca sie, stuzy mu tylko pomoca i ulatwia osiagniecie zamierzonych
rezultatéw. Budowanie aktywnego $rodowiska edukacyjnego w wirtualnej
przestrzeni polega zatem na respektowaniu przez nauczyciela przyklado-
wych wskazowek:

e wspieranie poczucia celowosci wszelkich dziatan podejmowanych
w srodowisku elektronicznym, wspieranie poczucia sprawstwa. Nic tak
bardzo nie zniecheca, jak energia wydatkowana bez celu i sensu;

e stawianie zadan trudnych, ale realistycznych, mozliwych do wykona-
nia, bedacych w zasiegu mozliwosci uczniéow i reorganizacji ich struk-
tur poznawczych;
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e stosowanie réznorodnych form i metod nauczania, wykorzystywanie
przede wszystkim metod problemowych i samodzielnego dochodzenia
do wiedzy — wspieranie samodzielnego poszukiwania strategii rozwia-
zania;

e wykorzystywanie metod i technik nauczania-uczenia sie, sprzyjaja-
cych zawiazywaniu sie wspoélnoty oséb uczacych sie, umozliwiajacej
spoleczne negocjowanie znaczen;

e przywiazywanie wagi do procesu aktywnego konstruowania wiedzy,
nie za$ do jej odtwarzania;

e stosowanie materiatéw edukacyjnych prowokujacych do samodzielne-
go stawiania pytan, poszukiwania odpowiedzi i w konsekwencji pro-
wadzacych do konstruowania nowej wiedzy;

e prezentowanie przez nauczyciela postawy wspierajacego trenera.

Niezaleznie od tego, czy proces ksztalcenia przebiega w szkole czy w po-
szerzonym o przestrzen wirtualna srodowisku, punkt ciezkosci winien by¢
polozny na proces uczenia sie ucznia lub studenta, nie za$ na proces naucza-
nia prowadzony przez nauczyciela lub wyktadowce. Dlatego tez wydaje mi
sie, iz uzasadnionym uzupelnieniem paradygmatycznej zmiany jest formuta
wfrom teaching to learning. .. and e-learning”.

Jak zatem aktywizowaé uczniow, studentéw w poszerzonym srodowisku
uczenia sie, jak wykorzysta¢ roznorodne funkcjonalnosci platformy, by spro-
wokowaé¢ do aktywnego uczenia sie, studiowania? Te pytania domagaja sie¢
odpowiedzi, ktore utozytyby sie w obszerny katalog réznorodnych strategii
postepowania dydaktycznego, daleko przekraczajacy ramy artykutu. Zasad-
ne zatem wydaje sie przyjrzenie — jak w soczewce — drobnemu wycinkowi,
wybranej problematyce. W tym przypadku niech bedzie to niedoceniane
forum dyskusyjne.

Prowadzenie forum dyskusyjnego?®

Tylko pozornie prowadzenie forum dyskusyjnego wydaje sie sprawa banal-
ng, podobna do prowadzenia dyskusji na tradycyjnych zajeciach. Latwo tu
wpas¢ w putapke intuicyjnego dziatania prowadzacego do...porazki. Jak
wszelkie czynnosci dydaktyczne, tak i prowadzenie forum wymaga $wiado-
mego, zaplanowanego i przemys$lanego dziatania. Pamieta¢ musimy, ze jest

20 prowadzeniu forum dyskusyjnego w wersji upowszechniajacej wiedze pedagogiczna,
poradnikowej, pisalam w dziale ,Nasz ekspert radzi” w ,Forum Akademickim” 3/2016,
s. 43-45.
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to aktywnosé asynchroniczna — niejednoczesna w czasie — zatem problem za-
angazowania uczniow lub studentéw do pracy wymaga uwaznosci ze strony
prowadzgcego w trzech obszarach: po pierwsze — samego rozpoczecia forum,
ktore zwiazane jest z wyborem tematu oraz sposobem sformutowania pyta-
nia; po drugie — w sposobie moderowania samej dyskusji, w trakcie ktorej
mozemy napotka¢ szereg utrudnien, poczynajac od podryfowania dyskusji
w strone wymiany zdan typu ,ping-pong”, zmierzenia si¢ z prébami olin-
kowywania wypowiedzi, na pozorowaniu aktywnosci konczac; po trzecie —
w ustaleniu czasu zakoriczenia forum i wygaszenia aktywnosci uczestnikow.
Przyjrzyjmy si¢ zatem poszczegélnym kwestiom.

Rozpoczecie forum dyskusyjnego wymaga od nauczyciela podjecia de-
cyzji co do wyboru tematu: ktore tematy nadaja sie do dyskutowania, a kto-
re nie? Zanim przejdziemy do wyboru tematu warto uswiadomié¢ sobie, do
czego forum dyskusyjne w ogodle moze stuzy¢ i do czego mozemy je wy-
korzysta¢, innymi stowy: jaki cel (efekt ksztalcenia) mozemy uzyskaé¢ przy
pomocy forum dyskusyjnego? Moim zdaniem, forum moze byé przydatne

do:

e zebrania doswiadczen os6b uczacych sie i ich wymiany i upowszech-
niania;

e poznania stanu dotychczasowej wiedzy i opinii os6b uczacych sie na
dany temat;

e omawiania tematéw zwiazanych z postawami, warto$ciami, angazuja-
cych sfere emocjonalng i poznawcza;

e omawiania tematéow kontrowersyjnych i spornych w nauce, pokazuja-
cych wiedze np. jako obszar spolecznie ksztaltowanych i uzgadnianych
znaczen, a dotychczasowa wiedze jako niedomknieta i niedogmatycz-

ng;
e dokonywania oceny pracy wtlasnej i innych.

A zatem, po pierwsze, forum moze stuzy¢ do zebrania, wymiany, upo-
wszechniania i dyskutowania opinii uczniéw lub studentéw na interesujacy
z punktu widzenia problematyki zaje¢ temat. Dzieki forum mozemy dokonaé
ewaluacji wstepnej, czyli poznaé i zebraé¢ tzw. przedwiedze oséb uczacych
sie na dany temat, ktéra pozwoli nam siegna¢ do tego, co juz wiedza i roz-
poznad ich dotychczasowe do$wiadczenia. Te informacje moga by¢ bezcenne
dla naszych zaje¢, moze bowiem okazaé sie, ze rzeczywiste kompetencje na-
szych uczniéw odbiegaja od zaktadanego programem standardu. Moze sie
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oczywiscie zdarzy¢, ze rozpoznanie pozwoli nam poprowadzi¢ kurs na wyz-
szym niz zakladaliémy pierwotnie poziomie albo pdjs¢ w glab okreslonej
tematyki. Moze tez zdarzy¢ si¢ sytuacja, ze nabierzemy orientacji co do
brakéw w uczniowskiej, studenckiej wiedzy, a zatem dostaniemy informacje
na temat tego, co musimy uzupetnié, by zrealizowaé cele naszego kursu.

Czemu jeszcze moze stuzyé forum? 7 doswiadczen osobistych autor-
ki rodzi sie przekonanie, ze forum dyskusyjne najlepiej stuzy omawianiu
kwestii spornych, kontrowersyjnych, wymagajacych zderzenia réznych per-
spektyw poznawczych czy aksjologicznych. Czas spotkania na lekcjach czy
zajeciach jest mocno ograniczony, nauczyciel najczesciej poswieca go na
omawianie danych tematow i wyjasnianie ewentualnych trudnosci. Najcze-
Sciej brakuje czasu na dyskusje i ukazanie réznych stanowisk wobec zasta-
nej wiedzy. Poszerzenie §rodowiska uczenia sie i wykorzystanie aktywnosci
zdalnej moze by¢ szansa na ukazanie niedokonczonodci i niedogmatyczno-
$ci naszej wiedzy o $wiecie. Tu jednak uwaga praktyka — forum dyskusyjne
bardziej nadaje sie do tematéw poruszajacych sfere emocjonalng (Swiat na-
szych wartosci, postaw, uczu¢) niz do poddawania intelektualnej obrébce
tematow wymagajacych przede wszystkim operowania wiedza. Jesli wybie-
rzemy temat sporny, niejednoznaczny, domagajacy sie zajecia stanowiska,
przedstawienia wlasnego osadu, to mamy szanse uruchomié jedna z waz-
niejszych strategii uczenia si¢ — uczenie sie przez przezywanie. Wprawdzie
Wioletta Kwiatkowska twierdzi, ze .. . .| posrednictwo platformy e-learning
pozbawia nauczyciela pozawerbalnych narzedzi stymulowania psychoemo-
cjonalnego” (Kwiatkowska 2011, s. 31), to jednak bez watpienia pozostawia
mu werbalne, a te moga mie¢ ogromng site sprawcza. Forum dyskusyjne
na platformie moze byé¢ wtasnie doskonalym narzedziem do angazowania
aktywnosci poznawczej na bazie poruszenia emocjonalnego. Jesli bedzie-
my probowali omawiaé¢ zamieszczone na platformie teksty, zadane do prze-
czytania materiaty, ktére w zaden sposodb nie poruszaja emocjonalnie, to
mamy duza szanse na do$wiadczenie tego, co mozna nazwaé ,martwa ci-
sza”, przerywana wrzucanymi gdzie$s od niechcenia wpisami. Martwe fora
to najczestsze do$wiadczenie oséb rozpoczynajacych przygode ze zdalnym
nauczaniem. Warto zatem doktadnie przemysle¢ temat i poszuka¢ w nim
co$ kontrowersyjnego, warto znalezé sprzeczne opinie autorytetéw w nauce,
$miate (utopijne?) pomysty badan czy jakikolwiek ,haczyk”, ktéry moze po-
ruszy¢ i skloni¢ do zastanowienia. Forum zyje wtedy, gdy uczniowie czy
tez studenci zostang poruszeni emocjonalnie i zacheceni do samodzielnego
poszukiwania w nauce argumentéw uzasadniajacych ich opinie.

Forum dyskusyjne na platformie moze takze shuzyé¢ do oceniania, war-
tosciowania wynikéw wlasnej lub cudzej pracy, a zatem moze byé waznym
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elementem procesu dydaktycznego, angazujacym zaawansowane umiejetno-
$ci kognitywne naszych uczniow i studentéow. Nauczyciel zatem moze te
funkcjonalnosé platformy wykorzystaé¢ do osiagania celow/efektow ksztal-
cenia z wyzszych kategorii taksonomicznych. Wszak cele, efekty ksztalce-
nia mozna ultozy¢ hierarchicznie od najprostszych, wymagajacych jedynie
przyswojenia i odtworzenia podanej wiedzy, do najwyzszych umiejetnosci
mentalnych, jakimi sa synteza, czyli tworzenie wiedzy oraz ewaluacja, czyli
poddawanie wiedzy procesom wartoSciowania — patrz: taksonomia Benja-
mina Blooma (Bloom 1956) czy tez Bolestawa Niemierko (Niemierko 1990).

Jedli juz nauczyciel zdecyduje, jaki temat bedzie przedmiotem dysku-
sji na forum, musi jeszcze odpowiednio sformutowaé pytanie. Niby proste,
a jednak moze nie tak oczywiste. Zasadniczo mamy do wyboru dwie $ciez-
ki: pytania dopetnienia — rozpoczynajace sie od partykuly pytajnej ,,jaki,
jaka, jakie?”, [kto?”, ,co?”,  kiedy?”, .w jakich warunkach?” itd. oraz py-
tania rozstrzygniecia — rozpoczynajace sie od partykuly pytajnej ,czy?”.
Uwaga! Jesli pytamy o opinie, wiedze, do$wiadczenia naszych uczniéow lub
studentow i1 chcemy sprowokowa¢ dtuzsze wypowiedzi, poparte samodziel-
nie konstruowanymi argumentacjami, to uzywajmy pytan dopetnienia. Jesli
chcemy przeprowadzi¢ krotka, szybka sonde lub uzyska¢ prosta odpowiedz
typu: ,tak”, .nie”, ,nie wiem”, wtedy uzywajmy pytan rozstrzygniecia. Nie
spodziewajmy sie¢ jednak w takim wypadku, ze nasi uczniowie beda sie roz-
wodzi¢ nad problemem. Warto takze pamieta¢, ze lepiej unikaé¢ kumulowa-
nia pytan w jednej wypowiedzi na forum. Nauczyciel nie powinien zatem
zadawaé kilku pytan pod rzad, bo uczniowie lub studenci straca orientacje,
w ktorym kierunku ma péjsé dyskusja. Nalezy zadbaé¢ o jednoznacznosé
pytania, a o kolejne kwestie zapyta¢ w trakcie moderowania forum.

Duzym wyzwaniem dla nauczyciela jest samo moderowanie forum dys-
kusyjnego. Na spotkaniach z nauczycielami szkét rednich, z nauczycielami
akademickimi czesto stawiane jest pytanie ,kiedy i ile razy sie odzywac?”,
»jak czesto odpowiadaé¢ na posty?”. OdpowiedZ nie moze by¢ jednoznacz-
na i zalezy od dynamiki dyskusji. Pamictajmy, ze forum stuzy nie tylko
do komunikacji nauczyciela z osobami uczacymi si¢, ale takze do wymiany
pogladow /postow miedzy uczniami czy studentami i prowadzeniu dysku-
sji wewnatrz grupy. Moderowanie forum wymaga uwaznosci i roztropnosci
prowadzacego. Wchodzac zbyt czesto w dyskusje czy wrecz polemiki z po-
szczegbdlnymi osobami, tatwo wpasé w putapke, ktéra z przymruzeniem oka
nazywam ,dyskusja typu ping-pong”. Wyglada ona mniej wiecej tak: ,Pani
Profesor, nie zgadzam sie. ..” —(Panie) Mateuszu, prosze zwroci¢ uwage na
fakt...” — Alez Pani Profesor...”. W ten sposob piteczka jest raz po jednej,
raz po drugiej stronie, posty rozsytaja sie do catej grupy i uczniowie lub stu-
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denci moga odnies¢ wrazenie, ze uczestnicza w czyjejs prywatnej rozmowie.
To ewidentny btad. Co z tym zrobi¢? Probowaé nie wiktaé sie w indywidu-
alne polemiki, a moderujac forum uzywaé parafrazy i zwraca¢ sie do calej
grupy, czyli np. ,(Pan) Mateusz podniost argument X...a co Wy o tym
sadzicie?”. Warto tez czyni¢ pewne podsumowania i oméwienia dotychcza-
sowej dyskusji, ktére beda tematycznie porzadkowaé pojawiajace sie watki.
Wszak dyskusja, jesli bedzie zywa, moze rozgatezié¢ sie w komentarze do ko-
mentarzy, posty do postéw itd. Rola moderatora jest pokazywanie, podkre-
§lanie, uwidacznianie uczestnikom waznych tematycznie odniesienl i zwiaz-
kow. Wartoscia dodang dyskusji prowadzonej na forum jest umozliwienie
osobom uczacym si¢ poznanie siebie i innych w takich obszarach, ktoére do
tej pory byly poza zainteresowaniem. Dyskusja na forum moze by¢ koni-
cowym elementem modelu uczenia sie badania wartosci (Joyce, Calhoun,
Hopkins 1999, s. 115) poprzez poszerzenie srodowiska edukacyjnego. Wiele
jednak zalezy od samego nauczyciela i jego postawy. We wspomnianym mo-
delu nauczyciel winien by¢ czujnym doradca oraz aktywnie stymulujacym
trenerem. To oczywiscie wymaga osadzenia procesu nauczania — uczenia
w paradygmacie konstruktywistycznym, w odmianie konstruktywizmu psy-
chologicznego lub spotecznego (Klus-Stanska 2009, s. 70-71; Sajdak 2013,
s. 398). Moderowanie forum z pewnoscia wymaga od nauczyciela uwazne-
go czytania kazdego postu pod katem szukania w nim tropéw mozliwych
do edukacyjnego wykorzystania, dajacych pretekst do dalszych wyjasnien,
drazenia tematu lub tez znalezienia $ciezki wpisujacej sie w indywidualne
potrzeby i zainteresowania uczacych sie. Jednym z narzedzi wzbogacania
dyskusji jest tzw. olinkowywanie wypowiedzi. Tu jednak moze pojawié sie
problem. Mtodzi ludzie czesto na poparcie swej ascetycznej w formie wy-
powiedzi wklejaja link do jakiego$ materialu zamieszczonego w zasobach
internetu. Jesli nauczyciel nie sprawdzi linku, to moze przegapi¢ okazje do
dotarcia do nowych argumentacji, ktére nastepnie moze wykorzystaé¢ z po-
zytkiem w pracy dydaktycznej. Czasem jednak mozna sie spotkac¢ z powierz-
chowna, a nawet btedna percepcja ucznia jakiegos materiatu i tylko dotarcie
do 7rédel daje szanse na przepracowanie z uczacymi si¢ zaistnialego ,ble-
du”. Tak wiec linki w moderowaniu dyskusji na pewno ja wzbogacaja, cho¢
dodaja pracy.

Moderowanie forum dyskusyjnego wiaze si¢ jednak przede wszystkim
z trudnoscia podtrzymywania zaangazowania uczniéw lub studentow. Jesli
nauczyciel dobrze wybierze temat, dyskusja winna sie szybko rozpoczaé. By
dalej wartko sie toczyla i energia wciaz plyneta, warto od czasu do czasu
swoim postem wtozyé przystowiowy ,kij w mrowisko” lub wej$é¢ w role ,ad-
wokata diabta”. W ten spos6b nauczyciel moze wspiera¢ u oséb uczacych
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sie rozwdj waznych kompetencji spolecznych — umiejetnosé przedstawiania
grupie wlasnego stanowiska, bronienia go, konfrontowania ze stanowiskami
odmiennymi, umiejetno$¢ zmiany perspektywy poznawczej czy aksjologicz-
nej oraz otwartos¢ na réznorodnosé interpretacji Swiata.

Tak, jak wazna jest umiejetnos$¢ rozpoczecia forum dyskusyjnego i jego
moderowanie, tak samo wazna jest kwestia wygaszenia, zakoriczenia forum.
By¢ moze niektérym nauczycielom nasung si¢ pytania: ,jile srednio zyje fo-
rum dyskusyjne?”, ,ile postéow przypada na dobre forum?”, ,czy forum na-
lezy wygasi¢ radykalnie, czy poczekaé az samo umrze $miercig naturalng?”.
Nie mam dostepu do reprezentatywnych statystyk, ale moge przeanalizowaé
swoje doswiadczenia w tym wzgledzie. W okresie 10 miesiecy prowadzitam
ok. 20 réznych foréow dyskusyjnych dla grup studenckich liczacych ok. 20
o0s6b. Wszystkie fora bylty dobrowolne, a zatem nie rozliczatam studentow
z aktywnosci na nich, traktujac forum dyskusyjne prowadzone na platformie
zdalnego nauczania jako dodatkowy element kursu.

Tabela 1
Liczba postow i czas trwania forum — badania A.Sajdak

Nr FI FI FI FII | FII | FII | FIII | FIII | FIII | FIII
forum 1 2 3 1 2 3 1 2 3 4
Liczba po- 13 7 10 10 43 14 44 38 18 19
stow
Czas trwa- 32 16 30 5 64 34 29 65 36 40
nia forum dni dni dni dni | dni | dni dni dni dni dni
Nr FIV | FIV | FIV | FV | FV | FV | FV | FVI | FVI | FVI
forum 1 2 3 1 2 3 4 1 2 3
Liczba po- 8 7 16 23 23 25 18 29 10 14
stow
Czas trwa- 17 5 24 28 25 45 37 33v 26 30
nia forum dni dni dni dni | dni | dni dni dni dni dni

Zrédto: opracowanie wlasne.

Srednia arytmetyczna wpiséw na forum w moich kursach wynosita 19
wpisow, przy czym zdarzytly sie fora o 7 i o 43 studenckich postach. Kazde
z prowadzonego przeze mnie forum zyto mniej wiecej okoto 31 dni, przy
czym byly i takie, ktore trwaty 64 dni. Natomiast gdy chodzi o wygaszenie
forum, moim zdaniem, bezwzglednie powinien zakonczy¢ je nauczyciel swo-
im wpisem, ktory podsumowuje poruszane tresci czy wypowiadane stanowi-
ska, w ktorym bedzie miat okazje podziekowaé¢ wszystkim forumowiczom za
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aktywnos¢ i by¢ moze zaprosi¢ do kolejnego projektu, kolejnego zadania, ko-
lejnego spotkania w przestrzeni wirtualnej. Przed odcieciem zasilania, czyli
wygaszeniem forum na platformie, nalezy da¢ uczniom i studentom czas
na ostatnie refleksje lub ewentualne pytania. Niegasnace zainteresowanie
tematem cieszy, ale kazdy kurs ma swdj czas i miejsce. Odrebna kwestia
sa kursy, zajecia, przedmioty, w ktérych prowadzacy $wiadomie wykorzy-
stuja czas wakacji lub przerwy w zajeciach na niezobowigzujace spotkania
w przestrzeni wirtualne;j.

W artykule staratam sie, korzystajac z refleksji nad wtasna praktyka, po-
kaza¢, jak mozna aktywizowaé proces uczenia sie uczniéow lub studentow
przy wykorzystaniu funkcjonalnosci forum dyskusyjnego, mozliwosci, jaka
zapewniaja platformy zdalnego nauczania. Jestem przekonana, ze mozna
z powodzeniem poszerzy¢ $rodowisko edukacyjne o przestrzenn wirtualna.
Konstruowanie zadan, ich sprawdzanie, praca zespotowa w chmurze, mode-
rowanie dyskusji czy tez prowadzenie wideoczatéw wymaga jednak specjal-
nego przygotowania. Kompetencje nauczyciela, zwiazane z wykorzystywa-
niem nowoczesnych technologii komunikacyjnych i informacyjnych w pro-
cesie ksztalcenia nie powinny sprowadzac sie do umiejetnoéci techniczne-
go zarzadzania funkcjonalno$ciami platformy czyli do tego, co popularnie
w pewnych kregach nazywane jest ,klikologia”. Umiejetnosé prowadzenia
procesu nauczania-uczenia si¢ w warunkach zdalnych wymaga kompetencji
dydaktycznych ukierunkowanych wtasnie na nowe funkcjonalnosci, wymaga
takze czasem zmiany myé$lenia o edukacji i jej ksztatcie. Mam nadzieje, ze
analizowany przeze mnie przyktad moderowania forum dyskusyjnego stanie
sie dla praktykow zaproszeniem do refleksji nad wlasnym dziataniem, a dla
0s6b zwiazanych z ksztatceniem nauczycieli propozycja wlaczenia w tresci
dydaktyczne i metodyczne zagadnien zwigzanych ze srodowiskiem zdalnym
i z motywowaniem, aktywizowaniem osob uczacych sie.

Literatura

BArRrR R. B., TacG J. (2000), From Teaching to Learning. A new Paradigm
for Undergraduate Education, [w:] Learning from Change. Landmarks in
Teaching and Learning in Higher Education from Change Magazine 1969-
1999, red. D. DeZure, American Association For Higher Education, Kogan
Page, London.



AKTYWIZOWANIE UCZNIOW W POSZERZONYM SRODOWISKU. .. 173

BrLoowm B. S. (1956), Taxonomy of educational objectives. The classification of
educational goals. Handbook 1: Cognitive domain, David McKay Company,
New York.

Joyce B., CALHOUN E., HopPkINS D. (1999), Przyktady modeli uczenia sie
i nauczania, WSiP, Warszawa.

KLUs-STANSKA D. (2009), Polska rzeczywistosé¢ dydaktyczna -paradygmatyczny
taniec $w. Wita, [w:] Paradygmaty wspoltczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo,
D. Klus-Stanska, M. Lojko, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow.

KwiaTkowskA W. (2011), Wyklad w ksztalceniu na odlegtos¢, Wydawnictwo
Adam Marszalek, Torun.

NIEMIERKO B. (1990), Pomiar sprawdzajacy w dydaktyce. Teoria i zastosowania,
Parnistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

SaJpAK A. (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéow i wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”’, Krakow.

SAJDAK A. (2014), Sztuka motywowania w edukacji zdalnej skoncentrowanej na
uczniach, [w:] Ku dobrej szkole skoncentrowanej na uczniach, tom II, red.
J. Kuzma, J. Putka, Oficyna Wydawnicza AFM, Krakow.



174 ANNA SAJDAK

Anna Sajdak

ACTIVATING STUDENTS IN EXTENDED LEARNING
ENVIRONMENT - POSSIBILITIES OF USING A DISCUSSION FORUM

Keywords: learning, e-learning, discussion forum.

The article presents the possibilities of using information and communication techno-
logies in the teaching process on the example of moderating a discussion forum on an
e-learning platform. The author, using her own experience and a phenomenological in-
sight into her own practice, gives practical tips on how to activate persons learning by
conducting a discussion in virtual space. The addressed issues comprise tips on the aims
and usefulness of a forum; as well as on how to: start a forum, choose the topic, ask
questions, deal with the traps of forum moderation, activate its participants, finally, end
a discussion. Such a way of active arrangement of learning space and activation of lear-
ners fits in with the paradigmatic didactic change described by the formula the shift from
teaching to learning, which the author of this article expands by adding and e-learning.

Anna Sajdak

AKTYWIZOWANIE UCZNI()W W POSZERZONYM SRODOWISKU
UCZENIA SIE - MOZLIWOSCI WYKORZYSTANIA FORUM
DYSKUSYJNEGO

Stowa kluczowe: uczenie sig, e-learning, forum dyskusyjne.

Artykul pokazuje mozliwosci wykorzystania nowoczesnych technologii informacyjnych
i komunikacyjnych w procesie ksztalcenia na przykladzie moderowania forum dyskusyj-
nego na platformie zdalnego nauczania. Autorka, korzystajac z wlasnych doswiadczen
oraz dokonujac pewnego fenomenologicznego wgladu we wlasng praktyke, konstruuje
pewne wskazéwki praktyczne, pozwalajace na aktywizowanie oséb uczacych sie za po-
moca prowadzenia dyskusji w wirtualnej przestrzeni. Poruszona problematyka dotyka
zatem kwestii samego rozpoczecia forum, jego celowosci i przydatnosci, doboru tematu,
postawienia pytan, radzenia sobie z putapkami moderowania forum, aktywizowaniem jego
uczestnikow, wreszcie kwestii zakonczenia dyskusji. Taki sposéb aktywnego aranzowania
przestrzeni uczenia si¢ oraz aktywizowania oséb uczacych sie wpisuje sie w paradygma-
tyczng zmiane dydaktyczna, opisang formuta the shift from teaching to learning, ktora
to autorka rozszerza przez dodanie ... and e-learning.
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AKTYWNOSC MELODZIEZY W INTERNECIE A RELACJE
7Z RODZICAMI. WSKAZANIA DLA NAUCZYCIELI DO
PEDAGOGIZACJI RODZICOW

Wprowadzenie

Narastajace tendencje indywidualizacji' ludzkiego zycia, jakie zaszly na
skutek licznych zmian politycznych, gospodarczych, spotecznych i kulturo-
wych w ostatnich dekadach, doprowadzily do zmian w strukturze rodziny,
pozycji malzonkéw wzgledem siebie oraz w sposobie pelnienia rél rodzi-
cielskich (Rostowska 2009, s. 140). Wspolczesna rodzina uwiklana w zycie
w ,nieustanie zmiennej rzeczywistosci” (Zwolinski 2008, s. 314), poddawana
jest ciaglym przeobrazeniom (tamze). Jest to efekt pojawiajacego sie na sku-
tek zmian ,nowego, nieprzejrzystego tadu spotecznego, w ktérym sytuacja
spoleczno-kulturowa prowadzi do pozbawienia ludzi pewno$ci, braku zako-
rzenienia w przeszlosci, dysonanséw moralno-etycznych i wielosci wzoréw
zycia” (Piorunek 2006, s. 63). Mozna zatem powiedzie¢, ze zycie w Swie-
cie zmiany odbywa sie ,kosztem wspolnej relacji i bliskosci miedzyludzkiej”
(tamze). Coraz mniej w rodzinie osoby rozmawiaja twarza w twarz, zas
komunikowanie z udziatlem nowoczesnych technologii wypiera komunikacje
bezposrednia (Bochenska-Wtostkowska 2009, s. 15). To utrudnia wytwarza-
nie prawdziwych wiezi i relacji osobowych, zas w przypadku rodziny, ko-
munikacji rodzic-dziecko, rowniez wychowania. Jak podkreslaja socjolodzy,

“Joanna M. Rukasik — doktor habilitowany nauk spotecznych w zakresie pe-
dagogiki, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie; zaintereso-
wania naukowe: pedeutologia, praca zawodowa i zycie osobiste nauczycieli; e-mail:
joanna.lukasik@com-4t.pl

““Roman Solecki — doktor nauk spolecznych w zakresie pedagogiki, Uniwersytet Pe-
dagogiczny w Krakowie; zainteresowania naukowe: funkcjonowanie mlodziezy w cyber-
przestrzeni oraz profilaktyce integralnej; e-mail: roman.solecki@gmail.com

!Proces indywidualizacji w odniesieniu do rodziny ma dwa wymiary: zewnetrzny i we-
wnetrzny. Pierwszy oznacza, ze proces ten prowadzi do oddalania sie, izolacji rodziny
od szerszych spotecznosci, w tym od szerszej grupy pokrewienistwa, ktora traci swoja
poprzednia waznosé. Wymiar wewnetrzny laczy sie z autonomizacja cztonkéw rodziny
(spedzanie czasu poza rodzina, udzial dzieci w srodowisku pozarodzinnym z uwagi na
wydluzajacy sie proces ksztalcenia) (Kwak 2005, s. 24, Szymanski 2014, s. 29-50).
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rodzina wspolczesna zmienia si¢ wiec zaréwno z punktu widzenia zewnetrz-
nej struktury, jak i wewnetrznych uktadow relacji miedzyosobowych (Kwak
2005, s. 68; Jamieson 2008). Wspoélczesnej rodzinie, aby mogta prawidtowo
funkcjonowaé — potrzebna jest wiedza na temat zmian w niej zachodzacych
szczegblnie w odniesieniu do wychowywania dzieci.

Celem niniejszego artykutu jest okreslenie — w odniesieniu do prowadzo-
nych badan — w jakim zakresie relacje z rodzicami decyduja o podejmowaniu
aktywnosci w internecie przez dorastajaca mltodziez, a nastepnie w tym kon-
tekscie nakreslenie zadan, jakie stoja przed nauczycielem odpowiedzialnym
za pedagogizacje rodzicow oraz potencjalnych obszaréow tej formy edukacji
rodzicow we wspotczesnej szkole.

Rodzina w cyfrowym $wiecie

Rodzina najczesciej lokowana jest na pierwszym miejscu w hierarchii grup
spotecznych, instytucji, srodowisk spoteczno-wychowawczych. Zajmuje cen-
tralne miejsce w zyciu cztowieka, jest pierwszym i najstarszym jego srodo-
wiskiem, powszechnym wymiarem ludzkiego zycia i najbardziej trwalym,
jest celem (wartoscia) samym w sobie i nie jest do zastapienia jaka$ inna
forma zycia (Majkowski 1997, s. 23-25). Jednakze na skutek zmian, jakie
zachodza we wspoélczesnym $wiecie badacze moéwia o trendach przemiany
rodziny (Kwak 2005), inni réwniez o jej kryzysie (zob.: Kocik 2006; Kwak
2005; Kawula 2003; Pikuta 2014; Zwolinski 2014). Anthony Giddens zali-
cza do nich: zmniejszanie si¢ wptywu grup krewnych, wolny wybor wspot-
malzonka, wzrost uprawnienn kobiet dla podejmowania decyzji w rodzinie,
wzrastajacy poziom zatrudnienia kobiet poza domem, poszerzanie zakre-
su swobody seksualnej w spoleczenistwach, ktére byty restrykcyjne, trend
w kierunku rozwoju praw dzieci (Giddens 2008).

Mimo iz rodzina zmienia si¢, nadal ma znaczacy wplyw na losy ludz-
kie i funkcjonowanie cztowieka. Niestety, zachodzace w niej od lat procesy
przemian odebraty czes¢ funkcji jej przypisanych i ,pozostawity ja jako wy-
soko wyspecjalizowana instytucje tylko z dwoma podstawowymi funkcjami
— opiekowania sie i wychowywania dzieci oraz zabezpieczenia swoich czton-
kow pod wzgledem emocjonalnym i towarzyskim” (Kwak 2005, s. 38-39).
Zatem nie tylko zmniejszyt si¢ zakres realizowanych funkcji, ale, jak zauwa-
za Anna Kwak, te podstawowe ,nie s pelnione tak dobrze jak w przesztosci”
(tamze, s. 39), stad tak wazna funkcja opiekuricza i wychowawcza instytucji
edukacyjnych.

Szczegoblnie z perspektywy wychowania nalezy zwrdci¢ uwage na zmia-
ny relacji wewnetrznych w rodzinie, gtéwnie za$§ stosunkéw miedzy rodzica-
mi i dzieémi (Kwak 2002, s. 25), bedacych bezposrednim efektem procesu
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indywidualizacji charakterystycznego dla wspoétczesnego cztowieka. Kazdy
przejaw indywidualizmu i autonomizacji prowadzi do zrbéznicowania rela-
cji i form rodziny (tamze, s. 32), co ma konsekwencje przektadajace sie na
jakosé¢ relacji rodzic-dziecko. Sa opisywane zmiany, jakie zachodza w tych
relacjach: a) Rodzice stali sie §wiadomi wagi osiagnie¢ w zyciu, dlatego
wymagaja od swych dzieci uczestnictwa w czynnosciach dajacych im pod-
stawy gromadzenia kapitatu ekonomicznego (wyksztatcenie) i kulturalno-
edukacyjnego (dodatkowe zajecia edukacyjne, udzial w szerszym zyciu kul-
turalnym); b) Stosunki miedzy rodzicami i dzie¢mi staly sie odformalizowa-
ne, gdy chodzi o styl zwracania sie do siebie, sposob wyrazania emocji, formy
kontaktu fizycznego i psychicznego, zakres poruszanych tematow; ¢) Wazro-
sty jednocze$nie wymagania dotyczace uczenia sie samokontroli, pozwala-
jace na spontaniczne wyrazanie emocji w kontrolowany sposob; d) Kolej-
na zmiana wynika z uznania wartosci i potrzeby niezaleznoéci. Pozwalanie
dzieciom na autonomie¢ ma je nauczy¢ podejmowania samodzielnych wy-
borow, co jest niezwykle wazne w zyciu; e) Indywidualizacja spowodowala
wzrost zachowan o charakterze negocjacyjnym w stosunkach rodzice-dzieci.
Ogromnego znaczenia nabrata umiejetnosé¢ komunikacji, wykorzystywania
dyskusji, kompromiséw. Proces ten ma jednoczesnie uczyé¢ i przygotowy-
waé dziecko do odpowiednich form zachowan w relacjach z innymi ludzmi
w dalszym zZyciu (Torrance, za: Kwak 2002, s. 26).

Zmiana zatem w stosunkach miedzy rodzicami i dzie¢mi wiaze si¢ z no-
wym podejsciem do samego rodzicielstwa oraz inna pozycja dziecka w rodzi-
nie. Badacze uwazaja, ze procesy idace w kierunku wiekszego liberalizmu
i symetrycznosci w relacjach rodzice-dzieci sa nieodwracalne, nie neguja
jednak wspolistnienia réznych typow tego rodzaju relacji we wspotczesnym
spoteczenstwie (Kwak 2002, s. 26).

W tym miejscu nalezy réwniez zauwazyé, ze we wspOltczesnej rodzi-
nie przebiegaja rownolegle dwa rodzaje oddzialywari: bezposrednie relacje
miedzy cztonkami rodziny i posrednie poprzez media elektroniczne. Niejed-
nokrotnie te drugie maja znaczacy wplyw na pierwsze, a wiec relacje w ro-
dzinie. Badacze zauwazaja, ze w wielu rodzinach nowoczesna technologia,
nieograniczony dostep i nieograniczona ilo$¢ czasu spedzana w internecie
doprowadzita do ,wykorzenienia” (Giddens 2008, s. 15) z zycia spoteczne-
go, rodzinnego, ,zniszczyta odleglo$é, preferujac kontakty szybkie, czeste
i blyskawiczne, ale tym samym najczesciej ptytkie i bez znaczenia dla roz-
woju osobowosci” (Zwoliniski 2014, s. 304). Brak czasu na uczuciowe zy-
cie rodzinne powoduje, ze stosunki emocjonalne zajmuja stosunki rzeczowe
(Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 17). Czlowieka zyjacego wylacznie w §wiecie
wirtualnym cechuje m.in. brak rozréznienia miedzy materia martwa a zywa,
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nieche¢ do nawiazywania trwalszych zwiazkéw z innymi ludZzmi, uzywanie
jezyka bardziej dla manipulacji niz komunikacji (Fromm 1999, s. 384-401).
Ponadto, w internecie cztowiek poza tym, ze jest oderwany od codziennosci,
zanurzony jest rowniez ,w elektronicznej imitacji $wiata. Rzeczywistosé wir-
tualna moze zastapié¢ prawdziwa, angazujac odbiorce i kreatora bez reszty
i dostarczajac wszelkich mozliwych doznari. Osoba ludzka spotyka sie z nie-
osoba, wytworzona przez samg siebie, ktéra w doskonaly sposob imituje
spotkanie” (Zwolinski 2014, s. 305; zob. tez: Jonscher 2001). Niejednokrot-
nie w wirtualnym swiecie cztowiek gubi osobiste wiezi z innymi. Przekonany
o wartosciowych relacjach wirtualnych, wpada w putapke imitacji. Szczegol-
nie dotyczy to ludzi mtodych. Powierzchowne i sporadyczne kontakty myla
z przyjaznia, ,ekshibicjonizm z otwartoscia, a podgladactwo z zaintereso-
waniem” (tamze, s. 314; zob. tez: Manago, Taylor, Greenfield 2014). Jak
zauwaza badacz, wlasciwe korzystanie z internetu, a w nim portali spo-
tecznosciowych dajacych ztudzenie bliskich wiezi i relacji pomiedzy ludzmi,
,powinno zaczynaé sie od rzeczywistych relacji, ktére ewentualnie moga byé
podtrzymywane lub odnawiane przez internet. Utopia jest natomiast za-
wierzanie kontaktom internetowym dla budowania bliskich relacji z innymi.
Prawdziwe wiezi nie zaleza bowiem od obecnosci w internecie” (Zwolinski
2014, s. 314). Zatem przed wspolczesnymi rodzicami pojawia si¢ niezwykle
wazne zadanie — budowania relacji, wiezi i prawidlowej komunikacji w swie-
cie realnym, by nie byty one zastepowane wirtualnymi.

Dopoki rodzice nie beda w stanie dostarczy¢ swoim dzieciom jak naj-
wiecej mozliwodci realizacji naturalnych potrzeb rozwojowych i spotecznych
w rodzinie, dop6ty inne sSrodowiska wychowawcze, zwlaszcza rowiednicy i cy-
berprzestrzeri, beda wypekiaty te luke, nie zawsze oferujac konstruktywna
forme zastepcza, a czesto zwiazang z podejmowaniem zachowan ryzykow-
nych.

Zalozenia metodologiczne badan

Zainteresowanie problematyka relacji w rodzinie w kontekscie funkcjono-
wania mtodziezy w ,cyfrowym” $wiecie przyczynito sie do przeprowadzenia
w 2015 roku badan w tym zakresie. Przedmiotem badan uczyniono zatem
relacje mltodziezy z rodzicami w odniesieniu do motywéw podejmowania
przez ludzi mlodych aktywnosci w internecie. Celem przeprowadzonych ba-
dan byta eksploracja i opis relacji mtodziezy z rodzicami. Wobec powyzszego
gtowny problem badawczy przyjat postaé¢ pytania Jakie sq relacje mtodziezy
aktywnej w internecie z rodzicami?

Na podstawie dokonanego przegladu teorii oraz wynikéow innych ba-
dan dotyczacych zjawiska aktywnosci mtodziezy w internecie przyjeto na-
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stepujaca hipoteze Relacje z rodzicami oddziatujg na motywy podejmowania
aktywnosci w internecie.

Badania przeprowadzono zgodnie z zatozeniami paradygmatu ilocio-
wego. Zastosowano w nich metode ankiety (Rubacha 2008, s. 173). Dobor
préby byt dogodny — wybrane klasy III gimnazjum i klasy I1I szkét srednich
z obszaru wojewoddztwa malopolskiego, dogodne ze wzgledu na mozliwosé
przeprowadzenia badan przez ankieteréw. Badaniami objeto 706 os6b, 339
mezczyzn i 367 kobiet, w tym: 480 osob z gimnazjum (23 klasy) oraz 226 ze
szkot grednich (10 klas). Osoby badane byty w wieku 15-20 lat i zamieszki-
waly rozne typy miejscowosci, w tym: wie§ — 52,5%; male miasto (do 100
tys. mieszkancow) — 28,6%; duze miasto (powyzej 100 tys. mieszkancow) —
18,8%.

Przed badaniami wlasciwymi przeprowadzono badania pilotazowe
w dwoch klasach gimnazjalnych, aby ocenié¢ poziom trudnosci tresci itemow
kwestionariusza ankiety oraz zmierzy¢ czas potrzebny na jego wypelnienie.
Na podstawie uwag otrzymanych ze strony respondentéw dokonano korek-
ty kwestionariusza, po ktérej odbyto sie spotkanie z ankieterami, w celu
omoéwienia procedury badawczej. Nastepnie ankieterzy udawali si¢ do wy-
branych szkoél, gdzie na godzinach do dyspozycji wychowawcy klasowego
przeprowadzali badania. Wyniki zostaly zakodowane i wprowadzone do ar-
kuszy kalkulacyjnych oraz poddane analizie statystyczne;j.

Zmienng ,motywy podejmowania aktywnosci w internecie” analizowa-
no za pomoca wskaznika, jakim byly reakcje oséb badanych na pozycje
kwestionariusza dotyczace deklarowanych motywéw korzystania z interne-
tu. Natomiast wskaznikami dla zmiennej ,relacje z rodzicami” byty reakcje
0s6b badanych na pozycje kwestionariusza dotyczace relacji z rodzicami.

Motywy podejmowania aktywnos$ci w cyberprzestrzeni a relacje
z rodzicami — prezentacja wynikéw badan

Istotne z perspektywy prowadzonych badan byto poznanie motywéw, ktore
decyduja o aktywnodci internetowej mlodziezy w wieku gimnazjalnym oraz
ponadgimnazjalnym. Udzielajac odpowiedzi na pytanie o motywy, badani
mieli do wyboru kafeterie motywoéw wraz z pieciostopniowa skala waznosci
gdzie: 1 — oznaczato nigdy, a 5 — zawsze. Wyniki zamieszczono w Tabelach
112.
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Tabela 1
Motywy podejmowania aktywnosci w cyberprzestrzeni przez mlodziez gimnazjum

Motywy aktywnosci N Srednia Odchylenie

‘Wazne | Braki danych standardowe
Nuda 475 5 3,49 1,113
Che¢ rozwijania zainteresowarn 475 5 3,20 1,049
Smutek 475 5 2,05 1,082
Wewnetrzny przymus 474 6 1,80 1,011
Che¢ ucieczki od problemow 474 6 2,16 1,198
Che¢ utrzymania kontaktu ze 474 6 3,72 1,139
znajomymi
Osamotnienie 474 2,01 1,167
Ciekawos¢  aktywnosci  innych 473 2,96 1,242
0s6b
Poszukiwanie nowych wrazen 474 6 2,81 1,249
Che¢ bycia ,na biezaco” 474 6 3,42 1,214
Cheé poprawienia sobie nastroju 472 8 3,27 1,184
Poszukiwanie nowych znajomosci 475 5 2,69 1,294
Poczucie kontroli nad $wiatem 473 7 2,07 1,253
wirtualnym

Zrédto: badania wlasne.
Tabela 2
Motywy podejmowania aktywnosci w cyberprzestrzeni przez mtodziez szkot
ponadgimnazjalnych

Motywy aktywnosci N Srednia Odchylenie

Wazne | Braki danych standardowe
Nuda 224 2 3,50 1,042
Che¢ rozwijania zainteresowarn 224 2 3,37 ,943
Smutek 224 2 2,20 1,070
Wewnetrzny przymus 224 2 2,00 1,183
Cheé ucieczki od probleméw 224 2 2,20 1,166
Che¢ utrzymania kontaktu ze 223 3 3,69 1,103
znajomymi
Osamotnienie 223 3 2,09 1,164
Ciekawos¢  aktywnosci  innych 223 3,03 1,221
0s6b
Poszukiwanie nowych wrazen 224 2 2,81 1,246
Che¢ bycia ,na biezaco” 224 2 3,47 1,212
Che¢ poprawienia sobie nastroju 224 2 3,29 1,176
Poszukiwanie nowych znajomosci 224 2 2,27 1,149
Poczucie kontroli nad $wiatem 223 3 1,91 1,244
wirtualnym

Zrédto: badania wlasne.
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Relacje z rodzicami byty kolejnym obszarem istotnym z perspektywy
prowadzonych badain. Byty one analizowane za pomoca opisu statystycznego
czestosci. Do kafeterii odpowiedzi zostata dotaczona skala czestosci, gdzie:
1 — oznacza nigdy, a 5 — zawsze. Wyniki zaprezentowano w Tabelach 3 i 4.

Tabela 3
Relacje badanej mlodziezy z matka
. N . . Odchylenie
Relacje Srednia
Wazne | Braki danych standardowe
Jest dla mnie przyjacielem 692 14 3,86 1,165
Wspiera mnie w rozwijaniu 692 14 3,80 1,222
moich talentow
Kontroluje  moje  zycie 691 15 2,77 1,284
i chce dominowaé
Obwinia mnie i ocenia 687 19 2,36 1,240
Wspoélnie uzgadniamy mo- 693 13 3,11 1,222
je plany na przysztosé
Pomaga mi w relacjach 689 17 2,30 1,234
z rowiesnikami
Docenia moje osiagniecia 693 13 4,02 1,131
i cieszy sie z nich
Tesknie podczas dlugiej 691 15 3,44 1,398
nieobecnosci w domu
Reaguje zloscia i rozczaro- 692 14 2,27 1,229
waniem na porazki
Podejmujac decyzje stosuje 690 16 3,08 1,101
sie do jej rad
Akceptuje, ze nie we 688 18 3,71 1,273

wszystkim jestem najlep-
szy/a

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 4
Relacje badanej mlodziezy z ojcem
. N . . Odchylenie
Relacje Srednia
Wazne | Braki danych standardowe
Jest dla mnie przyjacielem 674 32 3,40 1,368
Wspiera mnie w rozwijaniu 676 30 3,50 1,385
moich talentow
Kontroluje  moje zycie 676 30 2,59 1,315
i chce dominowaé
Obwinia mnie i ocenia 675 31 2,30 1,256
Wspoélnie uzgadniamy mo- 675 31 2,82 1,245
je plany na przysztosé
Pomaga mi w relacjach 676 30 2,02 1,157
z rowiesnikami
Docenia moje osiagniecia 674 32 3,76 1,334
i cieszy sie z nich
Tesknie podczas dlugiej 678 28 3,24 1,462
nieobecnosci w domu
Reaguje zloscia i rozczaro- 674 32 2,18 1,229
waniem na porazki
Podejmujac decyzje stosuje 677 29 2,90 1,189
sie do jej rad
Akceptuje, ze nie we 673 33 3,63 1,348
wszystkim jestem najlep-
szy/a

Zrédto: badania wlasne.

Analiza wynikéw zaprezentowanych w tabeli 3 i 4 wykazala podobien-
stwo w przypadku relacji mtodziezy z matka i z ojcem, ktére mozna okresli¢
jako konstruktywne i wspierajace.

Relacje z rodzicami zostaly poddane korelacji z motywami podejmo-
wania aktywnosci cyberprzestrzeni. Dane zebrane za pomoca 13 punktow
autorskiego narzedzia stuzacego do pomiaru motywoéw podejmowania ak-
tywnosci w internecie poddano EFA (eksploracyjna analiza czynnikowa, me-
toda sktadowych gléwnych, rotacja Varimax, K MO = 0, 846, test Bartletta
x2(78) = 2759,836). Udalo sie wyodrebni¢ 3 interpretowalne czynniki, kto-
re okreslono jako: (1) ,ucieczka od nieprzyjemnych emocji”; (2) ,spoteczne
zaangazowanie™; (3) ,nuda”. Pierwszy czynnik wyjasnial 24,135% wariancji
i byt skorelowany z nastepujacymi punktami kwestionariusza: cheé ucieczki
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od problemdw, smutek, osamotnienie, wewnetrzny przymus (tadunki czynni-
kowe wszystkie powyzej 0,60). Drugi czynnik wyjasniat 22,825% wariancji
i byl skorelowany z nastepujacymi punktami kwestionariusza: cheé bycia
»na biezgeo”; ciekawosé aktywno$ci innych o0sob; cheé utrzymania kontak-
tu ze znajomymi; poszukiwanie nowych wrazen. Trzeci czynnik wyjasnial
9,420% wariancji i byt skorelowany z punktem kwestionariusza: nuda. Po-
nizej zaprezentowano korelacje istotne statystycznie.

Relacje z matka. Motyw ,ucieczki od nieprzyjemnych emocji’ (na
ktory sktadaja sie takie motywy aktywnosci w internecie, jak: cheé uciecz-
ki od problemdow, smutek, osamotnienie, wewnetrzny przymus) korelu-
je ujemnie z takimi relacjami z Mama, jak: jest dla mnie przyjacielem

(r = —0,124; p < 0,01), wspiera mnie w rozwijaniu moich talentéw
(r = —0,176; p < 0,01), docenia moje osiggniecia i cieszy si¢ z nich
(r =—0,197; p < 0,01), tesknie za nig podczas dtugiej nieobecnosci w do-
mu (r = —0,125; p < 0,01), podejmuje decyzje stosujgc sie do jej rad
(r =—0,121; p < 0,01), akceptuje to, zZe nie we wszystkim musze byé nag-
lepszy/naglepsza (r = —0,190; p < 0,01) oraz dodatnio z obwinia mnie

i ocenia (r = 0,163; p < 0,01) oraz reaguje ztosciq i rozczarowaniem na
moge porazki (r =0,199; p < 0,01).

Motyw ,spoteczne zaangazowanie” (na ktory sktadaja sie takie motywy
aktywnosci, jak: cheé bycia ,,na biezgceo”; ciekawosé aktywnosci innych osob;
cheé utrzymania kontaktu ze znajomymi; poszukiwanie nowych wrazen) ko-
reluje dodatnio z pomaga mi w relacjach z réwiesnikami (r = 0,124; p <
0,01) oraz docenia moje osiggniecia i cieszy sie z nich (r = 0,153; p < 0,01)
oraz tesknie za nig podczas diugiej nieobecnosci w domu (r = 0,194; p <
0,01).

Motyw ,nuda” koreluje ujemnie z docenia moje osiggniecia i cieszy sie
z nich (r = —0,110; p < 0,01), podejmuje decyzje stosujqc sie do jej rad
(r = —0,102; p < 0,01) oraz akceptuje to, Ze nie we wszystkim musze byc
naglepszy/naglepsza (r = —0,147; p < 0,01).

Relacje z ojcem. Motyw ,ucieczki od nieprzyjemnych emocji”’ (na kto-
ry sktadaja si¢ takie motywy aktywnosci w internecie jak: cheé ucieczki od
problemdow, smutek, osamotnienie, wewnetrzny przymus) koreluje ujemnie
z takimi relacjami z Tata, jak: jest dla mnie przyjacielem (r = —0,177; p <
0,01), wspiera mnie w rozwijaniu moich talentéw (r = —0,198; p < 0,01),
docenia moje osiggniecia i cieszy sie z nich (r = —0,219; p < 0,01), tesknie
za nim podczas dtugiej nieobecnosci w domu (r = —0,154; p < 0,01), po-
dejmuge decyzje stosujac sie do jego rad (r = —0,159; p < 0,01), akceptuje
to, ze nie we wszystkim musze byé najlepszy/najlepsza (r = —0,161; p <
0,01) oraz dodatnio z reaguje ztoscig i rozczarowaniem na moje porazki
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(r=0,161; p < 0,01).

Motyw ,spoleczne zaangazowanie” (na ktory sktadaja sie takie moty-
wy aktywnosci, jak: cheé bycia ,na biezgco”; ciekawo$é aktywnosci innych
0s0b; cheé utrzymania kontaktu ze znajomymi; poszukiwanie nowych wra-
zen) koreluje dodatnio z tesknie za nim podczas dlugiej nieobecnosci w do-
mu (r = 0,179; p < 0,01), docenia moje osiggniecia i cieszy sie z nich
(r = 0,114; p < 0,01) oraz podejmuje decyzje stosujac sie do jego rad
(r =0,104; p < 0,01).

Motyw ,nuda” — brak korelacji istotnych statystycznie.

Dyskusja wynikéw i wnioski dla praktyki edukacyjnej

7 przeprowadzonych badan wynika, ze mimo iz relacje z ojcem i z matka
okresli¢ nalezy jako konstruktywne, to relacje z matka osiagnety wicksze
$rednie niz relacje z ojcem. Koresponduje to z wynikami badari CBOS, we-
dhug ktorych zdecydowanie najwazniejsza osoba w domu dla mtodziezy jest
matka. To na jej wsparcie przede wszystkim moga liczy¢ w trudnych chwi-
lach (60%), ona jest takze autorytetem, na uznaniu ktorego najbardziej
im zalezy (47%). Co wiecej, dla badanej mlodziezy jest ona czesciej partne-
rem do rozmowy niz chtopak /dziewczyna czy koledzy. Stosunkowo najwiecej
0s6b wskazywalo réwniez na matke jako osobe, ktora ma najwiekszy wplyw
na ich styl ubierania si¢ (20%). Rola ojca, w poréwnaniu z rola matki (ktora
jest nierzadko jednoczesnie autorytetem, pocieszycielem, przyjacielem i do-
radca) w tym zakresie jest marginalna. Mimo to, duza grupa uczniow (33%)
zalicza ojca (oprocz matki) do oséb, na uznaniu ktoérych najbardziej im za-
lezy (Roguska 2013, s. 97).

Na podstawie analizy zaleznosci pomiedzy relacjami z rodzicami a mo-
tywami podejmowania aktywnosci w cyberprzestrzeni mozna powiedzieé,
ze im bardziej wspierajace relacje ze strony matki, tym mniej aktywnosci
w internecie, ktéra ma charakter ,ucieczki” od probleméw i nieprzyjem-
nych stanéw emocjonalnych. Dodatkowo, jezeli matka petni w zyciu mlode-
go cztowieka role przyjaciela (znajac jego znajomych) i daje mu pozytywne
informacje zwrotne (rowniez w postaci wyrazanych emocji), aktywnosé jej
dziecka w cyberprzestrzeni przyjmuje gtéwnie charakter ,spoteczny”, czyli
stuzy gltéwnie podtrzymaniu kontaktu ze znajomymi. Rowniez ,nuda” jako
motyw korzystania z internetu wystepuje znacznie rzadziej w przypadku
dobrych relacji z matka (jest to efekt wspoélnie spedzanego czasu wolnego).
Podobnie motywy aktywnosci mtodziezy w internecie koreluja z relacjami
z ojcem. Im bardziej relacje ojciec-dziecko sa konstruktywne i wspieraja-
ce, tym bardziej pelnig funkcje ochronna, przed zagrozeniami swiata wir-
tualnego. Réwniez przyjmowanie przez rodzicéw roli autorytetu, ktorego
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wskaznikiem jest podejmowanie przez badanych decyzji uwzgledniajacych
rady rodzicow, koreluje z konstruktywnym uzytkowaniem sieci. Natomiast
postawy, ktoére najbardziej wyzwalaja motyw ,ucieczkowego” korzystania
z internetu, to obwinianie i ocenianie dziecka oraz reagowanie ztoscia i roz-
czarowaniem na jego porazki. Takie zachowania rodzicow odbieraja poczucie
bezpieczenistwa, powoduja, ze dziecko czuje sie niekochane i nieakceptowa-
ne, pojawia sie smutek oraz lek przed odrzuceniem, a w konsekwencji cheé
rekompensowania niezaspokojonych potrzeb w swiecie wirtualnym.
Niewielkie réznice w relacjach miedzy mtodzieza a ojcem i matka wy-
nikaja z roznych stylow interakcji, pozioméw zaangazowania si¢ w sprawo-
wanie opieki nad nimi, jak réwniez ingerowania w rézne formy aktywnosci
dziecka. Moga by¢ réwniez uwarunkowane zakresem odpowiedzialnosci czy
choéby fizycznej obecnoscei i dostepnosci ojca i matki, zaleznie od potrzeb
mlodziezy oraz preferowanym i stosowanym stylem wychowania oraz postaw
rodzicielskich (Rostowska 2008, s. 49; por.: Parker, Buriel 1998, s. 463-552).

Zakonczenie

Codzienne korzystanie z elektronicznych mediéw, ich stata obecnos¢ w domu
rodzinnym moze byé¢ znaczacym Zrodlem wspomagajacym rodzicow w pro-
cesie wychowania dzieci, ale rowniez powaznym zagrozeniem (Dyczewski
2005). W przypadku wielu dzieci i mtodziezy komputer wypelnia pustke
dnia codziennego, luke, jaka powstaje w relacjach dziecko-rodzice. Ostabie-
nie wiezi emocjonalnej pomiedzy nimi oraz wzajemnych kontaktow inter-
personalnych moze prowadzi¢ do osamotnienia dziecka w domu rodzinnym.
Coraz czesciej rodzice sa obecni fizycznie przy dzieciach (potencjalni bli-
scy), ale w swoim mysleniu i emocjonalnosci przebywaja gdzies indziej, nie
koncentrujac si¢ na nich (Turkle 2013, s. 327).

Przeprowadzone badania potwierdzaja ogromna role konstruktywnych
i wspierajacych relacji z rodzicami w przeciwdziataniu takim motywom ko-
rzystania z internetu, jak nuda czy uciekanie od bolesnych emocji, prowadza-
cych niejednokrotnie do patologicznego uzytkowania sieci. Skuteczna profi-
laktyka zagrozen ze strony cyberprzestrzeni musi uwzglednia¢ wzmacnianie
srodowiska rodzinnego, w celu ksztaltowania przyjacielskich wiezi rodzicow
z dzieémi, opartych na zaufaniu, poczuciu bezpieczenstwa oraz afirmacji
drugiej osoby, z jej zaletami i wadami. Rodzice powinni réwniez tworzy¢
sytuacje wychowawcze, w ktérych dziecko uczy sie prawidlowego korzysta-
nia z komputera i internetu (Tadeusiewicz 2002). W tym zakresie szczegdlne
wyzwania staja przed szkola, nauczycielami i wychowawcami, ktérzy w pro-
cesie edukacji rodzicow (ich pedagogizacji) maja niezwykle wazna zadania.
Mieczystaw Lobocki zwraca uwage, ze szczegblnie wazne jest we wspolpra-
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cy nauczyciela z rodzicami ,umacnianie pozytywnych wiezi emocjonalnych
miedzy nauczycielami, rodzicami i uczniami oraz pedagogizacja rodzicow
za szczegbdlnym uwydatnieniem potrzeby poszanowania przez nich godnosci
swego dziecka i w ogole kazdego czlowieka, jako osoby ludzkiej” (Lobocki
2007, s. 178). Z przeprowadzonych badan wynika, ze w ramach prowadzo-
nej w szkole pedagogizacji rodzicow w postaci prelekcji, wykladow czy tez
warsztatow, szczegblnie w zakresie podejmowanej problematyki w dziedzinie
wychowania nalezy:

e wyposazy¢ rodzicow w wiedze z zakresu zagrozen funkcjonowania mto-
dziezy w ,cyfrowym” $wiecie oraz sposobow nawiazywania, budowania
relacji w rodzinie, rozpoznawania potencjatu mtodziezy, motywowania
do rozwoju pasji i zainteresowari oraz aktywnego spedzania czasu wol-
nego;

e ksztaltowaé umiejetnosci aktywnego shuchania, empatii, rozpoznawa-
nia potrzeb i mozliwosci mtodziezy, porozumienia bez przemocy w sy-
tuacjach buntu i konfliktéw, budowania wiezi w rodzinie, poszukiwa-
nia wspolnych zainteresowan oraz konstruktywnego spedzania czasu
wolnego wspolnie oraz indywidualnie.

Edukacja rodzicow w zakresie potrzeb, mozliwosci i specyfiki rozwojo-
wej mlodziezy, a takze przemian spoteczno-technologicznych jest niezwykle
wazna, bowiem mtodziez funkcjonujaca coraz czesciej w przestrzeni medial-
nej potrzebuje przewodnikéw i nauczycieli, ktérzy pomoga ,wyptynaé”’ na
wbezpieczne wody” cyfrowego $wiata. Zatem niezwykle wazna jest eduka-
cja rodzicow, ktora przyczyni sie do wzmacniania czynnikéw chroniacych
w rodzinie.
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Joanna M. Lukasik
Roman Solecki

ADOLESCENTS’ ACTIVITY ON THE INTERNET AND THEIR
RELATIONS WITH PARENTS. GUIDELINES FOR TEACHERS
RESPONSIBLE FOR PEDAGOGIZATION OF PARENTS

Keywords: parent-adolescent relations, motives of Internet activity, prevention.

This article addresses the issue of relations between contemporary adolescents (deeply
rooted in the cyber world) and their parents. The aim of the study was to explore and
describe relations between adolescents and their parents viewed through the prism of the
motives of undertaking online activity. The main research question was: What are the
relations between adolescents active on the Internet and their parents? In the study, the
authors used the questionnaire method. The research encompassed 706 persons, 339 men
and 367 women, including: 480 pupils from lower secondary schools (23 classes) and 226
from secondary schools (10 classes).

The research showed that even though the relations with mothers and fathers should
be described as constructive, mother-child relations turned out to be better than father-
child relations. It is the mother who most frequently supports a child in difficult moments.
She is chosen as a conversation partner more frequently than a girlfriend/boyfriend or
friends. The mother has the biggest influence on the child’s style of dress. The role
of the father is marginal in this area. On the basis of the research, it is possible to
state that the more supportive the relations with the mother are, the lesser the child’s
online activity is. Such activity serves as an ’escape’ from problems and from unpleasant
emotional conditions. Additionally, if the mother plays the role of a friend in a young
man’s life (knowing their friends), provides positive feedback (also in the form of expressed
emotions), the child’s activity in cyberspace is of a ’social’ nature (mostly staying in touch
with friends). Finally, guidelines for teachers’ pedagogical work with parents at school
were formulated, with the aim of preparing parents for building and maintaining relations
with children as an effective tool of preventing Internet addiction.
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AKTYWNOSC MEODZIEZY W INTERNECIE A RELACJE
Z RODZICAMI. WSKAZANIA DLA NAUCZYCIELI DO
PEDAGOGIZACJI RODZICOW

Stowa kluczowe: relacje rodzic-mlodziez, motywy aktywnosci internetowej, profilakty-
ka.

W prezentowanym artykule przedmiotem zainteresowan badawczych uczyniono relacje
pomiedzy wspolczesng mtodziezg — mocno zakorzeniong w ,cyfrowym” $wiecie — a rodzi-
cami. Celem przeprowadzonych badan byta eksploracja i opis relacji mtodziezy z rodzica-
mi przez pryzmat motywow podejmowania przez nich aktywnosci w Internecie. Gtowny
problem badawczy przyjal posta¢ pytania: Jakie sa relacje mtodziezy aktywnej w Inter-
necie z rodzicami? W badaniach postuzono sie¢ metoda ankiety. Badaniami objeto 706
0s6b, 339 mezczyzn i 367 kobiet w tym: 480 uczniéow z gimnazjum (23 klasy) oraz 226 ze
szkol grednich (10 klas).

Z przeprowadzonych badan wynika, ze mimo, iz relacje z ojcem i z matka okre-
§li¢ nalezy jako konstruktywne, jednakze relacje z matka okazaly sie lepsze. Matka jest
osoba, od ktorej mlodziez najczesciej otrzymuje wsparcie w trudnych chwilach. Ponadto
jest ona czesciej partnerem do rozmowy niz chlopak/dziewczyna czy koledzy, a takze ma
najwiekszy wplyw na styl ubierania sie. Rola ojca w tym zakresie jest marginalna. Na
podstawie przeprowadzonych badari mozna stwierdzi¢, ze im bardziej wspierajace rela-
cje ze strony matki, tym mniej aktywnosci w Internecie, ktéra ma charakter ,ucieczki”
od problemo6w i nieprzyjemnych stanéw emocjonalnych. Dodatkowo jezeli matka pelni
w zyciu mlodego czlowieka role przyjaciela (znajac jego znajomych) i daje mu pozy-
tywne informacje zwrotne (réwniez w postaci wyrazanych emocji), aktywnosé jej dziecka
w cyberprzestrzeni przyjmuje charakter ,spoteczny” (gltéwnie podtrzymanie kontaktow
ze znajomymi). W czesci koncowej sformutowano wskazania do pedagogicznej pracy na-
uczycieli z rodzicami w szkole, w celu przygotowania ich do budowania i podtrzymywania
relacji z dzie¢mi, jako najskuteczniejszemu narzedziu zapobiegania uzaleznienia od Inter-
netu.
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MEDIALNY WARSZTAT NAUCZYCIELA MUZYKI

Muzyka a media

Internet to nieograniczone zrédto wiedzy, informacji, materiatéow edukacyj-
nych i zasobéw zrédtowych. Jego multimedialno$é, pozwalajaca na taczenie
wielu rodzajow srodkow przekazu (graficznych, tekstowych, dzwiekowych)
w jednym miejscu sprawila, ze edukacja stanela przed nieznanymi dotad
mozliwosciami. Technologia spowodowala, iz uzytkownik (uczen) nie jest
jedynie biernym odbiorca prezentowanych mu tresci, ale moze aktywnie
wplywaé na to, co i w jakim czasie jest proponowane.

Jaka role odgrywaja media w ksztaltowaniu zainteresowan i zamitowan
muzycznych? W jakim zakresie wybrane elementy muzycznych programoéow
edukacyjnych moga by¢ wykorzystane w procesie nauczania i uczenia sie?
Jak zacheci¢ ucznia, by z bogatej oferty internetu wybral nie tylko to, co
atrakcyjne, ale przede wszystkim to, co wartosciowe? To kilka znaczacych
pytan z zakresu medialnego warsztatu pracy nauczyciela muzyki.

Na temat roli multimedialnego warsztatu nauczyciela muzyki mozna
odnalezé niewiele publikacji. Obejmuja one zazwyczaj wybidrczo proble-
matyke zastosowania narzedzi informatycznych w dydaktyce muzyki. Bar-
dzo rzadko spotka¢ mozna artykuly podnoszace temat tresci ksztalcenia
medialno-muzycznego. Wéréd autoréw, zajmujacych sie tym zagadnieniem
mozna wyr6zni¢: Mirostawa Grusiewicza (2006), Mirostawa Kisiela (2003),
Piotra Soszynskiego (2014) czy Ewe Parkite (1998, 1999). Na rynku wydaw-
niczym brakuje opracowan zawierajacych propozycje rozwiazani metodycz-
nych w zakresie zastosowania technologii informatyczno-komunikacyjnych
w dydaktyce muzyki (jednym z nich jest publikacja Kompetencje informa-
tyczne nauczycieli muzyki Piotra Soszyriskiego (2014), zawierajaca podsu-
mowanie badan naukowych przeprowadzonych wéréd nauczycieli muzyki
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dotyczacych ich kompetencji informatycznych). Faktem jest, ze technolo-
gie te zmieniaja sie w blyskawicznym tempie, jednak, tym bardziej, warto
zwrocié na nie uwage nauczycieli muzyki. Korzysci bowiem plynace z za-
stosowania najnowszych rozwiazan sa niebagatelne — zaréwno dla uczacego,
jak i nauczanego.

Sama muzyka, w szerokiej mierze, przenosi sie w sfere wirtualna i trudno
dzi$ zainteresowa¢ nig mlodego cztowieka, jesli nie taczy sie tej dziedziny
sztuki z, tak wydawaloby sie dalekim od niej, komputerem. ,Osobliwos¢
wspolczesnych mediow polega na tym, ze posiadaja one niejako dwie stro-
ny: humanistyczna i techniczna. Pelne korzystanie z nich wymaga paralelnie
dwoch umiejetnosci: wlasciwego odczytywania znaczen i przekazéow medial-
nych oraz umiejetnosci obstugi technicznej” (Strykowski 2003, s. 111).

Komputer jako element procesu edukacyjnego

Powstanie komputeréow, a wtasciwie ,,uwolnienie ich” dla powszechnego uzyt-
kowania, stanowito przetomowy moment w historii ludzkosci, bez ktérego
trudno wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie wspoélczesnej cywilizacji. Te, nie-
dawno jeszcze zamkniete w oérodkach wojskowych czy naukowych, narze-
dzia zrewolucjonizowaly praktycznie kazda dziedzine zycia. Ich uzytecznosé
zostalta potwierdzona w wielu branzach: przemysle, medycynie, handlu, ko-
munikacji, edukacji czy sztuce.

W spoteczenstwie informacyjnym, w spoteczenistwie opartym na wiedzy
czy tez, inaczej nazwanym, spoleczenstwie ,sieci’, trudno wyobrazi¢ sobie,
aby proces edukacji przebiegal bez wspomagania komputera. To za sprawa
multimedialnych programéw do nauki réznorodnych przedmiotéw, ich in-
teraktywnosci (mozliwosci wpltywania uzytkownika na przebieg programu),
baz danych z ogromnymi zasobami wiadomosci i informacji i dostepu do
internetu nauczanie i uczenie sie staje sie zupelie nowa jakoscia.

Komputer moze zaréwno ulatwia¢ (gotowe profesjonalne edukacyjne
programy, portale czy strony www), jak i organizowa¢ (np. elektroniczny
dziennik lekcyjny) ksztalcenie. Zdaniem Bronistawa Siemienieckiego, sku-
pia on w sobie mozliwosci wszystkich dotychczasowych mediéw dydaktycz-
nych (Siemieniecki 1997). Jest narzedziem wielofunkcyjnym, oddzialujacym
na wiele receptoréw, pozwalajacym dochodzi¢ do wiedzy wieloma zmysta-
mi. Pozwala nauczycielom projektowaé i przygotowywaé pomoce naukowe,
materialy dydaktyczne czy konspekty lekcji. Pomaga uzyskaé, przetworzy¢
i przekazaé, zar6wno nauczycielowi, jak i uczniowi wymagane programem
nauczania tresci. Moze by¢ wykorzystywany do samodzielnych prac badaw-
czych, opracowan, edycji i prezentacji ich wynikéw. Dzieki np. programom
¢wiczeniowym czy grom dydaktycznym, moze stuzy¢ do poszerzania i utrwa-
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lania wiedzy. Nie bez znaczenia jest ich rola w diagnozowaniu stopnia przy-
swojenia przez ucznia wiadomosci, poziomu rozwoju zdolnosci, umiejetnoscei,
a takze w opracowywaniu wynikéw nauczania i szeroko pojetej sprawozdaw-
czosci.

Bardziej szczegbdtowo, komputery, wraz z calym zainstalowanym na nich
oprogramowaniem, moga by¢ wsparciem np. przy edycji uczniowskiej pra-
sy, rejestracji i przetwarzaniu zapisu dzwickowego skomponowanej przez
uczniow muzyki, przygotowywaniu szkolnych wystaw, nawigzywaniu kon-
taktow i1 bezposredniej komunikacji pomiedzy uczniami znajdujacymi sie
w odlegtych miejscach. Ich przydatno$é rosnie wraz z rosnacymi technicz-
nymi mozliwo$ciami w zakresie rejestrowania informacji tekstowych, graficz-
nych i dZwiekowych, ich wiernego przechowywania, sposobéw prezentowania
i powielania oraz komunikowania si¢ ich uzytkownikéw w sieciach lokalnych
i globalnych. Nie bez znaczenia jest wyposazanie komputeréw w coraz bar-
dziej zaawansowane narzedzia przetwarzania danych czy wprowadzanie za-
stosowan utatwiajacych porozumiewanie si¢ z tradycyjnymi §rodkami prze-
kazywania informacji, jak telefon czy fax.

Nauczyciel muzyki i jego kompetencje medialne

W dzisiejszych czasach, aby moc wlasciwie realizowaé¢ proces ksztatcenia
i samoksztalcenia, ktéry wspomagany jest coraz powszechniej komputerem
multimedialnym i nowoczesna technologia cyfrowych urzadzen audiowizual-
nych, nauczyciel, w tym nauczyciel muzyki, musi zosta¢ wyposazony w od-
powiednie kompetencje informatyczno-medialne.

Czym owe kompetencje sa? W Stowniku jezyka polskiego ogdlnie kom-
petencje okreslane sa jako ,zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci lub odpowie-
dzialnosci” (Stownik Jezyka Polskiego 1994, s. 977). Kompetencje medialne,
czy medialno-informatyczne to te, ktore dotycza dziedziny mediéw i infor-
matyki. Wactaw Strykowski zaproponowal ich podzial na kilka grup:

1. kompetencje z zakresu teorii mediéw (znajomosé definicji, umiejetnosé
dostrzegania i analizowania kierunkéw ich rozwoju, wplywu na rézne
etapy zycia wspolcezesnego cztowieka itp.);

2. kompetencje z zakresu jezyka i komunikowania medialnego (umiejet-
no$¢ nazwania i charakterystyki roznych form przekazéow stownych,
obrazowych, dzwickowych, audiowizualnych i multimedialnych, znajo-
mos¢ podstaw teoretycznych techniki komunikowania bezposredniego
i medialnego, umiejetnosé analizowania tekstow kultury czy zastoso-
wania w praktyce wybranych technik komunikowania medialnego);
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3. kompetencje dotyczace odbioru komunikatow medialnych (znajomosé
mechanizmoéw psychologicznego oddziatywania mediéw na odbiorce,
umiejetnosé¢ odrézniania i objasniania metod oddzialywania stoso-
wanych w mediach, zwlaszcza perswazji i manipulacji, umiejetnosé
wskazania zagrozeni ptynacych z mediéw, swiadomosé roli, jaka me-
dia odgrywaja w ksztaltowaniu postaw i osobowosci wspoltczesnego
cztowieka itp.);

4. kompetencje dotyczace korzystania z mediow (umiejetnosé dostrze-
gania roli mediow jako Zrodta wiedzy i umiejetnosci, znajomos$é me-
tod i narzedzi wyszukiwania informacji, umiejetnosé wartosciowania
otrzymanych informacji i radzenia sobie z ich nadmiarem, formulowa-
nia wlasnych opinii w oparciu o przekazy medialne);

5. kompetencje dotyczace tworzenia komunikatow medialnych (umiejet-
nos¢ poprawnego wypowiadania sie w jezyku literackim podczas wy-
stapienn przed kamerag badZ mikrofonem, umiejetno$é samodzielnego
opracowywania réznych form prezentacji medialnych, komunikatow

medialnych, stron WWW) (Strykowski 2004, s. 33).

Zas6b kompetencji medialnych, jakimi powinien dysponowaé¢ nauczy-
ciel, takze muzyki, zostal ujety w rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego. W opisie efektow ksztatcenia mowa jest, iz po zakoniczeniu
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela absol-
went:

5) w zakresie technologii informacyjnej — posiada:

a) podstawowa wiedze i umiejetnosci w zakresie technik informatycz-
nych, przetwarzania tekstow, wykorzystywania arkuszy kalkulacyj-
nych, korzystania z baz danych, postugiwania sie grafika prezenta-
cyjna, korzystania z ustug w sieciach informatycznych, pozyskiwania
i przetwarzania informacji;

b) umiejetnosé zroznicowanego wykorzystywania technologii informacyj-
nej w pracy pedagogicznej (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego 2012).

Coraz szybciej pojawiajace sie nowe media edukacyjne wymuszaja na
nauczycielu state doksztalcanie sie w tej dziedzinie. Podstawowa wiedza
i umiejetnosci wyniesione z uczelni nie wystarcza, by nadazy¢ za zmianami.
W sferze mediéw i technologii informacyjnych wiedza dotyczaca terminolo-
gii, oprogramowania czy sprzetu dezaktualizuje sie szybko. Umiejetnosci po-
stugiwania sie¢ zestawem komputerowym, korzystania z ustug internetowych,
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postugiwania sie uzytkowym oprogramowaniem wtasciwym dla konkretne-
go przedmiotu (w tym przypadku muzyki), przygotowywania materiatow
multimedialnych, wyszukiwania, przechowywania i przetwarzania informa-
¢ji, komunikowania sie z innymi uzytkownikami musza by¢ stale rozwijane
1 poszerzane.

Rysunek 1. Komponenty aktywnosci nauczyciela.
Zradto: opracowanie wlasne.

Nauczyciel, z bagazem wtasnych do$wiadczen i kompetencji — jest
ta osoba, ktora uczy krytycznego odbioru, ksztalttuje postawe swiado-
mej percepcji uczniéw. Mozliwosé shuchania muzyki na réznorakich no-
$nikach, na przyktad na komputerze, odtwarzaczu mp3 czy iPodzie uta-
twita wspotczesnie przekazywanie wiedzy o muzyce, wptyneta znaczaco
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na jej rozpowszechnienie, ksztaltowanie réznorodnych gustéw muzycznych
(Katarynczuk-Mania 2010, s. 358-364).

Media edukacyjne umozliwiaja nauczycielom muzyki przekazywa-
nie tresci programowych, utatwiaja wizualizacje materialu metodycznego
(Brown 2007, s. 163), monitoruja proces ksztalcenia, oceniania, wspieraja
uczniow w samodzielnej pracy, wykonywaniu zadan muzycznych, stymulu-
ja dziatania twoércze i odtworcze. Doskonale wspieraja rozwoj nauczyciela
i uczniow a takze wzbogacaja ich wiedze (szerzej: Grusiewicz 2006; Law-
rowska, Muchacka 2009).

Przyktadowe programy muzyczne — krotki przeglad

Dzisiejsza dydaktyka, w tym dydaktyka muzyki, nie moze obej$é¢ sie bez
komputera, programéw multimedialnych czy internetu. Stanowi to oczywi-
Scie wyzwanie, ale daje takze olbrzymie mozliwosci atrakcyjnego, tworcze-
go, kompetentnego dostarczania wiedzy. Ciekawie skonstruowany program
muzyczny moze staé sie nieoceniong pomoca w ukazywaniu zjawisk i form
muzycznych, biografii kompozytoréw i muzykdéw, nauce czytania nut, rozpo-
znawania warto$ci rytmicznych czy nawet samego stuchania najrézniejszych
wykonan. Program taki moze pelni¢ nie tylko role przewodnika po muzyce,
ale i spetnia¢ funkcje korygujaca, gdy pomaga eliminowaé¢ btedy i wskazuje
na prawidlowe rozwiazania. Ponizej przedstawiam kilka, z naprawde bogatej
oferty, programéw, ktére moga byé pomocne w pracy nauczyciela.

,,Klik uczy $piewaé”, wydany przez Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
to zestaw multimedialnych zabaw muzycznych dla dzieci w wieku 6-10 lat.
Chtopiec o imieniu Klik zabiera dziecko w podrédz po krainie muzyki. Pod-
stawa proponowanych zabaw muzycznych sa piosenki, ktore charakteryzuja
sie prosta w percepcji i latwa do zapamietania linia melodyczna, klarowna
budowa i nieskomplikowanym rytmem. Material muzyczny zawarty w kazdej
z proponowanych piosenek jest podstawa zagadek stuchowych, zadari melo-
dycznych i rytmicznych. Staje sie tez przyczynkiem do eksperymentowania
z barwa dzwieku i ,grania” na wirtualnej klawiaturze. W  kuferku pelnym
muzycznych wiadomosci” dziecko znajdzie informacje dotyczace tematyki
lub materialtu muzycznego piosenek. Z materiatu zgromadzonego na ptycie
dziecko moze korzysta¢ w domu, poczatkowo przy pomocy rodzicoéw, a na-
stepnie samodzielnie. Fragmenty moga zosta¢ takze wykorzystane w klasie
do wprowadzenia, utrwalenia lub sprawdzenia wiadomog$ci ucznia.

Program edukacyjny Muzyka, 7z serii Smokule, wydany przez Aidem-
Media. Dobroduszny i energiczny, ale sedziwy juz Czarodzieri od zarania
dziejow opiekuje sie kraing Poblize, ktorej mieszkaricy mieszkaja w dzi-
wacznych miastach i zajmuja sie Niezwykle Waznymi Zadaniami. Poszukuja



MEDIALNY WARSZTAT NAUCZYCIELA MUZYKI 197

symbolu piekna absolutnego, tworza jezyk, ktéry sktadatby sie ze wszystkich
jezykow swiata. Niestety, w nocy Czarodzieri zapada w sen, a wowczas budzi
sie jego wielki przeciwnik Pélnocnik i wraz ze swoimi kompanami prébuje
zniszezy¢ wszystko, czego dokonali mieszkaiicy Pobliza. Gdy miasta Pobliza
zostaja zaatakowane i grozi im Wielki Zamet, strapionemu Czarodzieniowi
przychodza z pomoca niespodziewani sojusznicy — Smokule — gromada weso-
tych obiezyswiatéw. Ruszaja one, by pomdc mieszkaiicom Pobliza pokonaé
ztego Polocnika (Smokule). W czesci ,Muzyka” ofiara niecnych knowan
Poétnocnika pada miasto Muzykow. Ukoriczenie Wielkiej Symfonii, nad kto-
ra Muzycy pracuja od pokoleni jest powaznie zagrozone. Zaginely obszer-
ne fragmenty partytury, instrumentom pomieszaly sie dzwieki, a orkiestra
zapomniala jak gra¢. Jakby tego bylo malo, Wielki Multiinstrumentalista
zupelnie stracit stuch muzyczny! Przed Smokulami duzo interesujacej pracy
i znakomitej zabawy: trzeba zrobi¢ porzadek z instrumentami, popracowaé
z orkiestra, odtworzy¢ partyture. Szes¢ zupetnie nowych gier oraz warsztat
pozwalajacy komponowaé¢ wlasng muzyke gwarantuja wiele godzin niezapo-
mnianych emocji.

Wybrane programy do nauki i zabawy muzyka i z muzyka:
EarMaster (http://www.earmaster.com) to program do nauki muzyki
oraz ksztalcenia shuchu muzycznego. Pozwala zdoby¢ umiejetnosci niezbed-
ne podczas $piewania czy gry na instrumencie muzycznym. Uczy rozpozna-
wania rytmow, interwatow, skal, akordéw i wielu innych kompetencji.
dur-moll.pl (http://www.dur-moll.pl/index.htm) to bardziej projekt
niz program. Jak pisze jego autor, Piotr Dylewski, przeznaczony jest dla
tych wszystkich, ktorzy chcieliby sprawdzié¢ oraz doskonali¢ umiejetnosci
stuchowe i elementy muzycznej wiedzy teoretycznej. Pozwala zapoznaé sie
z instrumentami, nutami, dzwickami, po¢wiczyé rozpoznawanie interwalow
czy tonacji.
ksztalceniesluchu.edu.pl (http://www.ksztalceniesluchu.edu.pl/)
Program umozliwia poznanie i utrwalenie zagadnien z teorii muzyki.
W przejrzysty i prosty sposéb podane informacje teoretyczne z zakresu
gam, interwalow czy trojdzwiekow poparte sa caly serig odpowiednich
¢wiczen.
gimnastykasluchu.pl (http://www.gimnastykasluchu.pl/) Kolejny
program uczacy w praktyczny sposob zasad rzadzacych muzyka. Peten
wiadomosci i éwiczenl z zakresu rozpoznawania dzwiekéw, ich poréwnywania
czy rozwijania muzycznej pamieci.

Warto takze wspomnieé¢ o bogatej ofercie darmowych i komercyjnych
programéw skierowanych do osob, ktore same pragna nagrywaé, edytowaé
czy mixowaé¢ dzwieki, np.:
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FlexiMusic Kids Composer (fleximusic.com/product/fleximusic-
kids-composer) Prosta aplikacja, ktora pozwala najmtodszym uzytkow-
nikom tworzy¢ wtasna muzyke poprzez ukladanie kolorowych obrazkow
i z pewnodcia zapewni mtodym muzykom mnostwo zabawy.

Audacity (www.audacityteam.org) to darmowa aplikacja do nagrywa-
nia, edytowania i obrobki dzwicku. Umozliwia nagrywanie wlasnych pli-
kéw dzwiekowych, jak rowniez otwieranie i edytowanie istniejacych. Edycja
plikéw obejmuje zaréwno podstawowe funkcje, takie jak wycinanie, kopio-
wanie, taczenie czy mieszanie ze soba nagran, jak rowniez bardziej zaawan-
sowane opcje, pozwalajace uzyskac satysfakcjonujace efekty.

Mixxx (www.mixxx.org) Narzedzie dla poczatkujacych, jak i zaawansowa-
nych DJ-6w. Program pozwala miksowaé¢ muzyke poprzez przejrzysty i pro-
sty interfejs. Ponadto Mixxx posada wiele cech pomocnych kazdemu DJ-owi
i wsparcie dla wielu sprzetowych kontroleréw.

Magix Music Maker (www.magix.com/pl/music-maker) Multimedialne
narzedzie, za pomoca ktorego stworzymy, wyedytujemy oraz zmiksujemy
wlasne piosenki. Efekty osiggane przez program maja profesjonalny charak-
ter, a to za sprawa wysokiej jakosci sampli i probek, ktéore wykorzystujemy
w procesie tworczego tworzenia. Do najwickszych zalet Magix Music Make-
ra nalezy bogata gama réznorodnych dzwickow, ktére mozemy wykorzystaé
w swoich utworach.

MadTracker (www.madtracker.org) Aplikacja stuzaca do tworzenia wta-
snej muzyki w domowym zaciszu. Za pomoca aplikacji skomponujemy mu-
zyke przy uzyciu kombinacji zapisu nut z poleceniami, ktére skutkuja wy-
wolaniem poszczegdlnych efektow dzwickowych. Utwory utworzone w ten
sposob nazywane sa modutami.

Software Midi Keyboard Programowy 25-klawiszowy MIDI keyboard
umozliwiajacy tatwe komponowanie utworéw muzycznych i nauke gry na
prawdziwym instrumencie. Program posiada wszystkie mozliwosci sprze-
towych keyboardéw, umozliwiajace uzytkownikowi uzyskanie niezwyktego
brzmienie.

Podsumowanie

Jak zauwaza Piotr Soszynski ,mlodziez z wielka zachtannoscia chlonie
wszechobecna muzyke, inwestuje w przenosne odtwarzacze, niecierpliwie
wyczekuje nowych ptyt swoich idoli, jednak nie przektada sie to na uwielbie-
nie Mozarta, Chopina czy Moniuszki” i dalej ,,Skoro $wiat kreowany w me-
diach, a przede wszystkim w internecie, wygrywa swa atrakcyjnoscia ze
szkota, trzeba probowaé¢ dotrzeé¢ do ucznia poprzez lub przy pomocy no-
woczesnych mediow” (Soszyriski 2014, s. 280). Nauczyciel muzyki powinien
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by¢ $§wiadomy swojej misji edukacyjnej i czuwaé nad kulturowym przekazem
i robieniem wartosciowej sztuki”.
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THE MUSIC TEACHER’S MEDIA TOOLS AND SKILLS

Keywords: the teacher’s competences, music media, computer software for creating
musical broadcasts.

The article presents the possibilities of using the didactic potential of information tech-
nologies by the teacher in music classes. It shows the importance of using a computer
in the process of education. Computer suitability for teaching increases together with
growing technical capacities to register textual, graphic, and sound information; store in-
formation; copy and present it; as well as facilitate communication between information
users in local and global networks. The authors of the article present also information
and media competences of the teacher, as well as selected music software.

Lidia Katarynczuk-Mania

MEDIALNY WARSZTAT NAUCZYCIELA MUZYKI

Stowa kluczowe: kompetencje nauczyciela, muzyczne media, oprogramowanie kompu-
terowe do tworzenia audycji muzycznych.

Artykut dotyczy mozliwosci wykorzystania przez nauczyciela potencjaltu dydaktycznego
technologii informacyjnych na lekcjach muzyki. Wskazuje na znaczenie zastosowania kom-
putera w procesie edukacji, ktérego przydatnosé rosnie wraz z rosnacymi technicznymi
mozliwosciami w zakresie rejestrowania informacji tekstowych, graficznych i dzwieko-
wych, ich przechowywania, sposob6éw prezentowania i powielania a takze komunikowania
sie uzytkownikéw komputeréow w sieciach lokalnych i globalnych. W artykule przedstawio-
no takze kompetencje informatyczno-medialne nauczyciela oraz wybrane oprogramowanie
muzyczne.
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Ondrej Simik”

THE USE OF SOCIAL NETWORKING WEBSITE
CONTAINING VISUAL MATERIALS IN EDUCATION

Introduction

The society of the 215 century is called the information society (see, for
example, Zlatuska 1998) and, unlike other societies, it is characterized by
the rapid development of information and communication technology. This
trend is also visible in schools and in education (see: Zounek 2006). Exten-
sive research on teachers’ opinions regarding the need for changes in school
education also presents a frequent opinion of teachers stating that, “In the
information technology age, it is not possible to educate children without
using modern technology”. (Strakova, Spilkova, Simonové, Friedleandaero-
va, Hanzék 2013, p. 83). It is necessary to find new teaching methods rely-
ing on modern information and communication technology, especially, since
tablets have become an insperable part of classes in recent years (cf. Neuma-
jer, Rohlikova, Zounek 2015). Computers and the Internet are now de facto
a part of every school. In the Czech Republic, there are about 15 desktop
computers per 100 pupils, i.e., about 7 pupils per computer (Czech Stati-
stics Bureau, 2015). For today’s young generation, owning a smart phone
with Wi-Fi connection is a matter of course. This fact already applies to
children. Cyber culture (Lévy 2000) is now a part of school (cf. Zounek,
Sedova 2008). The teacher’s key role and attitude towards ICT technology,
ICT competence, and ability to work with this technology is obvious (cf.
Neumajer 2007). One of the general objectives of education is to prepare
the pupil for life in the best possible way. It is obvious that the knowledge of
cyberspace and the ability to use it correctly is one of the key skills of people
living in the 215% century. By principle, children learn how to use compu-
ters, tablets, and smart phones naturally and very quickly. As presented
by Paliskiewicz (2016), the role of the Internet in the lives of young people
is growing. The Internet is becoming a source of inter-personal contacts
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and information. Therefore, students request for bigger ICT integration in-
to classes. Various forms of social networks are very popular. Especially the
so called Web 2.0 (e.g. O “Reilly, 2007) is getting to the forefront. This web
is characterized as a space for joint creation and sharing of content, which
has become a rule for all social networks. First and foremost, Web 2.0 does
not contain statistic content but dynamic content which is created by in-
dividual visitors to the web themselves, not only by the website designers.
A teacher (especially an elder one) can have problems in accepting the new
technology (including the Web 2.0 platform) in classes (Balanskat 2008).
There are numerous reasons for this but the main reason is unfamiliarity
with the technology or the unwillingness to change traditional teaching me-
thods. However, if school is not to be perceived as a museum, but as a part
of the modern world, it is impossible to avoid new technology. ICT literacy
is one of the major objectives of education (Ruzickova 2010). It is clear that
cyberculture has its pitfalls and hazards (for example: Fantova 2014), but
it can also be used meaningfully when the teacher knows how to do this
and which applications, programs, and web pages can be used in classes.
In the Czech Republic, Google EDU group (www.gegcr.cz) deals with the
popularization of ICT technology and its integration into classes. Integra-
ting modern information technology into classes can not only develop ICT
literate pupils, thereby bringing school learning closer to everyday life, but
it can also save a significant amount of time, increase motivation in clas-
ses, and stimulate the pupil. Given the space limitations in this article, in
its next part, the possibilities of using the social networking website Pinte-
rest (www.pinterest.com) are only briefly introduced. Instructional videos
and detailed descriptions on how to work with Pinterest can be found, for
example, on the youtube.com server in numerous languages. All one needs
to do is enter, for example, “Pinterest, Use, Instructions” in the browser in
a chosen language.

Pinterest — Brief Characteristics

Pinterest is an on-line tool which enables the creation of picture files, the
so-called boards. It is one of the social networking websites with a rapidly
increasing number of visitors (see, for example, Gilbert, Bakhshi, Chang, Te-
rveen 2013 or Duggan, Ellison, Lampe, Lenhart, Madden 2015). It currently
has around 100 million registered users (leading social networks worldwide,
as of November 2015). Pinterest helps develop information literacy (Duden-
hoffer 2012) because it develops the pupil’s ability to work with web tools
(searching for and sorting information) and supports critical thinking. It
works as a website and is free of charge: using it is not limited by fees as is
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the case in a number of other applications or services. The only limitation
is the necessity of an Internet connection. However, nowadays, the Internet
is a common standard in schools. One can use Pinterest both passively and
actively. A passive user can only watch the pictures shared by other users,
but, in this case, the teaching potential of pinterest is not fully used. The-
refore, the possibility of using Pinterest as an active user is preferable. The
only condition for an active user is to sign up for free. All one needs to do in
order to sign up is enter an email address and password. It is also possible
to sign up via accounts on social networks (for example, via Facebook or
Google). However, it is better to have an independent account to prevent
pupils from being distracted in classes.

Simply said, the main function of Pinterest is to collect pictures on
the user’s account (the so called bookmarking), sort them out, and create
the so called boards, i.e., groups of pictures with a similar/the same topic.
It is possible to share or upload pictures (in Pinterest terminology, pins)
directly from the Internet (using special keys, which one can easily click
and install); upload one’s own pictures directly from the computer; or copy
another user’s picture from their board. Figure 1 illustrates what the main
page looks like once the visitor has signed up to Pinterest. The letter p
(1 icon) takes the user to the home website. It is next possible to write the
name of the picture into the command box (2). On the right side of the bar,
there are three icons in a row. The first one (3) refers to various categories of
pictures, for example, sport, nature, traveling. The user can hereby simply
find what he is looking for, if he does not know the exact name of the sought
for picture. One can also click through to the user’s personal profile (4) —
also see Fig. 2 below. Finally, there is the bubble icon (5), which refers to
news or to the user’s or his friends’ latest activities in the application and
displays messages.

@ search
1 2 3 4 5

Figure 1. Main menu / bar in Pinterest.
Source: www.pinterest.com and own modification.
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After signing up, it is immediately possible to create a board, which
is a condition for being able to upload specific pictures. After clicking the
related, same-named icon, a dialogue window will open with instructions
on how to create boards. First, the user enters the name of the board (for
example, Deciduous Trees!). It is next possible to add a description of the
board (using several sentences, the user describes what the collection of
pictures will include). It is possible to categorise the board into a more
general file of categories, which are offered by the rolling bar (in my case,
that would be the nature section). The user can choose whether to make the
board public, (thereby, allowing any Internet user (Pinterest user) to see it),
or he can choose to make it private (thereby making it visible only to the
creator or to a group of selected people via email or via his saved contacts).
The last step is to click the “create” icon and the board is created. Next, it
is possible to upload the so called “pin” (selected pictures can be uploaded
by using the above mentioned methods). When adding a picture, one first
has to choose the related board. Then it is possible to add a description to
the picture (for example, the name of a deciduous tree). Users do not need
to worry about copyrights because once a picture is pinned to a board, its
source automatically appears next to the picture. As a result, there is no
violation of copyright laws (also see Hansen, Nowlan, Winter, 2012).

For illustration purposes, the picture of the author’s personal profile is
presented in Figure 2. In the profile the user can create new boards or look
through the pictures in the already existing ones. The profile simultaneously
shows the total number of boards, the number of pictures, and the number
of “likes”, fans, and users, who observe the profile.

!Specific  link here: https://cz.pinterest.com/ondejimik/listnat\%C3\%A9-
stromy/
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Ond‘fej 1982 &3 Username

photo of the user > I

number of noticeboards
0 number of pictures (pins)
Create new noticeboard by ﬁ d number of followers
ﬁ number of funs

number of likes

<: Created noticeboard

Cesti prezidenti Listnaté stromy

Figure 2. User’s Profile in Pinterest.
Source: www.pinterest.com and own modification.

Social dimension is a very important spehere of Pinterest (for example,
Blair, Serafini, 2014). Social contacts via cyberspace are increasingly useful
and popular among the young generation. This aspect can also be used in
schools to support social learning. Users (pupils) can share their boards
amongst one another. They can look at, comment, or like boards. It is also
possible for users to edit boards of other users. During classes, pupils can
check and evaluate, for example, whether a picture is described correctly (for
example, whether a picture actually shows a beech tree, etc.) Pinterest can
therefore be perceived as a specific social network website based primarily
on sharing pictures.

The Contribution of Pinterest to the Education Process

Using Pinterest can help develop the pupil’s key competencies and support
the pupil in achieving educational objectives. Accordingly, the importance
of the Pinterest on-line tool in classes is next presented in relation to the
pupil’s key competencies, which can also be perceived as general educational
objectives. In the Czech educational environment, competencies are one of
the key elements of the national curriculum program — the framework of
the educational program for elementary education (Tupy, Jefabek et al.
2016). The following table illustrates how selected key competencies can be
developed by means of Pinterest.
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Table 1

Possibility of Developing Key Competencies by Means of Pinterest

Key competencies stemming from
the national curriculum

Activities performed and key com-
petencies developed by means of
Pinterest

For teaching — the pupil searches for
and sorts information; the pupil deve-
lops a positive relationship to learning;
the pupil selects and uses adequate me-
thods for learning effectively

Searching for pictures on the web accor-
ding to the assigned criteria; creating
boards, categorising pictures into gro-
ups, using a simple key effectively (not
time demanding), creating a collection
of pictures. Working with applications
is motivational (pupils like working with
ICT technologies) and supports creati-
vity in classes.

For solving problems — the pupil thinks
critically; the pupil uses his own opinion
and experience

Thinking about how to name and sort
groups of pictures. Most frequently, the
pupil works with the application alone
(even at home), he must, therefore, use
his own opinion.

Communicative — the pupil formulates
and expresses thoughts and opinions
in a logical sequence; the pupil under-
stands various types of picture material;
the pupil uses information and commu-
nication means and technology for high
quality and effective communication

Arranging pictures logically and, brief
but factual, formulations of impor-
tant descriptions to individual pictures.
Using Pinterest, the pupil is working
with photographs as well as drawings,
he hereby learns to differentiate betwe-
en different types of graphics. The web
application alone is an ICT means. The
pupil uses it to communicate the educa-
tional content.

Social and personal — the pupil is able
to cooperate within a group; the pupil
contributes to discussion and apprecia-
tes other spoken activities.

Pinterest enables communication
among pupils via commenting, eva-
luating  (likes), editing, correcting
descriptions, and sharing boards. This
creates room for discussions, sharing
opinions, all within a technically simple
environment.

Source: own.

Pinterest also supports individual didactic principles (for example, Malach,
2013). Accordingly, a brief description of the importance of Pinterest in
the context of didactic principles follows. Pinterest activates the pupil in
an understandable way (principles of consciousness and activity); develops
various skills (see Table 1) (principle of comprehensiveness). The pupil can
form correct scientific projections and understanding based on the analysis
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of individual pictures of the world in which he lives (principle of science).
Uploading own pictures and then naming them leads to interconnecting
theory with practice. In addition, the pupil exercises a number of practical
ICT skills, useful in life. Since Pinterest is very simple and intuitive to use,
it is suitable for elementary school children, who can already read and write.
It also supports the child’s (pupil’s) individual development (for example, in
the number of pictures boards, in the complexity of descriptions of a given
picture, etc.). Working with the application is also motivational and “habit-
forming”, which is congruent with the principle of emotional involvement
in educational process. Pinterest allows users to save the work they have
been working on for a long time. It also allows a continuous expansion of
the content, which also supports the principle of permanency (the pupil can
repeat the material at any time). The main advantage of Pinterest consists
in enabling the pupil to focus on a picture presentation and single-handedly
support his opinion. The pupil can simply broaden his visual imagination,
as opposed to pictures available, for example, only in a textbook. The pupil
creates his board gradually and logically, which supports the principle of
consistency and system. The pupil’s digital portfolio or individual pictures
are arranged systematically. The child learns to understand system. Finally,
when using Pinterest, there is also room for feedback: either by means of
direct communication via the Internet, when the teacher or other pupils
comment on pictures, or directly in the classroom, when the webpage can
be projected, for example, by means of a data projector.

Ideas for Using Pinterest in Classes

In this part, an outline of the practical possibilities of using Pinterest in
teaching an integrated subject about nature and society is presented. (in
the context of the Czech educational system, the subject Human and his
World (Tupy, Jefabek et al. 2016), which is intended for the first level of
elementary school). The subject includes eight topic units, which are also
preparatory for follow-up teaching subjects at the second level of elementary
school. It deals with the preparatory teaching of geography (place, where
we live), science, physics, chemistry (diversity of science), history (people
and time), basics of social sciences (people around us), and the topic unit
concerning humans and health (which is a combination of several subjects).
Individual ideas indicate, which behavioral — educational content pupils
could put together in the Pinterest application. For better understanding,
individual ideas have been ascribed to one of five educational areas, based
on their characteristics. The list is not final because the final version of
the list depends on the teacher, pupils’ needs, and conditions of in a given
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school.
Table 2
Ideas for creating boards in the Pinterest Application
‘ Topic Unit ‘ Topic Ideas for the Picture Gallery

Place, where we
live (geographi-

Pictures of cities (national and European); pictures of points
of interest (for example, geographical records, like the highest

cal part) mountain); cultural monuments (buildings), natural monuments
(rocks, etc.); pictures of the pupil’s own travels; pictures mapping
the pupil’s residence (city, town).

People around | Pictures from social life; pictures of people (different races, natio-

us (social part)

nalities); pictures of currencies; pictures of professions; pictures of
industrial companies, businesses, companies; pictures of diverse
cultures and sub-cultures documenting human impact on nature,
global issues, and social characteristics (famine, war, terrorism,
poverty, etc.)

People and time
(historical part)

Pictures of historical figures, historical monuments, architectural
styles and their typical features; pictures of historical subjects
and important historical events; pictures from the lives of people
throughout centuries; pictures of historic and modern means of
transportation.

Diversity of na-
ture (scientific
part)

Pictures of the local countryside taken by pupils throughout the
year; pictures of different areas on Earth (the topic of climatic
zones); electronic journal of plants (trees, bushes); pictures of
animal species; pictures of mushrooms (edible, non-edible and
poisonous); pictures of collections of rocks and minerals or of
different kinds of soil types; pictures of natural phenomena and
unusual events (for example, storms, earthquakes, etc.); pictures
of planets and the Solar System; picture documentation of nature-
friendly human conduct (for example, building bird feeders).

Human and he-
alth

Creation of boards related to different kinds of diseases, parts of
the human body; pictures of healthy / unhealthy food; pictures
of traffic signs (traffic safety).

Source: own.

When creating individual boards, the teacher together with pupils uses the
educational content of a given educational program (be it framework or
classroom curriculum). Using pictures, the pupil can create a more accurate
understanding of the discussed phenomenon, thereby, creating his own world
in pictures. In the past, this approach to learning was emphasized by Jan
Amos Komensky (Komensky 1956). The principle of creating a picture is
especially important at the first level of elementary school and the web site,
Pinterest, supports this.
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Conclusion

One of the most important tasks at school is to prepare the pupil for life,
provide him with key competencies and skills for life. The 21st century is
defined as the age of information and the digital society. Pupils growing up
in this society learn how to work with modern equipment (such as, com-
puters, tablets, or smart phones) very quickly and, frequently, intuitively.
They spend a relatively large amount of their day in cyberspace, on the
Internet, and on social networks. Although people are aware of the dangers
of using the Internet, one cannot help noticing the educational potential
that lies in using information and communication technology in education.
This technology helps “bring life” to schools, making school a place where
time does not stand still. However, this also requires training teachers and
expanding their knowledge of using ICT in classes. Lately, social networks,
which do not only have to be a source of entertainment but also a source of
education, are especially popular. Pinterest is one such example. It enables
pupils to search for pictures on the Internet, sort them out according to the-
ir significance; and, thereby, helps them arrive at a proper understanding of
the world, develop competencies in working with information. Learning by
means of Pinterest also has a social dimension because it enables pupils to
communicate, evaluate their creations, and transfer learning outside school
as well. The technical equipment of schools is continuously improving (Wi-
Fi coverage, tablets), allowing Pinterest to be used in classes to a wider
extent. Pinterest activates pupils thanks to the fact that it is based on wor-
king with pictures, it is also suitable for younger pupils, and it, for example,
helps to elaborate on the graphical of a textbook. The dynamic character
of Pinterest, which helps bring school closer to dynamic, ever-changing and
developing life, is also important. Using Pinterest in teaching subjects abo-
ut nature and society will make learning more interesting, dynamic, and
effective. It will help the pupil achieve the competencies required in today’s
information and social society.
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Ondfej Simik

THE USE OF SOCIAL NETWORKING WEBSITE CONTAINING
VISUAL MATERIALS IN EDUCATION

Keywords: Pinterest, education, information and communication technologies, integra-
ted education, primary school.

The article describes possibilities of using the networking website Pinterest (designed for
collecting visual content) in education. Pinterest is a collection of virtual boards with
photos shared by its users. The shared pictures (“pins”) can be grouped and categorized
along different criteria. The collected resources can be catalogues of inspiration and ideas
also in education. The article presents the possible ways of using the website in teaching
integrated subjects in primary schools. It also shows pupils’ competences which can be
developed with the use of the website and the educational aims which are realised in this
process.
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Ondfej Simik

WYKORZYSTANIE SPOLECZNOSCIOWEGO SERWISU
MATERIALOW WIZUALNYCH W EDUKACJI

Stowa kluczowe: Pinterest, edukacja, technologie informacyjne i komunikacyjne, ksztal-
cenie zintegrowane, szkola podstawowa.

W artykule opisane zostaly mozliwosci wykorzystania w edukacji internetowego serwisu
spotecznosciowego Pinterest, przeznaczonego do kolekcjonowania tresci wizualnych. Pin-
terest jest zbiorem wirtualnych tablic ze zdjeciami udostepnianymi przez uzytkownikow
serwisu. Publikowane obrazy (,piny”) mozna grupowac i kategoryzowa¢ wedlug réznych
kryteriéw. Zgromadzone w ten sposob zasoby stanowi¢ moga katalog inspiracji i pomy-
stow rowniez dla edukacji. W artykule pokazane zostaly sposoby wykorzystania serwisu
w nauczaniu przedmiotéw ksztalcenia zintegrowanego w szkole podstawowej. Wskaza-
ne zostaly kompetencje uczniéw, ktére mozna rozwijaé¢ za pomoca tego narzedzia i cele
ksztatcenia, ktére w tym procesie sg realizowane.
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Joanna Madaliniska-Michalak”

PRZYWODZTWO DYREKTORA SZKOLY A ZMIANA
I UCZENIE SIE NAUCZYCIELI WE WSPOLNOTACH
PRAKTYKOW

Wprowadzenie

Prowadzone tutaj rozwazania skupiaja sie na udzieleniu odpowiedzi na py-
tanie o to, z jakimi zasadniczymi wyzwaniami zmierzaja si¢ dyrektorzy szkot
W procesie inicjowania i wdrazania przez nich zmian w szkole w kontekscie
ich przywodztwa edukacyjnego.

W niniejszym artykule zaktadam, ze przywodztwo dyrektora szkoty jest
wazne dla uczenia si¢ w szkole, dla rozwoju kadry pedagogicznej szkoly,
dla rozwoju uczniéow i ich osiagnie¢, dla zmian w srodowisku pozaszkolnym
oraz, ze zycie zawodowe jest dominujaca aktywnoscia czltowieka dorostego,
wymagajaca uczenia sie. Jednocze$nie praca zawodowa jest najczestszym
motywem uczenia si¢ czlowieka dorostego. Nowoczesna szkota, ktora wrecz
w spos6b ciagly ma stawiaé¢ czota zmianom potrzebuje nauczycieli i dy-
rektorow, ktorzy potrafia podjaé odpowiedzialno$é¢ za wlasne uczenie sie
i stwarza¢ uczniom jak najlepsze warunki rozwojowe.

W obliczu tak sformutowanych zalozen pojawia sie pytania o to, jaka
role odgrywa dyrektor szkoly w uczeniu sie nauczycieli; dyrektor, ktory —
niejako z zalozenia — powinien by¢ primus inter pares w szkole oraz jak po-
winno si¢ przejawia¢ przywodztwo dyrektora w procesie dziejacej sie w szko-
le zmiany. OdpowiedZ na tak okreslone pytania warto poprzedzi¢ namystem
nad tym, czym charakteryzuje si¢ uczenie sie¢ nauczycieli oraz z czym zwia-
zana jest zmiana w szkole. Podstawa prowadzonych tutaj rozwazan jest
model spolecznego uczenia si¢ we wspolnotach praktykow (communities of
practice) Etiennego Wengera (1998) oraz zaproponowany przez Michaela
Schratza (2014) model zmiany i uczenia sie.
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Przywoédztwo dyrektora szkoly a uczenie sie nauczycieli we wspol-
notach praktykéw

Nie mozna nie dostrzegaé tego, ze ostatnie kilkadziesiat lat to czas, w ktérym
znaczaco zmienito spojrzenie na role dyrektora szkoty, co widaé¢ zaré6wno na
poziomie koncepcyjnym, jak i w codziennej praktyce czy w rozwigzaniach
systemowych poszczegdlnych paristw. Zachodzaca na naszych oczach ewo-
lucja roli dyrektora szkoly pokazuje, ze z coraz wieksza sita dochodzi do
glosu rola dyrektora jako przywddcy, co ewidentnie zostalo opisane w pra-
cy Andreasa Schleichera (2015) poswieconej wyzwaniom, jakie stoja przed
szkotami w XXI wieku.

Dyrektor szkoty jest osoba, ktéra z racji zajmowanego stanowiska posia-
da autorytet formalny w szkole. Nastepstwem tego stanu rzeczy jest wyste-
powanie u podwtadnych przekonania o prawomocnosci dziatania przetozo-
nego. W szkole obok oséb, ktore posiadaja 6w autorytet formalny na uwage
zastuguja ci, ktorzy sa obdarzani autorytetem osobistym z racji cech, umie-
jetnosci, postaw, jakimi sie wyrozniajg. Autorytet osobisty w odrdznieniu
od autorytetu formalnego nie tyle jest przypisany do stanowiska kierow-
niczego, co do danego przywddcy, w tym do dyrektora-przywoddcy. Wyni-
ki badan nad wytanianiem si¢ przywodcy w grupie (zob.: Wojciszke 2011,
s. 428-430) pozwalaja stwierdzi¢, ze ,sprawowanie wladzy przez dyrekto-
ra szkoly moze, cho¢ nie musi by¢ droga do rzeczywistego przywodztwa”
(Madalinska-Michalak, 2015, s. 207). Stad tez warto przyja¢, ze nie kazdy
dyrektor szkoty jest przywoddca, gdyz przywodztwo stanowi jeden z kilku
aspektow pracy dyrektora szkoly, zas o tym, czy dyrektor szkoty jest przy-
wodca, czy tez nim nie jest, nie tyle decyduje sita jego wptywu jako kierow-
nika, ktora wywodzi si¢ ze sprawowanej przez niego wtadzy formalnej, co
raczej te jego przymioty, ktére znajduja uznanie wsrod jego zwolennikow.

Na podstawie rozwoju nauki i jej osiagnie¢ z pewnoscia mozemy dzis
powiedzieé¢, ze przywodztwo edukacyjne dyrektora szkoty, charakteryzuje sie
tym, ze ludzie sa ,prowadzeni” w strone wspotpracy tak, aby mogli wspoélnie
dziataé¢ w celu osiagania pozadanych celéow i realizacji okreslonych zadan.
Przywodztwo edukacyjne odnosi sie do relacji, w ktorej jej uczestnicy za-
rowno sa tymi, ktorzy ja ,ksztaltuja’, , ksztaltuja sie”, jak i sa ,ksztaltowani”
przez siebie nawzajem (Madalinska-Michalak 2015).

Warto zauwazy¢, ze wspodlezesnie na gruncie pedagogiki i psychologii
pokazuje sie, ze uczenie sie nie moze byé wytacznie odnoszone do czynnosci
ucznia i ze efekty uczenia sie nie sprowadzaja sie gtéwnie do nabycia okre-
slonej wiedzy. Obecnie silna role przypisuje sie temu, jak przebiega proces
uczenia sie, jakie sa jego wladciwosci, jak ucza si¢ ludzie w miejscu pracy,
w organizacjach, jak uczy sie zespot czy wrecz jak uczy sie system. Dzi§
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coraz silniej wybrzmiewaja — jak podkreslita Teresa Bauman — ,sygnaty
o zmierzchu prymatu nauczania nad uczeniem si¢ (przynajmniej poza szko-
la) ze wzgledu na mata efektywnos$é nauczania w poréwnaniu z ogromnym
potencjalem uczenia si¢” (Bauman 2005, s. 9-10). Uczenie si¢ jest procesem,
ktory prowadzi do nabycia nowej wiedzy, umiejetnosci i rozwijania kompe-
tencji jednostki. Moze ono zachodzi¢ na podstawie korzystania z wtasnych
do$wiadczen zyciowych i przejawia¢ si¢ w postaci naturalnego uczenia sie.
Moze takze — i to jest szczegdlnie pozadane zwtaszcza w przypadku nauczy-
cieli jako 0s6b dorostych uczacych sie — przejawiaé sie w postaci uczenia sie,
ktore jest $wiadomie kierowane i sprzyja ich rozwojowi. W przypadku na-
uczycieli mozemy méwi¢ o ich uczeniu sie i rozwoju zawodowym, ktory ma
to do siebie, ze — jak podkresla Christopher Day — ,sklada sie ze wszystkich
do$wiadczen zwiazanych z naturalnym uczeniem si¢ oraz tych $wiadomych
i planowych dziatan, ktérych zamierzeniem byto bezposrednie lub posrednie
przyniesienie korzysci jednostce, grupie lub szkole, a poprzez nie podniesie-
nie jakos$ci nauczania w klasie. Jest to proces, w trakcie ktérego nauczyciele
sami lub z innymi dokonuja oceny, uaktualniania i poszerzania swojego za-
angazowania, ktory prowadzi do zmian moralnych celow nauczania. Dzieki
niemu tez nabywaja oni i krytycznie rozwijaja wiedze, umiejetnosci i emo-
cjonalng inteligencje, niezbedne dla prawidtowych profesjonalnych przemy-
$leri, planowania i pracy z dzieémi i mlodzieza oraz wspoélpracownikami na
kazdym etapie ich nauczycielskiego zycia” (Day 2004, s. 21).

7 punktu widzenia ucznia wazne jest — jak pokazuja wyniki badan
poréwnawczych w ramach programu TALIS — aby mial on do czynienia
ze wspolpracujacym ze soba zespolem pedagogéw, ktorzy wspoélnie two-
rzg programy, systemy oceniania oraz reguty postepowania, ktorzy potrafia
wspoltpracowaé przy wprowadzaniu zmian w szkole i podejmowac role przy-
wodceze (Hernik i in. 2014). Ten sposéb podejscia do uczenia sie nauczycieli
kieruje nasza uwage w strone opracowanego przez Etienne Wengera (1998)
modelu uczenia sie we wspolnotach praktykow. Nalezy podkresli¢, ze E. We-
nger jako autor rozlicznych ksiazek i artykuléw poswieconych problematyce
uczenia sie, swoja pierwsza prace pod tytutemSituated Learning: Legitimate
Peripheral Participation opracowal wraz z antropolog Jean Lave, z kto-
ra rozpoczal wspolprace w roku 1987, kiedy dotaczyl do Instytutu Badan
nad Uczeniem si¢ (Institute for Research on Learning, IRL) w Palo Alto
w Kalifornii. Badania Lave i Wengera nad uczeniem sie sa obecnie silnie
rozwijane w tym Instytucie przez Johna Seely’a Browna i Paula Duguida
(2017), ktorzy prowadza niezmiernie ciekawe prace poSwiecone organizacyj-
nemu uczeniu sie i zarzadzaniu wiedza w organizacji.

E. Wenger (1998) pokazuje, ze wspolnoty praktykow to ,.grupy prakty-
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kow”, ktorzy: 1) stoja w obliczu wspolnych wyzwan, 2) wspoldziataja i ucza
sie od siebie nawzajem, 3) maja wspolny repertuar spotecznych zrodet ucze-
nia sie, ktory ukonstytuowatl sie na przestrzeni czasu oraz 4) doskonala swoje
zdolnosci do stawiania czota wyzwaniom (tamze, s. 72-85). Przynaleznosé
do wspolnot praktykow mowi zatem o identyfikowaniu sie jej cztonkow z wy-
zwaniami, jakie staja przed grupa (tamze, s. 77). Czlonkowie wspolnoty do-
ceniaja swoje kompetencje i potrafia uczy¢ sie od siebie nawzajem. W reali-
zacji wlasnych dzialan angazuja sie we wspolne przedsiewziecia, podejmuja
dyskusje, pomagaja sobie nawzajem, wymieniaja si¢ informacjami, integru-
ja sie wokot wspolnych dla siebie wartosci, buduja relacje, ktére umozliwiaja
im uczy¢ sie wzajemnie od siebie. Czlonkowie wspolnot praktykow /uczacych
sie wspolnot tworza schematy zachowan (na przyktad sposoby prowadzenia
zebran, spotkan z klientami) i wytwarzaja pewne zwyczaje. Czlonkow tych
wspolnot tacza doswiadczenia i sposoby rozwigzywania probleméw. Wszyst-
ko to podtrzymuje interakcje miedzy nimi i przyczynia sie¢ do wzmacniania
taczacych ich wiezi. Przypisanie uprawnien wynikajacych z przynaleznosci
do wspoélnoty pociaga za soba uznanie zobowiazania przynaleznosci.

E. Wenger, wyjasniajac zjawisko uczenia sie zaproponowal model,
w ktérym uczenie sie¢ we wspolnotach praktykow jest postrzegane w czte-
rech zasadniczych wymiarach: uczenie si¢ jako przynalezenie, uczenie sie
jako do$wiadczanie, uczenie si¢ jako dziatanie i uczenie si¢ jako stawanie

sie.
Wspdlnota: uczenie sie jako przynalezenie

Wenger podkresla, ze wszyscy przynalezymy do wielu grup, spotecznodci,
wspolnot. Niektore z nich maja charakter formalny (posiadaja na przyktad
swoje nazwy, maja wypracowane kodeksy postepowania itp.), niektore zas
nie sa w zaden sposob rozpoznawane od strony formalnej. Niektore sa har-
monijne, inne zas sa pelne réznego rodzaju napie¢ i wytaniajacych sie kon-
fliktow. W niektorych odgrywamy bardzo wazne role, w innych wystepujemy
raczej w rolach drugo-, trzeciorzednych. Jednak, jak dowodzi E. Wenger, bez
wzgledu na to, czy jesteSmy cztonkiem zespotu chirurgéw, cztonkiem zespo-
hi muzycznego, czlonkiem rady nadzorczej czy tez przynalezymy do jakies
subkultury, to posiadamy zdolnos¢ uczestniczenia i wnoszenia czegos od sie-
bie do grupy, co z kolei oddziatuje na ksztaltowanie si¢ naszej tozsamosci
(tamze, s. 125-126). Bycie aktywnym w $wiecie, tak aby rozpoznawaé sie-
bie samego jako cztonka pewnych wspoélnot jest zwiazane z byciem zdolnym
do uczestniczenia w ich zyciu i do zaoferowania im czegos od siebie, jest
rOwnoznaczne z zaangazowaniem sie w praktyke, w dzialanie spoleczne.
Tutaj, jak wida¢, uczenie sie jest zwiazane z zaangazowaniem sie w spo-
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tecznie okreslane i podzielane praktyki, jest zintegrowane z do$wiadczaniem
uczestnictwa, z jednoczeniem sie wokdt wspolnych wartosci.

Znaczenie: uczenie sie jako doSwiadczanie

Uczenie sie jako doswiadczanie, mimo ze przebiega w oparciu o codzien-
ne do$wiadczenia otaczajacego jednostke swiata i o jej uczestnictwo w tym
$wiecie, nie moze by¢ redukowane jedynie do przejmowania od innych czton-
kéw danej grupy spotecznej pewnych norm i zwyczajow, czyli nie moze byé
redukowane do uczenia si¢ w sensie przystosowania sie, socjalizacji, gdyz
zwigzane jest jednak z ciagla negocjacja znaczen, z szukaniem i tworzeniem
rozwigzan danego problemu.

Sktadnikami konstytutywnymi tej negocjacji sa: partycypacja i reifika-
cja (tamze, s. 52). Partycypacja zawiera artefakty, stowa i pojecia, ktore po-
zwalaja na ,materializacje” uczestnictwa, na nadanie uczestnictwu pewnej
postaci. Jednak partycypacji nie mozna zawezaé¢ do umiejetnosci odpowied-
niego zastosowania przepisow dzialania w konkretnej sytuacji. Partycypacja
moéwi nie tylko o umiejetnodciach dziatania w sytuacjach znanych, o umiejet-
nosciach wykorzystywania pewnych przepisow dziatania, ale o umiejetnosci
odnalezienia si¢ w nowych, nieokreslonych z goéry sytuacjach, o umiejetno-
ciach dziatania w nowym kontekscie (tamze, s. 68). Z kolei reifikacja nie
jest wylacznie artykulacja czegos, co juz istnieje. Namalowanie obrazu, na-
pisanie wiersza, stworzenie jakiego$ narzedzia nie jest jedynie wyrazaniem
emocji, ekspresja istniejacych znaczen, ale faktem tworzenia warunkow dla
nowych znaczeri. Negocjacja znaczen ma — jak dowodzi autor — charakter
dynamiczny i wymaga wysitku rozpoznania napiecia wyrazajacego relacje,
w jakiej pozostaja w stosunku do siebie partycypacja i reifikacja (tamze).
Wenger postrzegajac negocjacje znaczen jako proces, w ktéry wpisana jest
dwoisto$é podkresla, ze wazne jest w nim przywiazanie odpowiedniej wa-
gi do relacji, jaka istnieje miedzy opozycjami, biegunami dzialania (tamze,

s. 66-67).

Praktyka: uczenie sie jako dziatanie

Uczenie sie jako dziatanie powiazane jest z postrzeganiem jednostki jako
cztonka réznych spotecznosci. Uczenie sie dzieje sie w danej wspoélnocie
i poza nia. Uczenie si¢ jednostki zalezy od zasiegu jej dziatania/praktyki,
od tego, do jakich wspoélnot ona przynalezy. Dzialanie/praktyka nie istnieje
w oderwaniu od spolecznodci. Jest rezultatem wspolnych historii uczenia
sie i wylaniania sie jednostkowych trajektorii uczenia sie. Bycie aktywnym
cztonkiem wspoélnoty praktykéw wymaga zaréwno umiejetnodci adaptacji
do panujacych w danej wspolnocie wzorcoéw dziatania, jak i zobowiazuje do
tworczej aktywnosci, do zmagania sie z sytuacjami nowymi i podejmowania
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dziatan, dla ktorych brakuje gotowych rozwiazarn.

Osoba dziatajaca musi dokonywaé rozstrzygnieé, czy ma zy¢ na przy-
ktad w oparciu o przeszlosé, o gotowe przepisy dzialania (co niesie ze soba
poczucie bezpieczenstwa i swojskosci), czy tez ma zy¢ ze $wiadomoscia ryzy-
ka zwiazanego z tworzeniem nowych rzeczy, podejmowania nowych wyzwan
(co czesto prowadzi do poczucia niepewnosci).

Tozsamosé: uczenie sie jako stawanie sie

Tozsamos¢ jednostki nie formuje sie w izolacji, ale poprzez uczestnictwo
w roznych spotecznosciach. Przynalezenie do wspoélnot praktyki decyduje
o granicach poznania jednostki, a w efekcie oddzialuje na ksztaltowanie sie
jej tozsamosci. Uczenie sie oznacza umiejetno$é dostrzegania granic, dziata-
nia na ich obrzezach, radzenia sobie czesto ze sprzecznymi oczekiwaniami,
w obliczu ktorych stoi jednostka ze wzgledu na swoje zaangazowanie w zycie
roznych wspoélnot. Procesowi formowania si¢ wspolnot praktykéow towarzy-
szy wytwarzanie si¢ granic pomiedzy tymi, ktorzy sa wlaczeni w praktyke
i tymi, ktorzy nie maja do niej dostepu. Granice tworza si¢ poprzez réznice,
jakie istnieja w sposobach decydujacych o funkcjonowaniu wspolnot, w sty-
lach dziatania wspolnot: niektore sa bardzo widoczne i wyraziste, inne sa
mniej jawne i bardziej rozmyte. Granice pomiedzy wspolnotami praktykow
sa ,zyznym” podlozem dla réznego rodzaju innowacji.

Przywédztwo — zmiana — uczenie sie

Zmiana w szkole wymaga lideréw dla podjecia odpowiednich 16l przywdd-
czych. Badania dowodza, ze jesli przewodztwo edukacyjne i uczenie sie sa
ze sobg bezposrednio powiazane, to osiagniecia edukacyjne uczniow sa wyz-
sze (Madaliniska-Michalak 2015; Schratz 2014), przy czym obrazujac relacje
miedzy przywodztwem edukacyjnym a osiggnieciami ucznidéw, warto wziaé
pod uwage zwtlaszcza model wspoétzaleznosci, w ktorym dowodzi sie, ze
Sprzywodztwo jest pocesem dziejacym sie w czasie, w ktérym udzial bio-
ra zarOwno nauczyciele, uczniowie, rodzice, jak i osoby przewodzace szkole.
Na proces przywodztwa w szkole maja wpltyw nie tylko wzajemne oddzialy-
wania, interakcje podmiotéow edukacji na siebie, ale kontkest, w ktérym ten
proces sie wydarza (zob.: Madalinska-Michalak 2012, s. 140). Od lideréw
w szkole oczekuje sie zdolno$ci do rozpoznawania pojawiajajacych sie na
styku teorii i praktyki mozliwosci uczenia sie i ich wykorzystywania.
Wiekszos¢ modeli uczenia sie w organizacjach jest budowana na podsta-
wie tego, co sie wydarzyto w przesztosci i uczenia si¢ z przesztosci. Jednak
w kontekscie przywodztwa szkolnego — jak dowodzi Michael Schratz (2014,
s. 11) — ,mamy do czynienia z nowymi wyzwaniami, ktore nie pytaja o po-
prawe status quo, ale wymagaja innowacyjnego dziatania oraz antycypowa-
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nia zdarzen i zmierzenia sie z mysleniem kreatywnym”. To przed liderami
w szkole stoi zadanie, jakim jest wyzwolenie przestrzeni do rzeczywistej
zmiany.

Cztery pokoje zmiany

Claes Janssen (2006) odkryt, ze wprowadzanie zmian w organizacjach zwia-
zane jest z pewnymi powtarzajacym sie wzorami zachowan pracownikow
organizacji, ktore uktadaja sie w swoisty czteroetapowy cykl zmiany. Autor
nazwal ten cykl: ,Cztery pokoje zmiany” i opisal kazda z faz tego cyklu.

Pokoj pierwszy, zwany ,,Zadowoleniem” ma to do siebie, ze przebywanie
w nim przenika poczucie satysfakcji i dobrego nastroju, czujemy sie tutaj
swobodnie ze soba i §wiatem, w ktorym jesteSmy zanurzeni. Jest to strefa
naszego komfortu. W przypadku nauczycieli przebywanie w tym pokoju
moze byé¢ rownoznaczne z tym etapem w karierze nauczyciela, w ktérym
jestedmy zadowoleni z siebie jako nauczyciele, a uczniowie sa tacy, jak by$my
sobie tego zyczyli.

W pokoju drugim, zwanym ,Zanegowanie”, mamy do czynienia z pro-
ba wprowadzania zmiany z zewnatrz, narzucania osobom tam przebywaja-
cym owej zmiany. Stad, najczedciej natychmiastowa reakcja jest wymazanie
wszystkiego, co moze by¢ traktowane jako zaklécajace, przeszkadzajace lub
zagrazajace naszej ,strefie komfortu”. W zwiazku z czym pojawia sie naj-
czesciej zaprzeczanie problemom (i ich przyczynom), nastepuje odrzucenie
potrzeby wprowadzenia zmiany. Czesto pojawia sie tutaj niejako automa-
tycznie odmowa koniecznosci nauczenia sie czegos nowego.

Pokdj trzeci, zwany ,Dezorientacja/Zaklopotanie”, to miejsce, do kto-
rego wkraczamy, gdy nie ma nowych modeli zachowari, gdy nie wiemy, jak
konstruktywnie radzi¢ sobie z wyzwaniami. Wraz z tym, jak pojawia sie
zamieszanie, dezorientacja, to zaczynamy zdawaé sobie sprawe, ze ,pod-
trzymywanie zachowan prowadzacych do wiecej tego samego, a nie czego$
nowego moze tylko przyczyniaé¢ sie do wzmagania napieé¢. Jesli pomysty
rozwiazania terazniejszych probleméw sa brane z rozwiazan stosowanych
w przesztosci, to moze okazaé sie, ze nie jesteSmy w stanie rozwiazaé tych
problemow” (Schratz 2014, s. 12).

Jest to miejsce szczegdlnie niebezpieczne, gdyz w sytuacji nasilonego
wysitku w celu dziatania na rzecz zmiany i braku rozwiazan problemy na-
brzmiewaja coraz bardziej. Nauczyciele moga znalezé¢ sie w blednym kole
i beda starali si¢ z niego ,wyj$¢” w ten sposob, ze zaczyna unika¢ stawiania
czota nowym wyzwaniom, byé¢ moze ,wycofajg sie” z powrotem do klasy
i zaczna odgrywac role ,samotnego bojownika”.

Przejscie do ,czwartego pokoju”, zwanego ,JOdnowienie” ma najwiek-
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sze znaczenie w procesach rozwojowych organizacji, w procesach uczenia
sie pracownikow organizacji i ich rozwoju. Przejscie to jest o tyle trudne,
iz w szkole zachodzi zmiana kultury, co powoduje, ze nauczyciele musza
zmieni¢ swoj sposob myslenia z ,Ja i Moja klasa” do ,My i Nasza szkota”
(tamze, s. 14). Od nauczycieli wymaga sie, by postrzegali siebie jako czesé
wiekszej catosci.

Przewodzenie nauczycielom w procesie zmian i uczenia sie

Przewodzenie nauczycielom w szkole w procesie inicjowania i wdrazania
zmian (we wszystkich fazach zmiany: zaprzeczenie, zaklopotanie, odnowie-
nie) to niezwykle wyzwanie, jakie stoi przed dyrektorem szkoly. Zmiana
w szkole jest z reguly zwigzana z pojawiajaca sie u nauczycieli niepewno-
$cia, gdyz zmiana oznacza co$ nowego i wymusza na nauczycielach wyjscie
poza bezpieczng strefe komfortu, zwiazang z ich silnym poczuciem wlasnych
kompetencji. Rola dyrektora w procesie wprowadzania zmian w szkole jest
przyczynienie si¢ do tego, by przydzielane nauczycielom zadania pozwolity
im na przejécie od $wiadomej niekompetencji do swiadomej kompetencji,
co wymaga w szkole zaufania — zaufania pozwalajacego takze uczy¢ sie na
bledach i dajacego podwaliny do budowania nowych wzorcéw zachowai.

Inicjowanie i wdrazanie zmian w szkole wymaga szczegblnych kompe-
tencji przywodczych ze strony dyrektora szkoty. U podstaw tego rodzaju
kompetencji lezy miedzy innymi specjalistyczna wiedza oraz umiejetnosci
i kompetencje spoteczne w zakresie chociazby:

e planowania i wprowadzania zmian,

e rozumienia uwarunkowan srodowiskowych, ekonomicznych i prawnych
funkcjonowania o$wiaty i przywoddztwa edukacyjnego,

e prowadzenia badan edukacyjnych i implementacji ich wynikéw w kre-
atywnych dzialaniach przywodcy,

e dostrzegania i formutowania dylematéw etycznych pojawiajacych sie
w polu dziatania lidera oraz poszukiwania optymalnych rozwiazaii,

e budowania zespotu i kierowania zespolem,
e ksztaltowania atmosfery wspotpracy i kultury organizacyjnej,
e wywierania wplywu i budowania relacji,

e motywowania innych do wspoltpracy w dazeniu do osiggania waznych
celow edukacyjnych,
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e porozumiewania si¢ w roéznych srodowiskach spotecznych i zawodo-
wych oraz wspoélpracy ze srodowiskiem lokalnym oraz ponadlokalnym
(zob.: Madalinska-Michalak 2016).

Kiedy analizujemy uczenie si¢ nauczycieli w szkole, to nasza uwaga po-
winna by¢ skierowana zaréwno na uczenie si¢ nauczycieli w klasie, podczas
realizowanych przez nich lekcji, jak i na uczenie si¢ nauczycieli w szkole
we wspolnotach praktykow. Zjawisko uczenia si¢ nauczycieli w szkole mowi
o zwiazkach pomiedzy poszczegdlnymi wymiarami uczenia si¢ we wspolno-
tach praktykow. Zlozonosé uczenia sie przejawiajaca sie w uczeniu sie jako:
przynalezenie, do§wiadczanie, dziatanie i stawanie si¢ inspiruje do posta-
wienia intrygujacego pytania o proces transformacji, ktory moze potaczy¢
odrebne — wskazane przez Wengera wymiary uczenia sie.

Schratz i Weiser (2002) opracowali model, ktory moze byé¢ pomocny
w zrozumieniu, jak powiazaé przywoddztwo i uczenie sie. U podstaw tego mo-
delu leza trzy wartosci — wiedza, rozumienie/znaczenie i zastosowanie oraz
relacje miedzyludzkie i relacje grupowe. Nalezy zauwazy¢, jak stusznie pisze
Schratz, ze zaréwno przywoddztwo, jak i uczenie sie ,nie tylko tworza nowa
wiedze, ale rowniez sa wzmacniane dzieki niej i sa osadzone w konkretnym
kontekscie. Ta nowa wiedza powstaje z konstruktywnej wspotpracy, w ktora
sa zaangazowane wszystkie podmioty. Nie uzyskamy pozadanych efektow,
jesli brakuje zaangazowania jednostek i grup w przywodztwo i uczenie si¢”
(2014, s. 23). W szkole jako instytucji edukacyjnej, w ktorej nalezy dazy¢ do
osiagania celow sprzyjajacych rozwojowi uczniéw, nauczycieli, rodzicow czy
otoczenia szkoly, skuteczne dziatanie wymaga silnego powiazania przywodz-
twa z uczeniem sie i postrzegania uczenia si¢ w kontekscie profesjonalnych
uczacych sie wspolnot praktyki. Zasada ,kazdy dla kazdego” na rzecz wspol-
nego dobra powinna by¢ bliska sercu kazdego nauczyciela.

Zasady przywdidztwa edukacyjnego dla uczenia sie w szkole

W ramach miedzynarodowego projektu badawczo-rozwojowego Carpe Vi-
tam, kierowanego przeze Johna MacBeath’ea, Davida Frosta i Sue Swaffield
z Uniwesytetu w Cambridge w latach 2002-2005 (MacBeath i in. 2006) ba-
dano, jak koncepcja przywoddztwa dla uczenia si¢ sprawdza sie w praktyce
szkolnej. Na podstawie przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze rzeczywi-
sty zwiazek przywodztwa i uczenia sie wystepuje wowczas, gdy dochodzi
do interakeji miedzy i) uczeniem sie uczniéw, ii) uczeniem sie nauczycieli
(i w miare mozliwosci innych profesjonalistow), oraz iii) uczeniem sie syste-
mu. Kazdy z tych rodzajow uczenia sie wymaga odpowiednich warunkow,
dla jego rozwoju, zas samo uczenie si¢ zawsze nalezy rozpatrywaé w spolcie
roznych uwarunkowan, ktoére na nie rzutuja.
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W projekcie tym rozpoznano i sformutowano pie¢ kluczowych zasad
przywodztwa, ktore sprzyja uczeniu sie. Zasady te zostaly szczegélnie za-
adresowane do dyrektora szkoly, ktéory pelni role przywodcza w szkole.
W sposob bardzo skrotowy mozna je przedstawi¢ nastepujaco:

Zasada pierwsza: Lider powinien pamiectaé, ze w szkole kazdy jest osoba
uczacy sie, a uczenie sie jest procesem spoteczno-emocjonalno-poznawczym.
Potencjat przywodczy w szkole wzmaga sie wraz z dobrymi do$wiadczeniami
w zakresie uczenia sie, zas tworzenie mozliwosci doswiadczania przywodztwa
wzmagaja uczenie sie.

Zasada druga: Przywodca w szkole powinien zadbaé¢ o wspierajace warunki
dla uczenia sie.

Zasada trzecia: W szkole nalezy zadbaé o tworzenie warunkéw dla dialogu,
ktory ma sprzyja¢ dyskusjom na temat przywodztwa i uczenia sie.

Zasada czwarta: Nalezy koniecznie tworzy¢ warunki dla dzielenia sie przy-
wodztwem, co ma szczegdlne znaczenie w doswiadczaniu przywoddztwa przez
uczniow.

Zasada pigta: Kazdy przywodca powinien poczuwaé sie do odpowiedzialno-
Sci za efekty swoich dzialan.

Konkluzje

W proponowanym przez E. Wengera modelu uczenia si¢ wyeksponowane sg
cztery jego wymiary: uczenie si¢ jako doswiadczanie, uczenie sie jako przy-
nalezenie, uczenie sie jako dzialanie i uczenie sie jako stawanie sie. W tym
holistycznym spojrzeniu na uczenie sie, po pierwsze, postrzega sie cztowie-
ka jako osobe tworcza, nastawiona na dzialanie, na wnoszenie czegos od
siebie do wspoélnoty, ktorej jest czescia. Po drugie, podkresla sie, ze ludzie
ucza sie w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruuja wlasna wiedze. Po
trzecie, zaznacza sie, iz uczenie si¢ powinno by¢ rozumiane jako poszukiwa-
nie znaczeni, dlatego tez musi rozpoczaé¢ si¢ od problemow, wokot ktorych
uczacy sie beda aktywnie prébowaé konstruowaé znaczenia. I wreszcie, poka-
zane jest, ze proces uczenia sie prowadzi od doswiadczenia, ktore jest coraz
bardziej przenikniete przez nauke, do wiedzy naukowej i z powrotem: od
wiedzy naukowej do doswiadczenia. Do gltéownych celow przyswiecajacych
funkcjonowaniu spotecznosci praktykow nalezy zatem zaliczyé: wspotpra-
ce, wymiane informacji i dodwiadczen, wspoélne rozwiazywanie problemow,
wypracowywanie nowych rozwiazan.

By zmierzy¢ sie z wyzwaniami, jakie stawia przed szkota rzeczywi-
sto$¢ edukacyjna od nauczycieli i 0s6b zajmujacych stanowiska kierownicze
w szkole wymaga sie nie tylko krytycznego myslenia, czy rewizji przyjetych
sposobéw pracy, ale szczegdlnie kompetencji w zakresie uczenia sie oraz
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uczenia sie w pracy (w srodowisku szkolnym), jak i dla pracy (dla $rodowi-
ska szkolnego). Uczenie si¢ nauczyciela nie jest stanowi izolowanej od innych
aktywnosci, nie jest czyms, w co nauczyciel angazuje sie, kiedy nie robi nic
innego, albo czyms, co pojawia sie, gdy przestaje sie¢ angazowaé¢ w wyko-
nywanie innych czynnosci. Uczenie si¢ nauczyciela ma charakter spoteczny
i dobrze, by w szkole przebiegalo w uczacych sie wspélnotach praktyki.

Sztuka pracy dyrektora szkoty polega na tym, aby kierujac szkota, po-
trafit korzystaé¢ z kompetencji przywodczych i sprzyjaé¢ uczeniu sie w szko-
le zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli oraz wprowadza¢ zmiany, ktore do-
brze stuza rozwojowi szkoty. Warunkiem wprowadzania jakichkolwiek zmian
w szkole jest to, jak dyrektor szkoly i nauczyciel postrzegaja siebie i swoje
role w szkole i w jej otoczeniu (blizszym i dalszym), jakie miejsce przy-
pisuja sobie i na ile pragng zmian w swojej codziennej pracy, gdyz — jak
trafnie zauwaza Mirostaw J. Szymanski (2014) — ,najbardziej istotne zrodta
i impulsy zmiany znajduja sie w samym systemie oSwiaty” (tamze, s. 22).
Jakos¢ zainicjowanych i wprowadzanych zmian w szkole, skuteczne dziatanie
dyrektora szkoty w duzej mierze zaleza od silnego powiazania przywodztwa
7 uczeniem sie i postrzegania uczenia sie w kontekscie profesjonalnych ucza-
cych si¢ wspoélnot praktyki oraz od kierowania sie w kluczowymi zasadami
przywodztwa, ktore sprzyja uczeniu sie nauczycieli w szkole.
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THE HEADMASTER’S LEADERSHIP IN VIEW OF CHANGE AND OF
TEACHER LEARNING IN COMMUNITIES OF PRACTICE

Keywords: educational leadership, the headmaster, learning, communities of practice,
change at school.

The paper focuses on the issue of the headmaster’s leadership, change, and learning at
school. The main research questions concern the role of headmasters in teacher learning
and their leadership in the course of changes taking place at school. Prior to answering
these questions, the author reflects upon the essence of social learning and change at
school. These considerations are based on Etienne Wenger’s model of social learning in
communities of practice and Michael Schratz’ model of change and learning.

Joanna Madalinniska-Michalak

PRZYWODZTWO DYREKTORA SZKOLY A ZMIANA I UCZENIE SIE
NAUCZYCIELI WE WSPOLNOTACH PRAKTYKOW

Stowa kluczowe: przywoddztwo edukacyjne, dyrektor szkoly, uczenie sie, wspoélnoty prak-
tykow, zmiana w szkole.

W artykule podjeto problematyke przywodztwa dyrektora szkoly oraz zmiany i uczenia
sie w szkole. Gléwne pytania badawcze pracy dotycza roli dyrektora szkoly w uczeniu
sie nauczycieli i przywodztwa dyrektora szkoly w procesie zachodzacych réznorodnych
zmian w szkole. Odpowiedzi na pytania poprzedzono rozwazaniami nad istota uczenia sie
nauczycieli i zmiany w szkole. Podstawa przedstawionych rozwazan jest model spoleczne-
go uczenia sie we wspoélnotach praktykow Etienne Wengera oraz model zmiany i uczenia
sie Michaela Schratza.
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PRAKTYKI PEDAGOGICZNE I ICH ROLA
W ROZWIJANIU UMIEJETNOSCI INTERPERSONALNYCH
U KANDYDATOW DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Wprowadzenie

Juz w latach 60. XX wieku Jozef Kozlowski (1962) zwracal uwage na to,
ze praktyka pedagogiczna zaczyna si¢ wtedy, gdy teoria pedagogiczna staje
sie podstawa zamierzonych i kontrolowanych czynnosci. Czynnosci te moga
przebiega¢ w ukltadzie nastepczym — najpierw teoria, a pdzniej praktyka
lub w uktadzie rownolegtym — teoria i praktyka rownoczesnie. Osobliwoscia
teorii jest to, ze przedstawia roézne elementy rzeczywistosci, ukazuje pra-
widtowosci przebiegu réznych zjawisk i proceséw oraz taczy poszczegdlne
elementy w idealne struktury dziatania. Natomiast osobliwoscia praktyki
jest to, ze ma ona charakter konkretny i sytuacyjny.

Wazna role w przygotowaniu kandydatéow do zawodu nauczycielskie-
go odgrywaja praktyki pedagogiczne, gdyz umozliwiaja zwiaza¢ studentow
z ich przyszlym zawodem i realizowaé zasade laczenia teorii z praktyka.
Dzieki temu praktyki pedagogiczne umozliwiaja kandydatom na nauczycie-
li dokonaé¢ konfrontacji ,|...| nabytej wiedzy teoretycznej z praktycznym
zastosowaniem jej w edukacji, przez co nastepuje jej usystematyzowanie,
poglebienie i ugruntowanie” (Denek 1999, s.157). Poza tym praktyki pe-
dagogiczne rozwijaja refleksyjne myslenie i refleksyjne dziatanie, ktére mo-
bilizuje kandydatéw na nauczycieli do modyfikacji zamierzonych poczynan
dydaktycznych i wychowawczych. Praktyki pedagogiczne przeksztalcaja tez
procesy motywacyjne i dzieki temu z wieksza energia kandydat na nauczy-
ciela podejmuje okreslone dzialania zwiazane z polepszaniem jakosci procesu
edukacyjnego. Na ogdt wzrost motywacji prowadzi do polepszania sprawno-
$ci nauczycielskiego dziatania. Bywa jednak i tak, ze silna motywacja nie
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zawsze zapewnia wysoka sprawnos¢ nauczycielskiego dziatania. Jest to zwia-
zane z tym, ze zadania o réznym stopniu trudnos$ci wymagaja zrdéznicowane-
go natezenia motywacji. Jest to zgodne z tym, o czym méwi pierwsze i drugie
prawo opracowane przez Roberta Yerkesa i Johna Dodsona. Pierwsze prawo
Yerkesa-Dodsona zwraca uwage na to, ze wraz ze wzrostem natezenia moty-
wacji sprawnos¢ dziatania wzrasta do pewnego poziomu, a pdzniej zaczyna
spada¢. Bardzo duza motywacja sprawia, ze sprawnos¢ dziatania jest niska.
Drugie prawo Yerkesa-Dodsona moéwi o tym, ze lepsze rezultaty osiaga sie
wykonujac zadania tatwiejsze przy duzym natezeniu motywacji. Natomiast
podczas wykonywania zadari trudniejszych sprawnosé dzialania jest wiecksza
przy niewielkim natezeniu motywacji (Lukaszewski, Doliniski 2000).

Praktyki pedagogiczne sa waznym ogniwem w procesie ksztalcenia na-
uczycieli, gdyz pozwalaja nie tylko wprowadzié¢ studentéw w realia dziatan
zawodowych, ale takze rozwijajg ich umiejetnosci interpersonalne. Stad tez
poprzez praktyki pedagogiczne studenci ucza si¢ nawiazywaé kontakty spo-
teczne z wychowankami, ich rodzicami i z gronem nauczycielskim, ktérego
w przysztodci beda cztonkami.

Usytuowanie praktyk pedagogicznych w humanistycznej koncepcji
ksztalcenia nauczycieli Artura Combsa

Praktyki pedagogiczne maja charakter konkretny oraz sytuacyjny i dzieki
temu przyczyniaja sie do przeksztatcania rzeczywistosci edukacyjnej, a tak-
ze stwarzaja okazje do zaprojektowania, uzasadnienia i sprawdzenia stuszno-
sci dziatann wychowawczo-dydaktycznych. Pozwalaja takze poznaé te frag-
menty rzeczywistosci edukacyjnej, ktorych nie da sie zaznajomié¢ w toku
studiow teoretycznych. Poza tym praktyki pedagogiczne nadaja sens edu-
kacji nauczycielskiej, gdyz studenci maja mozliwosé:

e poznaé podstawy funkcjonowania placowek o$wiatowo-
wychowawczych,

e poznaé rzeczywistosé edukacyjna i obserwowaé aktywno$é nauczycie-
la, wychowankéw i ich rodzicow,

e analizowaé rzeczywisto$é edukacyjna i interpretowa¢ zaobserwowane
i do$wiadczane zdarzenia oraz sytuacje dydaktyczno-wychowawcze,

e dostrzega¢ i analizowa¢ wtasne sukcesy 1 porazki w pracy
dydaktyczno-wychowawczej,

e rozpoznawaé i rozwijac inteligencje wielorakie wychowankoéow,

e rozpoznawaé i usuwaé zaburzenia rozwojowe u wychowankéw,
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e diagnozowaé poziom wiedzy i umiejetnosci wychowankéw,

e okredli¢, jak zdobyte wiadomosci i umiejetnosci wptynety na rozwoj
wychowankéw 1 w jakim zakresie wzbogacily ich osobowosé,

e podejmowaé dziatania pedagogiczne zwiazane z pelnieniem roli wy-
chowawcy grupy w przedszkolu i wychowawcy klasy w szkole (Grzesiak
2010, Szempruch 2011).

Wazna role w usytuowaniu praktyk pedagogicznych w edukacji nauczy-
cielskiej odgrywaja koncepcje ksztatcenia kandydatéw do tego zawodu. Jed-
na z nich jest humanistyczna koncepcja ksztalcenia nauczycieli.

Humanistyczna koncepcja ksztalcenia nauczycieli opracowana zostala
przez amerykarskiego psychologa i pedagoga Artura Combsa. Zgodnie z tg
koncepcja, proces ksztalcenia nauczycieli nalezy traktowaé¢ jako proces sta-
wania si¢ nauczycielem, a nie jako proces nabywania kompetencji. Stawanie
sie nauczycielem to dokonywanie zmian w osobowoéci kandydata do zawodu
nauczycielskiego, ktore powiazane jest z jego do$wiadczeniami osobistymi.
Proces stawania sie nauczycielem ma glebszy sens w poréwnaniu z innym
zawodami, gdyz nauczyciel wystepuje w trzech postaciach, a mianowicie: ja-
ko wspdtczesny cztowiek-humanista, jako pedagog, jako specjalista okreslonej
dyscypliny naukowey.

Przyszty nauczyciel musi nauczy¢ sie, jak uzywaé siebie, swojego osobo-
wego ,,Ja”; swojej wiedzy, zdolnosci i umiejetnosci dla rozwoju wychowanka.
Stawanie sie nauczycielem dokonuje sie w toku praktyk pedagogicznych,
ktore oparte sa na teorii i konsekwentnie musza wynikaé z zalozenn teore-
tycznych i by¢ z nimi zgodne. A. Combs moéwi, ze podczas praktyk pedago-
gicznych kandydaci na nauczycieli powinni zdobyé¢ pozytywny zaséb sadéw
oraz do$wiadczen o sobie jako cztowieku i nauczycielu. Praktyki pedagogicz-
ne zachecaja tez do rozwoju osobistego, a takze do ciaglego doskonalenia
wlasnego warsztatu pracy i samoksztalcenia, ktére powinno byé kontynu-
owane i doskonalone w trzech nastepujacych kierunkach:

1. samoksztalcenia, ktorego celem jest renowacja i aktualizacja wiedzy
z okreslonej dyscypliny naukowej,

2. samoksztalcenia, ktérego celem jest poznawanie nowych metod, form
i srodkéw dydaktycznych oraz zglebianie podstaw teoretycznych pro-
cesOw edukacyjnych,

3. samoksztalcenie, ktorego celem jest zmiana postrzegania, odbierania
i warto$ciowania rzeczywistosci edukacyjne;j.
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Umiejetnosci interpersonalne nauczyciela

W ksztalceniu nauczycieli trzeba uwzgledniaé¢ wspoédtezesny kontekst edu-
kacji. Dlatego tez nie mozna odrywaé edukacji od zapotrzebowania rynku
pracy i od problematyki zwiazanej z nabywaniem kompetencji twardych
(posiadana wiedza i umiejetnosci potwierdzone dyplomami i certyfikatami)
i miekkich (zespol cech psychofizycznych i umiejetnosci spotecznych czto-
wieka) kandydatow do zawodu nauczycielskiego (Gelpi 1996).

W drugiej dekadzie XXI wieku coraz czedciej méwi sie o tym, ze w edu-
kacji nauczycielskiej nalezy duzy nacisk polozy¢ na zdobywanie przez stu-
dentéw nie tylko kompetencji twardych, ale takze miekkich.

Umiejetnosci interpersonalne naleza do kompetencji miekkich i sa klu-
czowym elementem kompetencji zawodowych, ktore pozwalaja pracowniko-
wi, a wiec takze nauczycielowi odnalezé sie na rynku pracy i nawiazywaé
kontakty z innymi ludzmi, a przede wszystkim z wychowankami i ich rodzi-
cami oraz z gronem pedagogicznym.

Krystyna Skarzynska (1981) umiejetnosci interpersonalne nazywa kom-
petencjami spotecznymi i traktuje je jako szczegbdlna wlasciwoéé czltowieka
wyrazajaca sic w osiaganiu celéw spotecznych i jednostkowych z jednocze-
snym zachowaniem dobrych stosunkéw z partnerem interakcji.

Michael Argyle (2002) moéwi, ze umiejetnosci interpersonalne sa to
umiejetnodci do tego, by wywrzeé¢ pozadany wplyw na innych ludzi w sytu-
acjach spotecznych.

Krystyna Balawajder (1998) przez umiejetnosci interpersonalne rozu-
mie zespo6l zachowann wobec innych oséb, ktérym przy$wiecaja okreslone
intencje i stosunek do drugiego cztowieka. W zakres umiejetnosci interper-
sonalnych wchodzi porozumiewanie si¢ i wzajemne poznawanie si¢ ludzi,
wspolne rozwiazywanie probleméw, udzielanie pomocy, rozwiazywanie kon-
fliktow.

7 powyzszych rozwazan wynika, ze umiejetnosci interpersonalne sg to
zachowania czlowieka ukierunkowane na inicjowanie i podtrzymywanie po-
zytywnych relacji z innymi ludZzmi i na osiagniecie oczekiwanej skutecznosci.
Za wskazniki tej skuteczno$ci mozna uznaé¢ osigganie przez jednostke wia-
snych celow oraz zgodnosé z oczekiwaniami otoczenia spolecznego (Matczak
2001).

Umiejetnodci interpersonalne maja wiele elementéw, ale nie ma zgod-
nosci, ktore z nich sa najwazniejsze. I tak na przyktad Maria Oles (1998),
powolujac sie na psychologow amerykariskich uwaza, ze umiejetnosci in-
terpersonalne tworza: umiejetnosci komunikacyjne, umiejetnosci asertywne,
umiejetno$cit wyrazania siebie, umiejetnosct wzmacniania innych.
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Jan Borkowski (2003) twierdzi, ze podstawowymi elementami umie-
jetnosci interpersonalnych sa te, ktore pozwalaja osiagnaé cele spoteczne.
Tak wiec w zakres umiejetnosci interpersonalnych wchodzi wiedza spotecz-
na, myslenie prospoteczne, doswiadczenie spoteczne, osobowo$é spoteczna,
inteligencja spoleczna i emocjonalna.

Anna Matczak (2001) uwaza, ze na strukture umiejetnosci interperso-
nalnych sktadaja sie trzy elementy. Sa to: umiejetnosci warunkujgoce efek-
tywnos¢ zachowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci, umiejetnosci
warunkujgce efektywnosé zachowan w sytuacjach wymagajgcych ekspozycyi
spotecznej, umiejetnosci warunkujgce efektywnosé zachowan w sytuacjach
intymmnych.

W przekonaniu autorki tego opracowania najpetniej strukture umiejet-
nosci interpersonalnych przedstawia M. Argyle (2002). Autor ten wymienia
dziewie¢ elementow, do ktorych zalicza:

e nagradzanie, a wiec wzmocnienia werbalne (na przyklad aprobata, po-
chwala, akceptacja, zachecanie) i niewerbalne (na przyktad usmiech,
skinienie gtowa, poklepanie po ramieniu, ton glosu);

e ckstrawersja, czyli kierowanie wlasnych percepcji i dziatari ku otocze-
niu spotecznemu, otwartosé¢ na ludzi i tatwo$é nawiazywania z nimi
kontaktéw spotecznych;

e cmpatia rozumiana jako wczuwanie sie w sytuacje drugiego cztowieka
oraz spojrzenie na rzeczywistosé z jego perspektywy;

e neurotyzm, a wiec doswiadczanie negatywnych standéw emocjonalnych
(gniew, zlosé, lek, zazdrosé, poczucie winy);

e komunikacja werbalna, a wiec porozumiewanie sie przy pomocy stow,
a jej srodkiem jest jezyk moéwiony;

e asertywno$é przejawiajaca sie w posiadaniu i wyrazaniu wtasnego zda-
nia, a takze obrona wlasnych praw w sytuacjach spotlecznych; zde-
cydowana odmowa, gdy okreslone postepowanie lub zachowanie jest
sprzeczne z wyznawanym systemem wartosci;

e samoprezentacja rozumiana jako przedstawianie siebie w sposéb au-
tentyczny, ukazujacy kim sie jest w rzeczywistosci lub demonstrowanie
siebie tak, za kogo chcialoby sie by¢ uwazanym.

7 zaprezentowanych rozwazan wynika, ze umiejetnosci interpersonalne
sktadaja sie z roznych aspektéw funkcjonowania cztowieka, wsrod ktorych
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najwazniejszy jest aspekt poznawczy, emocjonalny i behawioralny. Stad tez
umiejetnosci interpersonalne odgrywaja wazna role w kontaktach z innymi
ludZzmi do podtrzymywania z nimi pozytywnych relacji, a takze pozwalaja
wywieraé okreSlony wpltyw na jednostke i grupe spoleczng. Pomagaja tez
skutecznie realizowa¢ wlasne zamierzenia w kontaktach z innymi ludZmi
i osiggaé¢ wytyczone cele.

Rola praktyk pedagogicznych w rozwijaniu umiejetnosci interper-
sonalnych u kandydatéw na nauczycieli

Praktyki pedagogiczne stwarzaja kandydatom na nauczycieli mozliwosci
rozwijania umiejetnosci interpersonalnych, ktore M. Argyle (2002) okresla
jako powszechne (potrzebne kazdemu czlowiekowi) i profesjonalne (koniecz-
ne do wykonywania konkretnego zawodu). Dzieje sie tak dlatego, ponie-
waz podczas praktyk pedagogicznych kandydaci na nauczycieli maja mozli-
wod¢ nawigzywacé kontakty spoteczne z wychowankami, ich rodzicami oraz
z nauczycielami pracujacymi w danej placowce o$wiatowo-wychowawczej.
W konkretnych sytuacjach edukacyjnych studenci ucza si¢ uwaznie stuchac
tego, o czym moéwig wychowankowie i konkretnie, jasno formutowaé wtasne
komunikaty. Dzieki temu rozwijaja u wychowankow wrazliwos¢ jezykowa,
przyblizaja im wartosci dziedzictwa kulturowego i funkcje jezyka ojczyste-
go, a takze przekazuja w spos6b werbalny normy i zasady postepowania
oraz wiedze o blizszej i dalszej rzeczywistosci. Podczas praktyk ucza sie
tez skutecznie porozumiewac¢ z rodzicami pamietajac, ze informacje o wy-
chowankach musza by¢ wiarygodne i przekazywane w odpowiednim czasie.
Porozumiewajac sie z rodzicami kandydaci na nauczycieli dostrzegaja tez,
ze trzeba uwaznie shuchaé tego o czym moéwi rozmoéwcea, bo to Swiadczy
o zainteresowaniu tematem rozmowy. Wazny jest tez kontakt wzrokowy
z rozmoéwcea, gesty i mimika twarzy. W kontaktach z rodzicami kandyda-
ci na nauczycieli ucza sie zadawaé pytania i udziela¢ odpowiedzi na pytania
rozmowcy, ktore moga mieé charakter oceniajacy, interpretujacy i wspiera-
jacy.

Na praktykach pedagogicznych studenci maja okazje i mozliwosci wy-
korzysta¢ wiedze o prawidtowosciach wspoétdzialania i rozwoju spotecznym
wychowankéw w réznych dziedzinach, w tym réwniez w samodzielnym do-
chodzeniu do wiedzy, udzielaja im rad i pomagaja w pokonywaniu trudno-
$ci pojawiajacych sie na drodze do realizacji dazenia. Podejmuja tez proby
rozwiazania konfliktow, w ktorych wystepuje zderzenie dwoch sprzecznych
dazen miedzy wychowankami lub pojawienie si¢ u wychowanka dwoéch po-
trzeb, ktore rownocze$nie nie moga by¢ zaspokojone. Dlatego tez na prak-
tykach pedagogicznych kandydaci na nauczycieli w naturalnych sytuacjach



PRAKTYKI PEDAGOGICZNE I ICH ROLA... 237

uczg sie, jak pomoéc wychowankowi z dwoch rzeczy przyjemnych lub nie-
przyjemnych wybraé jedng czy tez dokona¢ wyboru miedzy przyjemnoscia
a przykroscia. Ucza sie tez chronié¢ wychowankow przed eskalacja konfliktow
i pomagaja im zrozumie¢ problem i wspoélnie z nimi znalezé mozliwosé jego
rozwiazania. Poza tym studenci dostrzegaja koniecznosé¢ dokonywania oce-
ny zachowari wychowankéw w sposdb wyraznie pozytywny lub negatywny
pamietajac przy tym, ze warto$¢ aprobaty i uznania jest ogromna, a zbyt
czeste stosowanie kar moze sktaniaé dzieci do ktamstwa i nieuczciwosci. I tak
na przyktad kandydaci na nauczycieli przedszkoli na praktykach pedagogicz-
nych dostrzegaja, ze w grupach mlodszych skuteczniejsze jest odwrocenie
uwagi dziecka od przedmiotu, ktéry chce zabraé koledze i zainteresowaé go
inna zabawka.

Praktyki pedagogiczne stwarzaja okazje do uczenia sie zachowan aser-
tywnych. Dzieki temu kandydaci na nauczycieli ucza sie:

e broni¢ swoich praw i szanowa¢ prawa innych,

e pewnosci siebie i dzieki temu dobrze czué sie w srodowisku edukacyj-
nym i odpowiednio zachowywaé,

e wyrazaé wlasne odczucia,

e podejmowaé decyzje i dokonywaé wyborow,

e odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje i dokonywane wybory,
e osiagal wytyczone cele nie krzywdzac innych.

Praktyki pedagogiczne pozwalaja kandydatom na nauczycieli dostrze-
gaé, ze empatia, chociaz nie jest dostatecznie doceniana, pomaga zrozumieé¢
motywacje i uczucia wychowanka, przyjaé¢ jego sposoéb myslenia oraz spoj-
rzeé na rzeczywistos¢ z jego perspektywy. Utatwiaja tez komunikowanie sie
nauczyciela z wychowankami oraz wychowankéw miedzy soba, jak réwniez
pozwalaja powaznie i z szacunkiem traktowaé siebie wzajemnie. Nalezy tez
podkreslié, ze komunikowanie sie i aktywne stuchanie wplywa na wzrost
empatii, gdyz koncentracja na tym, co moéwi druga osoba (wychowanek, na-
uczyciel, rodzic, wspolpracownik) powoduje wspotodczuwanie emocji. Kiedy
nie stucha si¢ aktywnie, to nie dopuszcza sie emocji drugiej osoby do wlasnej
swiadomosci i wowcezas czltowiek nie jest w stanie powiedzieé, dlaczego ona
zachowuje sie tak, a nie inaczej, co mysli, czuje, robi i po co. Tak wiec wzrost
empatii dzieki praktykom przyczyni si¢ do tego, ze kandydaci na nauczycieli
beda rozumieé¢ wychowankéw i udziela im odpowiedniej pomocy.



238 KRrysTYNA ZUCHELKOWSKA

Podczas praktyk pedagogicznych studenci maja mozliwosé wykorzystac
zdobyta wczesniej wiedze do analizowania i oceniania sytuacji wychowaw-
czych, a takze zastanowi¢ si¢ nad wyborem odpowiedniej strategii poste-
powania. Dzieki temu nie beda bezkrytycznie wykorzystywaé¢ wiedzy pe-
dagogicznej zdobytej w murach uczelni, ale zastanowia si¢ nad tym, jakie
dziatania beda skuteczne, a jakie nalezy wyeliminowaé, gdyz moga okazaé
sie nieskuteczne.

Praktyki umozliwiaja studentom obserwowanie dziatan pedagogicznych
nauczyciela i ustosunkowanie si¢ do nich krytycznie. To sprawia, ze zanim
sami podejma okreslone dziatania wychowawcze lub dydaktyczne, doktad-
nie je przemysla, zastanowia sie nad ich celami i wybiora taka strategie,
ktora bedzie najlepsza. Omawiajac z opiekunem praktyk wtasne dziatania
pedagogiczne studenci maja mozliwos¢ zastanowi¢ si¢ nad tym, co nale-
zy zmienié¢, jakie czynnosci wyeliminowaé, a jakie wprowadzié¢, by osiagnaé
wyzsze efekty w pracy dydaktyczno-wychowawczej i tym samym polepszyé
jakosé swojej pracy.

Praktyki pedagogiczne beda wartosciowe wtedy, gdy okaza sie doswiad-
czeniem refleksyjnym. Jezeli tak sie stanie, to kandydaci na nauczycieli beda
zdawac sobie sprawe z tego, ze wiedza i umiejetnosci, w tym réwniez umiejet-
nodci interpersonalne nie sg uniwersalne i nie mozna ich wykorzysta¢ w kaz-
dej sytuacji, bo dotycza one konkretnych oséb i okolicznoéci. Kandydaci do
zawodu nauczycielskiego dzieki praktykom pedagogicznym po glebszym na-
mysle, refleksji, zastanowieniu sie odkryja, co moze by¢ wtasciwe w sytuacji,
w ktorej sie znalezli i jakie powinni podjaé¢ dziatania. Poza tym praktyki pe-
dagogiczne umozliwiaja kandydatom na nauczycieli udzielenie odpowiedzi
na trzy wazne pytania: 1. Co robie jako nauczyciel? 2. Co osiggam jako
nauczyciel? 3. Co moge lub powinienem zmienic¢ w swoim praktycznym po-
stepowaniu?

Zalozenia i wyniki badan wtasnych

Przed przystapieniem do badan nalezy okresli¢ ich cel, a wiec to, do cze-
go zmierza badacz podejmujac okreslone czynnosci badawcze. Celem tychze
badain byto poznanie opinii studentéw na temat roli praktyk pedagogicznych
w rozwijaniu umiejetnosci interpersonalnych. Kolejnym niezbednym warun-
kiem jest sformutowanie problemu badawczego, a wiec pytania, na ktore
uzyska sie odpowiedZ w wyniku czynnosci badawczych. Pytanie to musi by¢
jasno, precyzyjnie i jednoznacznie sformulowane, jak réwniez usytuowane na
tle dotychczasowych badari naukowych, empirycznie sprawdzalne, a takze
mie¢ okreslong przydatnosé praktyczno-uzyteczna.

Problem badawczy sformutowano w postaci nastepujacego pytania: Ja-
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ka jest opinia studentow na temat roli praktyk pedagogicznych w rozwijaniu
umiejetnosci interpersonalnych?

Aby rozwiazaé tak sformutowany problem badawczy wykorzystano me-
tode sondazu diagnostycznego i technike badawcza w postaci ankiety. Pyta-
nia zawarte w kwestionariuszu ankiety pozwolily zebra¢ informacje na temat
opanowania przez studentow na praktykach pedagogicznych umiejetnosci
komunikowania si¢ z wychowankami, ich rodzicami i innymi nauczycielami,
wyrazania siebie i wzmacniania innych oséb w réznych sytuacjach spotecz-
nych, a takze umiejetnosci dbania o wlasne interesy z uwzglednieniem praw
i psychicznego terytorium innych oséb.

Badania ankietowe przeprowadzono w roku akademickim 2014/2015
i objeto nimi 90 studentéw, ktorzy w trybie stacjonarnym studiowali pe-
dagogike wczesnoszkolng na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Byd-
ZOSZCZY.

Zdecydowana wiekszosé studentow (78 osob, tj. 87%) pozytywnie oce-
niata praktyki érodroczne i ciggle podkreslajac, ze byly one dla nich cen-
nym Zrodtem do$wiadczen i pozwolity wykorzysta¢ wiedze zdobyta na uczel-
ni w bezposredniej pracy pedagogicznej z dzieémi. Zwracali tez uwage na
to, ze praktyki nauczylty ich nawigzywaé¢ kontakty z innymi ludZmi i bycia
bardziej tolerancyjnymi, a takze pozwolily pokonaé niesmiatosé, lek przed
podejmowaniem nowych wyzwan.

Pozostali studenci (12 osob, tj. 13%) stwierdzali, ze poprzez prakty-
ki pedagogiczne dobrze poznali prace nauczyciela. Ich zdaniem, teoria nie
pokrywa sie w pelni z praktyka, a praca z dzie¢mi w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym jest nieco inna anizeli mozna byto wnioskowaé na podsta-
wie zdobytej wiedzy na uczelni i poprzez studiowanie literatury przedmio-
tu. Ta grupa studentéw uwazata tez, ze praktyka pedagogiczna przewyzsza
teori¢ pedagogiczna, bo pozwala poznaé¢ warsztat pracy nauczyciela i jego
dzialania wychowawczo-dydaktyczne, a takze funkcjonowanie przedszkola
i szkoty.

Studenci zwracali uwage na to, ze w przedszkolach i w klasach mtod-
szych dos¢ czesto wystepuja konflikty wsrod dzieci i zachowania agresywne.
I tak 53 osoby (58%) napotykato na trudnosci z ich rozwiazaniem i z podej-
mowaniem dziatan, zmierzajacych do eliminowania zachowan agresywnych
u dzieci. Proponowali, by podczas zaje¢ na uczelni wiecej czasu przeznaczy¢
na realizacje tych tresci, ktore dotycza rozwiazywania trudnych problemoéow
i sytuacji wychowawczych, pojawiajacych sie¢ w przedszkolu i w klasach
mtodszych. Pozostali studenci (37 osob, tj. 42%) stwierdzali, ze podpatrzy-
li, jak rozwiazywaly konflikty nauczycielki i z ich do$wiadczen korzystali.
Akcentowali przy tym, ze nie odwzorowywali doktadnie poczynan nauczy-
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cielek, ale zastanawiali sie nad tym, jakie nowe elementy wprowadzié¢, by
uzyskac lepsze rezultaty. Czesto tez swoje postepowanie modyfikowali pod
wplywem literatury metodycznej, w ktorej przedstawione byty konkretne
przyktady pracy z dzieémi. Z tego wida¢, ze praktyki pedagogiczne zache-
calty studentéw do namystu, refleksji i do eliminowania dziatan schematycz-
nych i do studiowania literatury.

Studenci ci zwracali tez uwage na to, ze nauczyli sie na praktykach
pedagogicznych dbaé¢ o wlasne interesy, a takze delikatnie, ale zdecydowanie
przedstawia¢ wlasne racje w réznych sytuacjach przedszkolnego zycia. Miato
to miejsce podczas omawiania zaje¢ probnych z nauczycielka czy podczas
sprawdzania przez nia scenariuszy zajec.

Dosé¢ duza grupa studentow (36 osob, tj. 40%) uwazala, ze poprzez
praktyki nauczyli sie by¢ bardziej asertywnymi i empatycznymi. Stwierdzali,
ze dzieki praktykom pedagogicznym:

e nabrali pewnodci siebie,

e nauczyli sie, jak w konkretnych sytuacjach powiedzie¢, zdecydowanie

B
,,1e

e nauczyli sie szanowaé prawa dziecka,
e nauczyli sie wezuwaé sie w sytuacje dzieci i nauczycielek,

e nauczyli sie rozumieé¢ zachowania dzieci i porozumiewac sie z nimi nie
tylko przy pomocy stow, ale takze gestow,

e nauczyli sie rozumieé¢ reakcje nauczycielek na zachowania dzieci,
e nauczyli sie, jak rozmawia¢ z rodzicami dzieci.

Podczas praktyk studenci wykorzystuja zdobyta wiedze¢ do analizowa-
nia i oceniania sytuacji wychowawczych, zastanawiaja sie nad wyborem od-
powiedniej strategii postepowania z wychowankami i dzigki temu nie wy-
korzystuja bezkrytycznie zdobytej wiedzy pedagogicznej, ale zastanawiaja
sie nad tym, jakie dziatania beda najbardziej skuteczne, a z jakich nalezy
zrezygnowac.

Praktyki mobilizuja studentéw do obserwowania dzialan pedagogicz-
nych nauczyciela i krytycznie sie do nich ustosunkowaé¢. To sprawia, ze za-
nim podejma okreslone dzialania dydaktyczne i wychowawcze dokladnie je
przemysla, zastanowia sie nad ich celowoscig i wybiora strategie, ktora be-
dzie najlepsza.
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Studenci maja $wiadomosé tego, ze praktyki odgrywaja wazna role
w przygotowaniu kandydatéow do zawodu nauczycielskiego, gdyz nie tylko
rozwijaja kompetencje i umiejetnosci zawodowe, w tym réwniez umiejet-
nosci interpersonalne, ale takze pozwalaja pozna¢ nowoczesne rozwiazania
metodyczne i organizacyjne, pokazuja, jak doskonali¢ warsztat pracy na-
uczycielskiej i polepszaé jako$é pracy pedagogicznej.

Zakoriczenie

Wtaczenie praktyk pedagogicznych w zakres merytorycznego przygotowa-
nia kandydatéw do zawodu nauczycielskiego wynika z potrzeb edukacji. Ma
tez pelne uzasadnienie w naukach o niej i dlatego tez praktyki pedagogiczne
sa bardzo waznym elementem uczelnianego przygotowania studentéow do za-
wodu nauczycielskiego. W trakcie trwania praktyk kandydaci na nauczycieli
maja mozliwos¢ nie tylko ksztattowaé¢ kompetencje i umiejetnosci zawodowe,
wiazac¢ teorie z praktyka pedagogiczna, podejmowaé tworcze dziatania, po-
znawaé rzeczywisto$é edukacyjna, ale takze stawaé sie nauczycielem. Prak-
tyki pedagogiczne przeksztatcaja tez procesy motywacyjne kandydatow na
nauczycieli. Jest to wazne, gdyz od rozbudowanej motywacji zalezy, czy na-
uczyciel bedzie samodzielnie i systematycznie pracowal nad utrzymaniem
wlasnej sprawnosci zawodowej na jak najwyzszym poziomie.
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TEACHING PRACTICES AND THEIR ROLE IN DEVELOPING
INTERPERSONAL SKILLS OF CANDIDATES FOR THE TEACHING
PROFESSION

Keywords: teaching practices, interpersonal skills.

Teaching practices are an important part of teacher education. They create an oppor-
tunity to apply theoretical knowledge in practice, allow candidates to become familiar
with the specificity of the teacher’s profession, help develop professional competences,
and provide a broader outlook on education. It is possible to say thus that good teaching
practices are the best teacher.
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PRAKTYKI PEDAGOGICZNE I ICH ROLA W ROZWIJANIU
UMIEJETNOSCI INTERPERSONALNYCH U KANDYDATOW DO
ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Stowa kluczowe: praktyki pedagogiczne, umiejetnosci interpersonalne.

Praktyki pedagogiczne sa bardzo waznym skladnikiem edukacji nauczycielskiej. Dzieje
sie tak dlatego, gdyz stwarzaja okazje do wykorzystania wiedzy teoretycznej w dziataniu
praktycznym. Pozwalaja tez poznaé¢ specyfike zawodu nauczycielskiego, rozwijaja kompe-
tencje zawodowe i umozliwiaja szerzej spojrze¢ na edukacje. Dlatego mozna powiedzieé,
ze dobra praktyka jest najlepszym nauczycielem.
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WYZWANIA CYBERPRZESTRZENI A WYBRANE
KOMPETENCJE NAUCZYCIELI I UCZNIOW

Wprowadzenie

Upowszechnienie i coraz wieksze znaczenie mediow cyfrowych (internetu, te-
lefonu komorkowego), pozwalajacych na szybkie, elastyczne tworzenie, prze-
kazywanie, gromadzenie, przetwarzanie komunikatéw medialnych przyczy-
nito si¢ do zdominowania przez nie kontaktéw spotecznych. Czltowiek obec-
nie funkcjonuje w dwoch przestrzeniach: realnej i wirtualnej. Technologie
informacyjne-komunikacyjne staja sie nieodtacznym elementem zycia.
Sytuacja ta sprzyja okreslaniu wspoltczesnego spoteczeristwa mianem
spoleczenstwa medialnego, w ktorym kontakty miedzyludzkie sa w prze-
wazajacym stopniu zaposredniczone przez uzywane media; media masowe
tworza swoista rzeczywistos¢ wirtualng, kulture medialna; infrastruktura
telekomunikacyjna jest podstawg sieci i obiegdéw informacyjnych o roznej
skali (od lokalnej do globalnej), fundamentalnych dla wszelkich dziatan za-
rowno jednostkowych, jak i organizacyjnych we wszystkich sferach zycia;
niemal wszelkie dziatania ludzkie sa wspomagane przez formy medialno-
teleinformacyjne; przemysty (kultury) medialne stanowia istotny i rosnacy
element gospodarki i zatrudnienia (Goban-Klas 2007, s. 44).
Cyberprzestrzen znosi ograniczenia czasowe, terytorialne i za sprawa
internetu staje sie nowa agora, gléwna scena, na ktérej nie ma wyrazne-
go podziatu na aktoréw i widzoéw, bowiem kazdemu przypada w udziale
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raz rola aktora, a raz widza, wszyscy uczestnicza w procesie komunika-
cyjnym, sa tworcami i nadawcami komunikatéw, ale tez ich odbiorcami.
Media cyfrowe charakteryzuja sie dostepno$cia oraz tatwoscia tworzenia,
przetwarzania oraz przekazywania komunikatoéw, pozwalaja na wielorakie
symulacje i wchodzenie w interakcje z wirtualng rzeczywistoscia. Czlowiek
wspolczesny, aby sprosta¢ nowym wymaganiom albo skorzystaé z ogromu
ofert, rozwija zatem zdolnos¢ rownolegltego wykonywania wielu czynnosci
i jednoczesnego uczestnictwa w wielu réznych zajeciach (Goban-Klas 2007,
s. 45).

Warto zwréci¢ uwage, ze w literaturze przedmiotu funkcjonuja, a bywa-
ja uzywane zamiennie pojecia: rzeczywisto$é wirtualna i cyberprzestrzen.
Czesto uwzglednia sie rozne aspekty tej rzeczywistodci. Jozef Bednarek
(2009, s. 27) podkresla, ze rzeczywistos¢ wirtualna to $wiat nierzeczywisty,
stworzony z wykorzystaniem komputera i dodatkowych akcesoriéw multime-
dialnych w taki sposéb, aby w mozliwie najwiekszym stopniu przypominal
duplikat prawdziwego $wiata, czyli byl wiarygodny.

Cyberprzestrzen utozsamia sie tez z internetem, jego zasobami i uzyt-
kownikami. Jako przestrzen cyfrows rozumie sie przestrzen wytwarzania
i wymiany informacji, ktéra jest tworzona przez systemy teleinformatycz-
ne wraz z powiazaniami pomiedzy nimi oraz relacjami z osobami z nich
korzystajacymi. Cyberprzestrzen mozna traktowaé jako specyficzny rodzaj
przestrzeni spotecznych interakcji, zwiazanych z jej globalna dostepnoscia
oraz ponadnarodowoscia.

Komunikacja zdeterminowana jest specyficznymi cechami wirtualnej
przestrzeni, takimi jak: ograniczenie do$wiadczen sensorycznych (brak moz-
liwosci kontaktu fizycznego), pltynnosé tozsamosci oraz anonimowosé (do-
wolnos¢ autoprezentacji uczestnikow rozmowy), zrownanie statusow (kazdy
ma takie same szanse bez wzgledu na status, rase, zamoznos$é) (Andrzejew-
ska 2015, s. 47).

Cyberprzestrzenn nie tylko zmienia nasz sposéb komunikowania sie,
zmienia nasze cale zycie.

Media w cyberprzestrzeni — funkcje, korzysci i zagrozenia

Jozef Bednarek (2010, s. 67-68) wskazuje na szeroki kontekst roli mediow
cyfrowych oraz cyberprzestrzeni w ksztaltowaniu oblicza wspotczesnej kul-
tury, a takze ich miejsca w edukacji. Funkcja zwiazana z upowszechnia-
niem tresci — informacyjna, oznacza niemalze natychmiastowe dostarcze-
nie réznorodnych informacji. Istota funkeji ludycznej zwiazanej z rozrywka
jest umozliwienie odprezenia, zapewnienie relaksu, uwrazliwienie estetycz-
ne. Natomiast funkcja stymulujaca wyraza sie w inspiracji odbiorcow do
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aktywnego odbioru nadawanych tresci, a takze pobudzaniu do uczestnictwa
w kulturze i do tworzenia kultury. Funkcja wzorcotworcza zwiazana jest
z propagowaniem okreslonych styléw zycia, ideatow, wzoréw postepowania
i zachowania. Kolejna funkcja — interpersonalna wynika z wszechobecnej te-
lewizji i komputeréw taczacych sie przez internet z catym swiatem. Mozliwe
staje sie poznanie zycia innych ludzi, zrozumienie ich probleméw, zachecenie
do podjecia proby samookreslenia si¢ w Swiecie.

Czlowiek uwiktany w cyberprzestrzeni — jak podkresla Maciej Tanas —
potrzebuje wiedzy na temat funkcji mediéow cyfrowych, ich jezyka i kultury.
Autor ten proponuje wspolczesne ,media cyfrowe sprowadzi¢ do nastepuja-
cych funkcji: narzedzi komunikacji spolecznej; narzedzi nauczyciela i ucznia
w procesach ksztalcenia i samoksztalcenia, a takze nowej organizacji ksztal-
cenia, zwanej ksztalceniem zdalnym; organizatora czasu wolnego cztowieka;
przestrzeni jego aktywnosci poznawczej, tworczej ludycznej i spotecznej; na-
rzedzi pracy i jej pola” (Tanas 2015, s. 14).

Media cyfrowe maja wiele zalet, ale moga nies¢ tez liczne zagrozenia.
Bogactwo i duza réznorodno$é informacji, a zwlaszcza doswiadczanie ich
nadmiaru moze prowadzi¢ odbiorce do dezorientacji i tylko pozornego ucze-
nia sie.

Na skutek zalewu informacyjnego moga pojawiaé sie takie zjawiska, jak:
brain overload (jest to sytuacja przerostu stworzonego przez ludzi §wiata
nad moca ,przerobowa” neuronéw w mozgu czlowieka); efekt puzzla (po-
wstaje przekonanie o powierzchownosci poznania, prze$wiadczenie ,wiem,
ze co$ wiem”); paradoks dostepnosci (choé¢ dostep do wielkiej liczby danych
jest tatwy, to nie ma utatwien w poszukiwaniu tresci, zwtaszcza tych wta-
sciwych); attention crash (organizm czlowieka broni sie przed natlokiem,
nastepuje zamykanie kanalow percepcyjnych) (Ledziniska 2012, s. 65).

Bogactwo informacji moze wiec utrudniaé¢ zdobycie wiedzy ,Im wiecej
informacji trzeba mie¢ do funkcjonowania we wspotczesnym $wiecie, tym
trudniej o poczucie posiadania pelnej wiedzy, a jeszcze wieksza sztuka jest
uzyskanie prawdziwej madrosci” (Szymanski 2014, s. 277).

Wirtualne tworzenie i uczestniczenie w kulturze popularnej sprzyja od-
ciaganiu zwtlaszcza mtodych ludzi od innych form uczestnictwa w kulturze
tzw. wyzszej, wywoluje tez przeswiadczenie o tatwosci tworzenia i osiaga-
nia sukcesu. W cyberprzestrzeni mlodziez chetnie korzysta z gier kompute-
rowych, oglada filmy, stucha muzyki ulegajac uwiedzeniu przez oferowane
w mediach zhomogenizowane propozycje, ujednolicajace upodobania. Pogte-
biaja sie tendencje do bezmyslnego spedzania wolnego czasu. Mtodzi ludzie
surfujac po internecie czesto nie poszukuja niczego konkretnego, po prostu
zatrzymuja sie przez chwile na tym, co zwréci ich uwage, by za moment
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bez refleksji przeniesé sie na kolejna strone. Korzystajac z serwiséow roz-
rywkowych i spotecznosciowych ludzie przenosza kontakty interpersonalne
z rzeczywistosci do §wiata wirtualnego, w ktérym pokazuja taka ,twarz”,
jaka chca pokaza¢ innym.

Zdaniem Mariana Gotki (2008, s. 145), na wskutek powszechnego sto-
sowania telefonow, poczty elektronicznej internetu, fakséw, komputeréw do
przetwarzania danych, zlecen elektronicznych itp. daje si¢ zaobserwowaé za-
nik realnych kontaktéow miedzyludzkich, a wtasciwie ich przeksztatcanie sie
w rozlegla sie¢ powierzchownych zwiazkow z ludZmi i wartosciami.

Podobnie Zbyszko Melosik (2016, s. 38) zwraca uwage, ze permanent-
na ruchliwo$é¢ mtodziezy w $wiecie wirtualnej komunikacji powoduje wzrost
liczby ludzi, ktérzy pojawiaja sie w ich zyciu. Kontakty te maja jednak
charakter tymczasowy i powierzchniowy. Cho¢ ksztaltuje si¢ u mtodych lu-
dzi ,,gotowosé¢ do natychmiastowej interakeji” to sa to relacje chwilowe, bez
zadnych zobowiazan i konsekwencji.

Janusz Gajda podejmujac kwestie dotyczace tozsamosci cztowieka w cy-
berprzestrzeni za jedno z najpowazniejszych zagrozen uznaje ,|. . .| rozmycie
autentycznosci tozsamodci i jej wirtualne zwielokrotnienie w cyberprzestrze-
ni. W zyciu codziennym czy w mass mediach nadawca charakteryzuje sie
okreslona tozsamoscia. Wiele sie o nim wie lub mozna sie dowiedzie¢. Toz-
samos¢ ta okreslana jest przez jezyk ciata, gesty, barwy i tempo wypowie-
dzi, spos6b zachowania w kontaktach bezposrednich, posrednich, audiowi-
zualnych i w mniejszym stopniu, audytywnych. internet natomiast, znoszac
ograniczenia czasoprzestrzenne, stwarza olbrzymie szanse do ukrywania au-
tentycznej tozsamosci manipulowania nia i samokreowania przeréznych jej
postaci” (Gajda 2006, s. 16). Ponadto, Autor ten, analizujac wpltyw mediow
na mlodziez podkresla, ze nalezy pamieta¢ o takich zagrozeniach, jak: kre-
owanie falszywej rzeczywistosci, wyolbrzymienie obrazu patologii spotecz-
nej, nadmierne eksponowanie scen gwaltu, przemocy i seksualizmu, przy
jednoczesnym braku gruntownej analizy spotecznej sytuacji i przekonywa-
jacych przyktadéw zapobiegania zjawiskom negatywnym; upowszechnianie
i utrwalenie obiegowych opinii oraz konsumpcyjnego stylu zycia w wyniku
przyznania prymatu w tresciach wartosciom materialnym, zawezenie pojecia
sukcesu gtownie do sfery posiadania dobr materialnych, rozrywki; pogtebia-
jacy sie proces dekulturyzacji jako wynik procesu globalizacji odbioru tresci
i obnizenie poziomu artystycznego poprzez hegemonie standardéw kultury
popularnej (Gajda 2004, s. 60).

Warto tez przywota¢ w tym miejscu klasyfikacje zagrozen, ktora stwo-
rzyli i stale wzbogacaja Anna Andrzejewska i Jozef Bednarek (Bednarek
2015, s. 36-37). ,Sa to m.in.: (1) Dolegliwosci zdrowia psychicznego i fi-
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zycznego: schorzenia wzroku, wady stuchu, uktadu kostno-miesniowego,
zespolu ciesni nadgarstka, zwyrodnienia kciuka (SMS-y), schorzenia in-
nych ukladéw, zachowania autodestrukcyjne, samookaleczenia, samobdj-
stwa z inspiracji sieci. (2) Zagrozenia moralne, m.in.: cyberpornografia, pro-
stytucja w sieci, cyberpedofilia, cyberseks, seksting. (3) Niebezpieczeristwa
spoteczno-wychowawcze: przemoc i agresja w sieci, hazard internetowy, sek-
ty w Swiecie wirtualnym, handel zywym towarem i organami, zaburzenie
kontaktow interpersonalnych, funkcjonowanie czlowieka w $wiecie robotow
humanoidalnych. (4) Negatywne skutki spozywania i zazywania substancji
chemicznych: narkotykow, wybranych lekarstw, sterydéw, napojéow energe-
tyzujacych, dopalaczy itd. (4) Infoholizm i zagrozenia gier komputerowych.
(5) Aktywnos¢ czlowieka w spoteczenstwie nadzorowanym (przestrzeni cy-
frowej). Ponadto caly blok przestepczosci teleinformatycznej i ryzykownych
zachowarl |[...|".

Stusznie podkresla Katarzyna Borawska-Kalbarczyk, ze media cyfrowe,
z ktorymi mlodzi ludzie sie nie rozstaja, przyczyniaja sie do zmiany ich zy-
cia, ich samych i zbiorowosci, ktorej sa reprezentantami. Specyficzne cechy
funkcjonowania mtodego pokolenia cyfrowych tubylcow, jak tez skutki prze-
mian cywilizacyjnych, technologicznych, kulturowych winny ,przyczynié sie
do redefinicji szkolnego s§rodowiska uczenia sie¢, tak aby odpowiadata ona
na potrzeby, oczekiwania i mozliwosci uczenia sie pokolenia Z” (Borawska-
Kalbarczyk 2015, s. 462). Osobami odpowiedzialnymi za kreowanie szkolne-
go srodowiska uczenia sie sa nauczyciele. Warto, aby oni chcieli i umieli wy-
korzysta¢ w edukacji nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne.

Kompetencje nauczycieli i uczniow w spoteczenstwie medialnym

Funkcjonowanie nauczycieli i uczniow w cywilizacji informacyjnej wyma-
ga odpowiedniego przygotowania. Nastepuje przyspieszony rozwdj wiedzy
(co kilka lat zasob wiedzy podwaja sie, w niektérych dziedzinach nawet
szybciej) 1 jednoczesnie dochodzi do jej starzenia sie. Nauczyciele i ucznio-
wie staja sie poszukiwaczami i tworcami wiedzy, ktéra pomaga im skutecz-
nie dziala¢ i rozwija¢ samych siebie. Nauczyciele nie tylko dbaja o wlasny
rozwoj, ale powinni tez tworzy¢ optymalne warunki sprzyjajace rozwojowi
ucznidow. Wiedze konstruujemy przez cale zycie. Wazne jest nie tylko posia-
danie wiedzy, ale takze przetworzenie jej na zbiér regul, ktérymi kierujemy
sie podejmujac rézne dziatania.

Dynamicznie zmieniajaca sie cyberprzestrzen wymaga, aby zar6wno na-
uczyciele, jak i uczniowie uczyli sie. Ta niezwykle ztozona aktywnosé u ludzi
w roznym wieku opiera si¢ na takich zdolnosciach, umiejetnosciach, proce-
sach, jak: my$lenie, obserwacja, pamie¢, uwaga, koncentracja, wyobraznia.
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Katarzyna Borawska-Kalbarczyk (2015, s. 45) proponuje, aby ciagle uczenie
sie traktowaé jako autonomiczne zachowanie ludzi zorientowanych na wie-
dze, ktore przeksztalca sie w swoista koncepcje istnienia w Swiecie, gdzie
wiedza, kwalifikacje, umiejetnosci staja si¢ zasobem najwazniejszym. Ina-
czej mowiac, to odpowiednie kompetencje zapewniaja dobre funkcjonowanie
w dynamicznie zmieniajacej sie przestrzeni cyfrowe;j.

Kompetencje cztowieka posiadajacego okreslony potencjal (cechy, zdol-
nosci, potrzeby) powstaja w wyniku zintegrowania wiedzy, roznych umiejet-
nosci, a w ich ksztaltowaniu sie istotna role odgrywaja wczeéniejsze i aktu-
alne doswiadczenia. Pelnemu zaangazowaniu si¢ sprzyja przekonania o ko-
niecznodci takiego, a nie innego dziatania.

To dzicki kompetencjom czltowiek uzewnetrznia swoja podmiotowosc,
aktywnie rozwija swoje potencjalnosci zgodnie z przyjetym systemem war-
tosci i efektywnie dziala, korzystajac z posiadanej wiedzy i umiejetnosci,
zmienia odpowiedzialnie otaczajaca go rzeczywistosé, a jednoczesnie zmie-
nia siebie. Kompetencje te pozwalaja na optymalne postepowanie w kon-
kretnych sytuacjach (Poptawska 2016, s. 55).

W kontekscie analizowanych wczesniej waloréw i zagrozeri, niezwykle
waznym zadaniem staje sie rozwijanie odpowiednich kompetencji nauczy-
ciela i ucznia, ktére umozliwia dobre, skuteczne funkcjonowanie w cyber-
przestrzeni. Do istotnych zaréwno w zawodzie nauczyciela, jak i waznych
W rozwoju ucznia uznaje sie¢ m.in. kompetencje poznawcze, kompetencje
aksjologiczne, kompetencje spoteczne oraz kompetencje informatyczne.

Kompetencje poznawcze umozliwiaja poznawcze porzadkowanie $wiata
i okreslenie przez czlowieka zajmowanego w nim miejsca. Stanowia one ,ka-
tegorie bardzo ogdlna i pojemna, w ktorej sktad wchodzi wiele umiejetnosci,
a mianowicie: przetwarzania informacji, planowania czynnosci poznawczych;
organizowania uczenia sie (w tym samodoskonalenia); korzystania z wielu
zrodel wiedzy; wspoldzialania z innymi w procesie uczenia sie; wlasciwego
postugiwania sie zdobyta wiedza”’ (Michalak 2011, s. 134).

Trudno nie zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem, ze ,,obserwowane, wyjatkowo
silne powiazania zréznicowanych ptaszczyzn obecnosci cztowieka z technolo-
giami cyfrowymi generuje wymog nie tylko pozyskiwania i przechowywania
informacji, ale przede wszystkim jej analizy, selekcji, wartosciowania i kry-
tycznej transformacji” (Borawska-Kalbarczyk 2015, s. 97).

Kompetencje poznawcze nauczyciela i ucznia przejawiaja sie w umie-
jetnosciach: zdobywania informacji z wielu réznych zrodet, ich krytycznej
interpretacji, konstruowania wiedzy i postugiwania sie nia zaréwno w sytu-
acjach modelowych, jak i w sytuacjach problemowych. W literaturze przed-
miotu coraz czeScie] zwraca sie uwage na koncepcje information literacy,
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ktora mozna wigzaé¢ z ,uswiadomieniem potrzeby informacyjnej, z umie-
jetnoscia dotarcia do zrédia informacji i odszukania w nim potrzebnych
informacji, z potrzeba oceny wynikow tego poszukiwania, wiedzg, jak wy-
korzysta¢ uzyskane wyniki, odpowiedzialnoscia i etyka w pracy z informacja,
umiejetnoscig komunikowania sie i dzielenia pozyskana informacja i wiedza,
a takze umiejetnoscia zarzadzania informacja i pozyskana wiedza’ (Bato-
rowska 2009, s. 37). Umiejetnosci informacyjne nalezy uznaé z istotny ele-
ment kompetencji poznawczych.

Zdolnosci konstytuujace kompetencje poznawcze to: myslenie odtwor-
cze i kreatywne, wyobraZnia, zdolnos¢ obserwacji, umiejetnosé¢ stuchania,
komunikowania sie. Bardzo wazne w tym zakresie kompetencji staja sie
zdolnodci umystowe niezbedne do przetwarzania licznych, czesto sprzecz-
nych informacji: analiza i synteza, uogélnianie, ocenianie, selekcja, abstra-
howanie i refleksja. Do komponentéw omawianych kompetencji zaliczy¢ na-
lezy takze umiejetnosci: planowania czynnosci poznawczych, organizowania
uczenia sie, wspoldziatania z innymi w procesie uczenia sie oraz wlasciwego
postugiwania sie zdobyta wiedza.

Zarowno myélenie nauczyciela, jak i ucznia powinny charakteryzowaé
takie wlasciwosci jak elastycznosé, oryginalno$é, krytycyzm, niezaleznosé —
nieuleganie stereotypom i naciskom wywieranym przez innych (Palka 2003,
s. 159).

Nauczyciel jako tworca szeroko rozumianej przestrzeni edukacyjnej za-
checa uczniéow do odnalezienia wtasnej drogi, utatwia rozpoznawanie i reali-
zacje wlasnych mozliwosci, potencjalnosci, wspiera w sytuacjach trudnych.
Nie probuje ujarzmi¢ wychowankdéw przemocg ani przez manipulacje. Poma-
ga uczniowi usamodzielniaé si¢ — stawac sie soba. Nauczyciel tworzy warun-
ki do samodzielnego myélenia i dziatania; aktywizuje, uznajac jednoczesnie
prawo wychowanka do oporu. Mozna powiedzieé¢, ze umozliwia podmiotowe
funkcjonowanie uczacym sie.

W ujeciu optymalnym przestrzen edukacyjna powinna wypetniaé¢ wspol-
nota oséb: nauczycieli i uczniéw wprowadzanych w swiat wartosci, wspolnie
poznajacych i podazajacych ku prawdzie, dobru i pieknu. Zycie wartoscio-
we w spoteczenstwie medialnym czyli zZycie pelne wartosci i zycie w zgodzie
z wartosciami umozliwiaja kompetencje aksjologiczne, czyli wiedza, umiejet-
nosci, doswiadczenia i przekonania o wartosciach. Kompetencje te charakte-
ryzuja funkcjonowanie czlowieka w przestrzeni wypekionej poszukiwaniem,
odczytywaniem i urzeczywistnianiem warto$ci.

JWychowanie ku wartoéciom” sprowadza sie do wspierania uczniéow
w kreowaniu swojego zycia wedlug wartosci oraz zachecaniu do urzeczy-
wistniania wlasciwych warto$ci. Wazne jest, by wychowanek uczestniczyt
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w sytuacjach aksjologicznych, w ktorych bedzie moégt poznawaé, zrozumieé,
przyjac/odrzuci¢, wlaczy¢/nie wlaczyé okreslone wartosci we wlasng struk-
ture (Chatas 2003, s. 48).

Agata Poptawska (2013, s. 186) w swojej koncepcji zwraca uwage na
komponenty kompetencji aksjologicznych: wiedza o wartosciach, preferencje
aksjologiczne, aktywno$é ewaluacyjna i postawa aksjologiczna.

Wiedza o wartosciach to wiedza o swoistosci $wiata wartosci, a takze
o miejscu i roli wartosci w zyciu czltowieka. Wiedza ta moze wynikaé z po-
znawania wartosci i doswiadczania warto$ci. Kolejny element kompetencji
stanowia preferencje aksjologiczne, czyli samowiedza dotyczaca stosunku
do wartosci. Wazna jest zdolnos¢ poszukiwania i wyboru wartosci, umiejet-
nos¢ okreslania tego, co cztowiek uznaje za cenne, wazne w swoim zyciu, co
moze by¢ celem jego zycia, i umiejetnosé przyjmowania tychze wartosci ja-
ko wlasnych, inaczej moéwiac: internalizacja wartosci. Nastepnym istotnym
elementem w omawianej koncepcji kompetencji aksjologicznych jest aktyw-
nos¢ ewaluacyjna, czyli umiejetnoéé ,,odpowiadania” na wartosci znajdujace
sie wokot cztowieka oraz umiejetnosé wartosciowania swoich dziatan pod ka-
tem realizacji uwewnetrznionych wartosci. Natomiast postawa aksjologiczna
(zwlaszcza komponent behawioralny postawy) przejawia sie w zyciu zgod-
nym z przyjetym systemem wartosci, w dokonywaniu wtasciwych wyborow
z perspektywy posiadanej wiedzy o wartosciach. Sposobem na urzeczywist-
nianie wartosci jest dzialanie i ksztaltowanie w okreslony sposob samego
siebie i §wiata. Towarzyszy temu gotowo$é do ponoszenia odpowiedzialno-
Sci za siebie 1 swoje poczynania.

W procesie edukacji nauczyciel wykorzystuje wiedze aksjologiczna,
umiejetnosci rozpoznawania, hierarchizowania, rozumienia i wyboru war-
tosci centralnych i instrumentalnych (moralnych, spotecznych estetycznych
itp.), wazne jest ich respektowanie, a niekiedy tworzenie. Zadaniem nauczy-
ciela staje sie kreowanie warunkow, w ktorych uczniowie ,zechca podjaé trud
rozpoznawania, rozumienia, wyboru, hierarchizowania wartosci” (Kobytecka
2005, s. 145-146).

Duza role odgrywa postawa aksjologiczna nauczyciela, ktory moze by¢
wzorem do nasladowania, autorytetem, osobg godna zaufania. Oczekuje sie,
ze wspolczesny nauczyciel ma by¢ specjalista, z zakresu aksjologii, dosko-
nalym praktykiem w przestrzeni aksjologicznej, mistrzem oraz ekspertem
w dziedzinie moralnoéci. Tylko jedno§é¢ postawy, zachowan i czynéw co-
dziennych wychowawcy z tym, co glosi w swym pedagogicznym przesta-
niu zapewni efektywna edukacje aksjologiczna. Przekaz wartosci odbywa
siec w bezposrednim kontakcie osobowym miedzy nauczycielem a uczniem.
Niezbedne staja si¢ umiejetnosci spoteczne, takie jak umiejetno$é¢ wyrazania
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siebie (wyrazanie opinii, okazywanie uczu¢) i umiejetnosci podtrzymywania
(wzmacniania) innych os6b oraz umiejetnosci komunikowania sie, ktore sta-
nowia elementy kompetencji spotecznych.

W strukturze kompetencji spolecznych wyrézniam (Poptawska 2013,
s. 192) nastepujace elementy: wspoldzialanie, asertywnosé, wsparcie i komu-
nikowanie. Wspoldziatanie przejawia sie w umiejetnosci budowania dobrych
relacji interpersonalnych. Asertywnos¢ wigze sie z umiejetnoscig obrony wta-
snych praw oraz umiejetnosdcia wyrazania emocji bez urazania innych i umie-
jetnoscia odmowy. Uczen /nauczyciel posiada zdolnos¢é wywierania wplywu
na innych i zdobywania ich przychylnosci, cechuje go pozytywne nastawienie
wobec innych. Wsparcie charakteryzuje umiejetnosé zaréwno udzielania, jak
i korzystania z pomocy innych. Uczeri/nauczyciel umie tworzy¢ atmosfere
bezpieczenstwa i zaufania, okazuje wrazliwo$é na potrzeby innych. Komuni-
kowanie to umiejetnos¢ efektywnego porozumiewania sie; umiejetnosé nada-
wania i interpretowania komunikatow werbalnych i niewerbalnych; umiejet-
nos¢ aktywnego stuchania; otwarto$é na drugiego cztowieka i jego potrzeby.
Umiejetnosé tagodzenia konfliktéw — posredniczenie w sporach i rozwiazy-
wanie ich.

Jolanta Szempruch w funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela za bar-
dzo istotne uznaje umiejetnosci rozumienia i definiowania sytuacji eduka-
cyjnych oraz skuteczno$é zachowari komunikacyjnych, zaréwno werbalnych,
jak i niewerbalnych. Dotycza one m.in.: umiejetnosci definiowania i inter-
pretacji réznych sytuacji edukacyjnych oraz dostosowania do nich wtasnego
stylu porozumiewania si¢ z uczacymi si¢; nabycia umiejetno$ci nawiazy-
wania i podtrzymywania kontaktu z uczniem, a takze wtlasciwego odbie-
rania i interpretowania przekazow edukacyjnych; zrozumienia dialogowego
charakteru relacji nauczyciel-uczen i umiejetnosci wtasciwego formutowania
przekazow edukacyjnych; nabycia umiejetnosci poshugiwania sie stosownie
do sytuacji pozajezykowymi srodkami wyrazu; doskonalenia poprawnosci,
czytelnosci i etycznosci wlasnych zachowan jezykowych (Szempruch 2012,
s. 191).

Istotna role w aktywnosci w cyberprzestrzeni odgrywaja takze kompe-
tencje informatyczne, ktére nalezy zaliczy¢ do grupy kompetencji instru-
mentalnych, zwiazanych ze sprawnym wykorzystaniem mediéw jako na-
rzedzi nauczania i uczenia sie, pracy intelektualnej i komunikowania sig.
Elementami kompetencji informatycznych sa umiejetnosé¢ wykorzystywania
komputera i innych urzadzen elektronicznych, umiejetnosé¢ postugiwania sie
internetem oraz umiejetnosé korzystania z réoznego rodzaju aplikacji i opro-
gramowania, a takze umiejetnosé tworzenia tresci cyfrowych.

Marek Furmanek i Wielistawa Osmanska-Furmanek (2003) wyrézniaja
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trzy obszary kompetencji informatycznych nauczycieli: obszar kompetencji
sprzetowych, kompetencje aplikacyjne, kompetencje w zakresie oprogramo-
wania. Kompetencje sprzetowe zwigzane z uzytkowaniem komputera multi-
medialnego sprzezonego w sie¢, umiejetnosé bezpiecznego i zgodnego z zasa-
dami ergonomii i higieny pracy uzytkowania sprzetu komputerowego, umie-
jetnosci skonfigurowania i eksploatacji zestawu komputerowego z urzadze-
niami peryferyjnymi i siecia, zrozumienia zasad sieciowej transmisji danych
i poznania struktury sieci. W zakresie kompetencji programowych znajduje
sie opanowanie podstawowych narzedzi zarzadzania komputerem i siecia,
wykorzystanie programéw narzedziowych przydatnych w dziatalnosci zawo-
dowej nauczyciela; opanowanie komputerowych programéw edukacyjnych
wykorzystywanych w danej dziedzinie przedmiotowej. Elementy kompeten-
¢ji informatycznych z zakresu zastosowan TI w dzialalnosci zawodowej to:
umiejetnodé projektowania procesu dydaktycznego z zastosowaniem multi-
mediéw, znajomos¢ metodyki wykorzystania TI w procesie edukacji; umie-
jetnos¢ projektowania, realizacji i wykorzystania prezentacji multimedial-
nych.

W publikacji Measuring Digital Skillswy (2014) wyrdzniono trzy zakresy
kompetencji informatycznych. Pierwszy odnosi si¢ do korzystania z interne-
tu na urzadzeniach mobilnych i obejmuje wiedze i umiejetnosci podtacze-
nia sie do sieci Wi-Fi, éciagniecia aplikacji na urzadzenie mobilne, zainsta-
lowania aplikacji na urzadzeniu mobilnym, $ledzenia kosztéw korzystania
z aplikacji. Drugi zwiaze sie z efektywnym funkcjonowaniem w $rodowi-
sku internetu, ktére wymaga wiedzy i umiejetnosci otworzenia nowego okna
w przegladarce, cofniecia sie do poprzednio przegladanej strony, ponownego
zaladowania przegladanej strony, poprawnego uzywania skrotow klawiatu-
rowych (np. CTRL-C kopiowanie, CTRL-S zapisanie), dodawania zakladki
do strony, Sciagania i przesylania plikow, zdje¢ w internecie, postugiwa-
nia sie ustawieniami prywatnosci, odrézniania jakie aplikacje, programy sa
bezpieczne do Sciagania, chronienia komputera przed wirusami oraz w przy-
padku pojawienia si¢ probleméw technicznych umiejetnosé radzenia sobie
z nimi. Ostatni zakres dotyczy wiedzy i umiejetnosci otwierania stron inter-
netowych postugujac sie paskiem adresu oraz wypetniania formularzy online
(Van Deursen, Helsper & Eynon 2014).

Zakonczenie

Koniecznos$é¢ posiadania i poshugiwania sie kompetencjami poznawczymi,
aksjologicznymi, spotecznymi i informatycznymi stanowi podstawe dojrza-
tego uczestnictwa w spoteczenistwie medialnym. Cyberprzestrzein posiada
niewatpliwie liczne walory, ale jednoczesnie jest Zzrédltem zagrozen dla jed-
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nostki i spoleczenstwa, dlatego, jak proponuje Maciej Tanas (2012, s. 150)
yhalezy siegna¢ do alfabetu mediow, zrozumieé ich jezyk, role oraz funkcje
oraz wielorakie uzaleznienia i rehabilitujac role wychowawcy i nauczycie-
la — podja¢ zmudny trud prowadzenia za reke wedrowca w medialnym czy
wirtualnym $wiecie i to tak, by skaly nie ranity mu stép, a moze bardziej
umystu i serca”.
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CHALLENGES IN CYBERSPACE AND SELECTED COMPITENCES
OF THE TEACHER AND THE PUPIL

Keywords: cyberspace; digital media; cognitive, social, axiological, and information
competences.

How to find one’s place in the world dominated by digital media? How to use the ensu-
ing changes for personal development, self-fulfilment, and optimal functioning in media
reality? How to deal with excessive information, a false picture of reality, homogenized
cultural offer; indirectness and superficiality of social contacts, moral threats in cyber-
space? As a remedy, the authors propose possessing and using cognitive, axiological,
social, and information competences. The aim of this article is to characterize cyberspa-
ce, identify benefits and threats related to 'plunging’ into the world of digital media, and
to identify the teacher’s and pupil’s competences indispensable for good functioning in
media society.

In the first part of the text, the authors present selected functions of media; ana-
lyse benefits and threats related to virtualization, informatization, and mediatisation of
reality. In the second part, convinced about particular importance of competences for
optimal and mature participation in media society, the authors discuss teachers’ and
pupils’ cognitive, axiological, social, and information competences.
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WYZWANIA CYBERPRZESTRZENI A WYBRANE KOMPETENCJE
NAUCZYCIELI I UCZNIOW

Stowa kluczowe: cyberprzestrzen, media cyfrowe, kompetencje poznawcze, spoteczne,
aksjologiczne, informatyczne.

Jak odnalez¢ sie w Swiecie zdominowanym przez media cyfrowe, jak wykorzysta¢ dokonu-
jace sie przemiany dla osobistego rozwoju, spelniania sie i optymalnego funkcjonowania
w medialnej rzeczywistosci? Jak radzi¢ sobie z nadmiarem informacji, falszywym obrazem
rzeczywistosci, zhomogenizowana oferta kulturalna, czesciej powierzchownymi, zaposred-
niczonymi przez media a nie bezposrednimi kontaktami spolecznymi, zagrozeniami mo-
ralnymi cyberprzestrzeni? Jako remedium autorki proponuja posiadanie i wykorzystanie
kompetencji poznawczych, aksjologicznych, spotecznych i informatycznych. Celem pra-
cy jest scharakteryzowanie cyberprzestrzeni, okreslenie korzysci i zagrozen zwiazanych
z zanurzeniem sie” czlowieka w $wiecie mediow cyfrowych oraz kompetencji nauczycieli
i uczniéw niezbednych do dobrego egzystowania w spoleczeristwie medialnym.

W pierwszej czesci tekstu zaprezentowano wybrane funkcje mediow, podjeto anali-
z¢ korzysci i zagrozen zwiazanych z wirtualizacja, informatyzacja, mediatyzacja rzeczy-
wistosci. W drugiej czesci omoéwiono kompetencje poznawcze, aksjologiczne, spoteczne,
informatyczne nauczycieli i uczniéw, ktoére — zgodnie z przeswiadczeniem autorek — maja
szczegoOlne znaczeniu dla optymalnego, dojrzalego uczestnictwa w spoleczeristwie medial-
nym.
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E-TEXTBOOKS AND NEW TECHNOLOGIES.
OPPORTUNITIES AND OPENINGS FOR A REFLECTIVE
TEACHER

New technologies and their applications in contemporary education incre-
asingly accentuate their presence. E-textbooks and e-learning are no longer
considered as new developments. The use of digital didactic tools continues
to grow in popularity, predominantly among those who can and do under-
stand the potential of digitally assisted education. In the following paper,
I propose that the world of new technologies and the observed changes in
the functioning of modern children open up new opportunities for teachers
in early childhood education. This, however, requires a degree of transfor-
mative incentive on the part of teachers, both in terms of the organisation
of children’s education and their own further training.

Reflective teacher in the modern world

Modernity as a concept in common usage denotes the use of technological
achievements or a manner of acting or thinking that breaks the traditional
patterns, even the established values. An in-depth analysis of the issues of
modernity is of a much more complex nature.

The concept of modernity' (Sztompka 2002, p. 558) is most often un-
derstood as a type of order and social conduct connected with accentuating
a rational attitude towards the world. In modernity, rationality and the
principle of doubt constitute a foundation in the process of formulation and
solution of problems perceived in timeless and universal categories. Nowa-
days, the constant questioning of the existing state of affairs is considered
a necessary property of all individuals and social groups, and as such, it is
labelled as cultural competence of doubt (Toulmin 2005, p. 30)
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"Without going into detailed analyses of the concept of modernity, I will merely point
out that its definition is subject to numerous sociological considerations. It is most often
of historical or analytical character.
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In addition to the principle of doubt and references to rationality, mo-
dernity is also defined in the context of the emerging new social order.
Changes in the organisation of social life are becoming a feature of moder-
nity. Its roots can be traced back to the ideas of democracy, the rule of
law and sovereignty of nation states, on the one hand and new forms of
production, appropriation and distribution of goods, on the other.

Anthony Giddens, when referring to modernity, emphasises that it is
characterised by the process of self-reliance. He indicates that the distinc-
tive feature of all human activities is reflexive control of the undertaken
activities. This means that the greater part of social activity and material
relation to the world is subject to revision due to newly gained knowled-
ge. However, it is not of incidental, peripheral character, but constitutes
a structural part of modern institutions. Social practices are continually
reviewed and reformed in the light of the influx of new information abo-
ut these practices, which changes their character in a constitutive manner
(Giddens 2002, p. 29).

Modernity is also characterised by the “production” of a specific type
of man. This is due to the process of reflectiveness. Such people feature the
following attributes: curiosity, vulnerability, as well as readiness to change,
self-opinion and tolerance for difference, future orientation, sense of empo-
werment, future planning, trust in the social order, belief in predictability
instrumented by the existence of permanent rules, sense of justice, striving
for self-improvement and respect for the dignity of others. The last three ha-
ve a normative value (Sztompka 2002, pp. 565-7). Reflectivity makes each
of these characteristics form relationships with others, leading to mutual
reinforcement.

The context of considering modernity and reflective control of action
may be applied to teachers’ actions. Thus, reflective teachers possess cultu-
ral competence of doubt, are curious and willing to change and continuously
improve. Their work also involves creating opportunities for pupils to expe-
rience curiosity seen as a drive to learn, to doubt, to self-improve, and to
be ready to change. Reflective teachers become facilitators (Puslecki 2008,
p. 18) of their pupils’ involvement in the learning process. The evoked cu-
riosity is meant to fascinate, sometimes produce the ‘wow’ effect, but in
the end it is meant to have the power to inspire a deeper scrutiny into the
nature of phenomena.

Modernity, as I mentioned above, is associated with a change in the
organisation of social life. Communication, negotiation and exchange of me-
anings constitute essential skills in modern societies, which is justified by
the ever-increasing social mobility. In school classrooms, changes in rela-
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tionships between participants in the learning situation also seem to be of
great importance. The transfer of the focal point from teacher’s activity
to pupils’ activity initiates working strategies based on peer collaboration,
discussion, all forms of communication, exchange of thoughts etc. The exter-
nal perspective is always inspiring, as it makes it possible to expand one’s
own experiences, manners of performing mental work, doing things and un-
derstanding concepts and phenomena, as well as the scope of assessment of
events, thoughts and actions. Thus, learners can become tutors for one ano-
ther, especially due to the fact that they are in equal positions, so they can
shed the constraints and restrictions imposed by the unequal relationship
with the teacher.

The modern world “beyond” the school naturally affects the way edu-
cation “in” the school is organised. However, the change in educational tra-
ditions is so difficult that it must be instituted through the involvement of
people, who either are or are not ready for change. The lack of will to make
a change “in oneself” will result in the duplication and fixation of behavio-
ural patterns that are not adequate to the needs of the modern world. It is
also important for teachers to perceive the change in children, i.e. how they
receive and process information, as well as in theories of learning.

A new generation of children and a learning paradigm shift

E-learning and e-textbooks are a natural consequence of the dynamic deve-
lopment of modern information technologies and features that characterise
the modern generation called Z Generation or Multitasking Generation,
sometimes also referred to as digital natives (Prensky, www.marcprensky.
com/writing/). These are children born and raised in the world where new
technologies were already in place. They do not know another world. They
effortlessly navigate in the computerised world, have no difficulty finding
everything in the network, are not afraid of using new devices, love new
gadgets, find themselves doing several tasks simultaneously and thrive in
the reality of parallel events. They are not surprised by things that are sur-
prising for adults raised in the world of much less diverse media. Having
said that, activities in the real world, such as contacts with other people,
e.g. peers, may constitute a problem.

For children of the Z Generation, performing several tasks at once is
quite natural, but it has its positive and negative aspects. It is required
from teachers to appropriately select and monitor simultaneous tasks, which
necessitate the involvement of various functions of the attention process.
This is justified by the need to minimise the superficiality of task completion
or problem analysis, as the depth of processing constitutes a significant
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modifier of the effectiveness of the learning process (Zyliniska 2013, p. 41).

There are four basic functions of attention listed by psychologists: se-
lectivity, vigilance, search and control of simultaneous activities. However,
it must be remembered that despite the diversity of functions, attention
acts as an integrated cognitive system (Necka 1999, p. 80). If there are two
things to do, it is important to make sure that they do not interfere. For
example, you can read and listen to music or rock your baby at the same
time, but simultaneous reading and answering questions is a big problem.
It is important to involve different sensory modalities (visual, auditory),
different memory codes (spatial and verbal) and different types of reactions
(manual and verbal). Processing in these ranges is relatively independent,
although the biggest concerns involve the separation of memory codes. The
difficulty occurs mainly when two simultaneous tasks involve similar moda-
lities, memory codes and reactions. That is why multitasking only makes
sense when the right tasks are allocated (Spitzer 2007, p. 112).

Psychologists also point out that learning is influenced by experiences,
and therefore the importance of pupils’ own activity and thus the use of
stimulating methods is emphasised. However, even an infinite number of
experiences will not affect learning unless there is a focus on the problem to
be solved or the content that one is about to learn. Brains do not change only
under the influence of experience, but rather under the influence of those
experiences that are subject to selective attention (Spitzer 2002, p. 113;
Wood 2006, p. 81).

Nowadays, knowledge in the field of neurosciences enables an ever de-
eper understanding of the process of learning. It seems obvious that it is
teachers who are most in need of knowledge about learning and therefore
need to be included in teacher education programmes.

The use of knowledge in the field of neurophysiology, especially rela-
ted to brain work, is only part of the knowledge that can modify the way
teachers work with their pupils. It is also necessary to have a broader per-
spective on theories of learning, including those of socio-cultural character,
that justify the need to change the approach to the organization of edu-
cation. Below, I will present theoretical sources of the perspective of con-
structivist understanding of education. These include the following theories:
J. Piaget’s theory of intelligence development, cultural-historical psycholo-
gy of L. Vygotsky, and cultural understanding of knowledge construction
by J. Bruner.
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Table 1
Sources of constructivism in education
J. Piaget L. Wygotski J. Bruner
Knowledge is construc- | The knowledge of in- | Knowledge is always

ted in the mind as
a result of physical and
mental exploration.

Manipulation on  ob-
jects, experimentation
and active cognition play
a crucial role.

interactions
are also important, in
the course of which
differences in thinking or
solving problems arise.
This leads to cognitive
conflicts  which  make
it possible to rebuild
structures and cognitive
patterns in the course
of balancing. Knowledge
in the perspective of
J.Piaget is in some way
an individual interpre-
tation, realized in the
course of independent,
spontaneous action.The
role of the teacher is to
create conditions and
situations in which the
student can independen-
tly explore and compare
the results of the acti-
vities and thoughts of
others with one another,
make conclusions, make
mistakes and correct
them.

Social

dividuals is influenced
by cultural and social
factors.  Apart from
spontaneous activity,
children learn concepts
that are civilizational or
cultural  achievements.
However, they do not
assimilate them passi-
vely, but reconstruct
them by linking them to
their own experience and
knowledge.

This is done by me-
ans of cognitive cultural
tools such as language or
concepts.

There is a significant
participation  of  the
teacher (who, depending
on a given situation
may also be a peer
who is one step ahead),
from whom pupils may
“borrow” more mature
ways of working, solving
problems. Thus, they use
a kind of “scaffolding”
that supports the process
of constructing one’s own
knowledge (by means of
reconstruction, transfor-
mation of activities, ways
of thinking proposed by
the teacher, followed by
their internalisation).

embedded in culture,
which is characterised by
diversity and multiplicity
of horizons.

Also, it is not trans-
mitted in the existing,
ready form, but is re-
created by
generations and interpre-
ted in a new perspective.

successive

This is done in the
course of social nego-
tiations and always in
relationships with others.
Other people’s way of
thinking and  acting
constitutes a point of
reference, and striking
a relationship is meant
to facilitate the process
of reconciling the me-
aning ascribed to reality,
which always happens in
a certain culture.

It is important to
acquire consent to per-
sonal language so that
pupils can verbalise their
own thoughts and reveal
them to others.
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Social interactions are | Initially, the activity | Perspectives and points
also important in the | is mutual and then it | of view represented by
course of which diffe- | assumes individual, inde- | others help to ascribe
rences in thinking or | pendent characteristics. meaning to phenomena

solving problems arise.
This leads to cognitive
conflicts that allow you
to rebuild structures and
cognitive patterns in the
course of balancing.

Knowledge in J.Piaget’s
perspective is in a way
an individual interpre-
tation, realized in the
course of independent,
spontaneous activity.

The role of the teacher
is to create conditions
and situations in which
pupils can independently
explore and compare
results of own activities
and thoughts with those
of others, as well as
make conclusions, make
mistakes and  correct
them.

It is important for
the teacher to diagnose
how well pupils make use
of individual, reconstruc-
ted and internalised ways
of thinking and acting.

The role of the teacher is
to diagnose the current
state of children’s expe-
riences, to support them,
to show opportunities,
but also to encourage
self-seeking of ways of
working, understanding
and thinking.

in order to better under-
stand them. They also
make it possible to over-
come the obviousness of
schemes, to cross over
and re-create solutions
and ways of working,
to open new solutions,
bring ideas and new
opportunities.

The role of the teacher is
to create opportunities
to meet different per-
spectives, points, views.
Time to reflect and enjoy
the feeling of agency are
also important.
The most effective
organisation of  work
is working in groups
of different potentials,
with a variety of points
of view, ways of doing
things, interests,

Source: own elaboration.

Learning, understood in the light of the above theories, can be very
valuable and interesting for both pupils and the teacher if implemented in
the world of new technologies.

New technologies in teacher’s work

Among the already working methods, there is the so-called flipped classroom
(kompetencje.org/), also known as reversed class or reversed school (Dylak
2013, p. 201), which, if well thought out and prepared, may provide both
active exploration of issues, shared learning with teacher’s involvement and
reflections and social exchanges. It also enables direct focus on a specific
problem, task.

The most important feature of reverse learning is the shift in the charac-
ter and type of tasks performed by pupils at home. In traditional education,
pupils are introduced to a new subject in the classroom, and at home they
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practice and consolidate it. With the use of modern technology, this pro-
cess can be reversed, i.e. pupils may receive a collection of materials for
self-study so that the lesson can be devoted to discussing, exchanging po-
ints of view, understanding, ascribing meanings, experimenting, creating,
solving problems, clarification of doubt, etc. Materials may assume a varie-
ty of forms, such as presentations, texts, films, instructions, explanations,
adjusted to the level of pupils’ perceptual and developmental potential. Re-
versed organisation of education also makes it possible to personalise the
learning process as well as to increase pupils’ commitment to work and
promote interaction. It provides ample opportunities for the exchange of
meanings between class mates as well as the teacher and particular pupils.

Inverted learning not only changes the way classwork is managed, but
it also changes the way teachers prepare for lessons. It changes the focus
of their activities and provides opportunities to involve more attention in
observing the individual ways in which pupils work and adapt their tasks
to their individual needs.

There are several stages in the process of teacher’s preparation to in-
verted classroom activities.

1. Designing teaching materials

2. Creating the materials

3. Share them with pupils

4. Pupils’ self-study with the materials
5. Classwork

Designing didactic materials before creating them makes it possible to
adjust the level of difficulty to pupils cognitive potential, their attention
span and time constraints. The designing phase can also be devoted to
reflections on the presentation mode and content, adjusted to the tastes
and preferences of the target group.

Creating materials is closely related to teacher’s multimedia compe-
tence, so it is important to continually improve teachers’ ICT skills. The
most popular form is the use of audio-video recording. These are short mini-
lectures, explanations, narratives, recorded in the form of videos that pupils
play on their home computers. They may feature the teacher presenting
a topic, but it may be just an audio lesson with teacher’s comments on the
presented material. Materials can also be multimedia presentations (such as
Microsoft Power Point, Prezi) with advanced features (such as animations,
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video inserts, audio recordings, links), allowing the creation of interactive,
interesting materials to meet contemporary pupils’ perceptual needs.

One advantage of such a format is the option to stop the recording at
any time and repeat a selected fragment any number of times. This provides
pupils with the opportunity to analyse a problem when it is difficult, to take
notes, or view drawings or maps of important issues. The process of sharing
materials can take place in different forms depending on the access to the
necessary equipment at school and at home. One possibility is to use access
to educational platforms such as Moodle, which makes it possible to share
files with pupils (Wagner 2008, p. 59). The teacher can also email or forward
the material by means of any other media.

Self-learning is an important component of inverted learning. Watching
several minutes of material is meant to constitute an inspiration to consider
the information, to think about the problem, to analyse the material, to take
own notes, drawings or to formulate questions, doubts, etc. The advantage
of this way of working is learners’ choice of place and time to undertake the
task, which enhances both comfort and effectiveness of the process.

Classroom work differs from standard lessons. Pupils arrive with prior
knowledge, assimilated from the material provided by the teacher, and the
class begins with the presentation of their concerns and/or observations.
The teacher may also explain to individual pupils what was unclear to
them, especially when the subject matter is complex, such as mathematical
problems. The main part of the lesson may assume diverse formats. It may
turn into a discussion, experiments, task solving or tasks producing activi-
ties. The tasks may be performed individually and may take into account
pupils’ individual needs or may be performed in groups, in accordance to
teamwork rules. The teacher’s task is to supervise as well as to provide feed-
back and possible assistance of various types in accordance with Vygotsky’s
concept of “building scaffolding”.

It is worth noting that the use of flipped classroom requires a reflec-
tive attitude of the teacher and pupils. Due to the fact that it transfers
a great deal of responsibility for the effects of self-learning on the learner,
it involves a completely different type of preparation, permeated with at-
tention to intellectual independence, critical thinking, sense of belonging
and the acquisition of the necessary mental work tools. The features which
should especially scrutinised are self-discipline and systematic effort. Thus,
appropriate motivational work is of importance in order ignite interest and
cognitive curiosity to become driving forces for learning. Errors play a diffe-
rent role from traditionally understood learning organisation, as in reverse
learning they act as feedback constituting a stage of task work rather than
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a source of experienced failure. They also make it possible to become aware
that the effect of the learning process remains closely linked to invested
work.

The use of the reverse learning model also requires the teacher to be hi-
ghly committed to the process of continuous improvement. Also, the design
and preparation of didactic materials is time-consuming and demanding,
whereas classwork involves improving the observational skills and flexibility
in helping pupils solve problems while working on tasks. This requires a gre-
at deal of activity on the part of teachers, although it is of different nature
from that in the traditional teaching. Learners are also active because they
consciously work on a task using the knowledge that they had previously
ascribed their own meaning.

Both the teacher and the pupils must also display competence in mo-
dern technology.

E-textbooks as an interactive learning environment

E-textbook lies within the broadly understood, present in literature and in
practical applications concept of e-learning (Juszczyk 2003, pp.150-168; al-
so see: Juszezyk 2002; Wrycza, Wojtkowiak (eds.) 2002; Siemieniecki 2002,
pp. 85-110; Lewowicki, Siemieniecki (eds.) 2009). It is becoming more and
more common in various educational deliberations, not so much as a possi-
bility to diversify typical activities, but more as an opportunity to organise
learners” work around the use of new technologies. E-textbooks do not eli-
minate traditional textbooks and books, but open up new possibilities, by
incorporating what traditional textbooks are incapable of incorporating.
Traditional textbooks are closed (i.e. once printed, they do not change),
they do not emit sounds, do not launch animations, do not open databases,
whereas e-textbooks provide ample opportunities for virtual tours, visiting
distant places to which travelling would not be possible, e.g. to the interior
of a volcano. In addition, they engage attention, dynamise the process of
education and respond to learners’ interests and needs. If well thought out,
they can help develop self-reliance and acquire the ability to self-monitor
the process of self-learning. Teachers equipped with an e-textbook are in
possession of a tool that has the potential of maximising their pupils’ deve-
lopment.

The features of e-textbooks may be summarized in the following points:

e They are aimed at the generation of digital natives, who expect dyna-
mics, change, multiple tasks, multimedia, because their natural ope-
rational environment possesses these characteristics.
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e Access to all available educational resources and databases, including

those in the network, because their structure, unlike the structure
of traditional textbooks is open. The Internet provides unlimited ac-
cess to data, such as encyclopaedias, dictionaries, lexicons e.g. http:
//www.encyklopedia.pwn.pl, http://www.britannica.com, http:
//www.sjp.pwn.pl, and others. These are also specialist websites,
online archives (documents, iconography, photography, maps), e.g.
http://www.europeana.eu. (Digital library Europe’s civilisational
achievements) http://www.nac.gov.pl (website of the National Digi-
tal Archives), http://www.smarthistory.org, (website with galleries
and multimedia materials related to art and architecture of various
cultural circles). The open nature of e-textbooks’ structure is a novel-
ty in relation to traditional textbook solutions and as such, it requires
a change of perspective in thinking about their use in education.

e Their advantage is integration with other environments, such as edu-

cational platforms, electronic journals, websites, blogs, etc.

e The use of e-textbooks is possible through a variety of devices, from

computer to tablet, e-book reader, smartphone, interactive whitebo-
ard.

e They have a multimedia character, so e-textbooks support images,

sound, animation and videos.

e They are available, together with their didactic content at any time

and place.

e They enable the teacher to apply different working methods, applica-

tions, organisation of classes.

At present, work is being done on developing e-textbooks, which will be

free and open to the public. Further materials can be already accessed by
visiting the website www.epodreczniki.pl. E-textbooks for the youngest
pupils have characters who guide the world of puzzles, mysteries and tasks.
The tasks are interactive, permeated with travelling experiences and expe-
riments. The platform also features methodological and didactic resources
for teachers. Scenarios and guides are available. The authors of the platform
list the following advantages:

e The textbooks can be used 24 hours a day, 7 days a week.

e E-textbooks are a comprehensive collection of open educational reso-

urces that are compatible with the core curriculum.
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e They are a tool facilitating pupils’ knowledge and skills building thro-
ugh the use of a variety of multimedia forms of communication.

e They will be available on an open Creative Commons license that will
allow e-books to be used by teachers and pupils in a safe way, so that
they do not infringe on intellectual property. It will also be possible to
process the content contained in e-textbooks, for example, to create
own copies of tasks or teaching materials.

e E-books will be available from a variety of devices, such as computer,
laptop, tablet, smartphone, e-book reader, interactive whiteboard.

e They will also be available online and offline, so that they can be used
even in the event of Internet problems.

e They are also designed for use by pupils with dysfunctions (they are
aligned to WCAG 2.0 standard at the primary level). They will also
be available for Braille printing.

e They can be integrated with other environments, making it possible
to use them in any way, including any methods of teacher’s work with
pupils (www.epodreczniki.pl).

The use of e-textbooks requires a change in the manner of thinking
about education. Many teachers express their doubts about working with
the use of new technologies. On the one hand, they relate to the competence
associated with the operation of the equipment, and on the other hand, they
involve the change of working patterns according to the established and
“safe” traditional methods. E-textbooks are intended to shift the emphasis
of involvement in the educational process. Teachers will be most active when
preparing (also personalising) materials for their pupils and then supervising
their independent work. They will no longer be “sources” of knowledge, but
rather organisers of learning situations for their pupils, whereas learners will
be active, because working with a e-textbook leaves no room for avoiding
the task. Each decision concerning task execution leads to a tangible effect,
and learning assumes a form of a personalised process of developing learners’
own skills and knowledge.

The future of new technologies in school education is a foregone conclu-
sion. They will gradually replace old solutions, integrating technology that
provides new potential and access to globally stored and shared informa-
tion. The world is changing, and schools are working for the future of the
next generations. Teachers, educated often in the past technology era, as
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digital immigrants are expected to work with digital natives, a situation
which is infested with new challenges, not only concerning the incorpora-
tion of new didactic instruments into their own practice, but also within the
realm of self-development meant to adopt a different perspective onto the
process of learning compatible with the expectations of modern children, so
different from that which is well known to teachers from their past training
and teaching experience. If stopping civilizational changes is not possible,
then ‘taming’ them should be the answer.

Bibliography

DyLAK S. (2013), Architektura wiedzy w szkole, Wydawnictwo Difin, Warszawa.

GIDDENS A, (2002), Nowoczesnos¢ 1 tozsamosé, PWN, Warszawa,
http://kompetencje.org/materialy/zst/nowoczesne-metody-
dydaktyczne.pdf

Juszczyk S. (2002), Edukacja na odlegltosé: kodyfikacja pojec, regul i procesow,
Wydaw. Adam Marszatek, Torun.

Juszczyk S. (2003), Edukacja na odleglosé: kilka refleksji konstruktywistycznych
i kognitywistycznych, ,Chowanna”; t. 1.

Lewowickl T., B.SIEMIENIECKI, (EDS.) (2009), Ksztalcenie na odlegtosé
w praktyce edukacyjnej, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun.

NEckA E. (1999), Procesy uwagi, [in:] J.Strelau (ed.), Psychologia, vol. 2.
PrENSKY M. Digital Natives, Digital Immigrants, http://www.marcprensky.
com/writing/Prensky\%20-\%20Digital\%20Natives, \%20Digital\

%20Immigrants\%20-\%20Part2.pdf

PusSLEckt W., (EDs.) (2008), Wspieranie rozwoju dzieci w procesie wczesnej
edukacji, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

SIEMIENIECKI B. (2002), Technologia informacyjna w polskiej szkole: stan i za-
dania, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

SPITZER M. (2007), Jak uczy si¢ mozg, PWN, Warszawa.
SzTOMPKA P. (2002), Socjologia. Analiza spoleczenstwa, Krakow.

TouLMIN S. (2005), Kosmopolis. Ukryty projekt nowoczesnosci, Wyd. Naukowe,
DSWE TWP, Wroclaw.



E-TEXTBOOKS AND NEW TECHNOLOGIES. .. 271

WAGNER J., (ED.) (2008), Technologie informacyjno-komunikacyjne w ksztatce-
niu zdalnym, [in:], Technologie informacyjne w warsztacie pracy nauczyciela,
Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gora.

Woob D. (2006), Jak dzieci ucza sie i mysla. Spoteczne konteksty rozwoju po-
znawczego, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow.

WRycza S., J. WOITKOWIAK, (EDS.) (2002), Nauczanie na odlegtosé: wyzwania
— tendencje aplikacje, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdarnskiego, Gdarisk.

www.epodreczniki.pl

ZYLINSKA M. (2013), Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne
mozgowi, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Toruil.

Iwona Kopaczyriska

E-TEXTBOOK AND NEW TECHNOLOGIES. POSSIBILITIES AND
NEW OPENNINGS FOR THE RELFECTIVE TEACHER

Keywords: new technologies, flipped classroom, e-textbooks, reflexivity, constructivism.

The world of new technologies and changes observed in the functioning of contemporary
children open new possibilities for early school education teachers. This, however, requires
a shift in emphasis from teachers’ activity to children’s activity, initiation of work strate-
gies based on cooperation among pupils, inclusion of discussion and other communication
forms, exchange of ideas among education participants. This is to be achieved by means
of new technologies, for example, e-learning or e-textbooks, which are a natural consequ-
ence of the dynamic development of modern information technologies. Such technologies
are better adjusted to the needs and characteristics of the contemporary generation called
Generation Z or Multitasking Generation. The author, using achievements of pedagogical
and psychological theories, presents work methods applying new technologies which may
be helpful to the teacher. These methods include: flipped classroom and e-textbooks.
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Iwona Kopaczynska

E-PODRECZNIK I NOWE TECHNOLOGIE. MOZLIWOSCI
I OTWARCIA DLA REFLEKSYJNEGO NAUCZYCIELA

Stowa kluczowe: nowe technologie, odwrocona klasa, e-podrecznik, refleksyjnosé, kon-
struktywizm.

Swiat nowych technologii oraz obserwowane zmiany w funkcjonowaniu wspolczesnych
dzieci otwieraja przed nauczycielem w edukacji wczesnoszkolnej nowe mozliwosci. Wy-
maga to jednak przeniesienia akcentow z aktywnosci nauczyciela na aktywnosé uczniow,
uruchomienia strategii pracy opartych na wspotpracy uczniéw, szerszego wlaczania, dys-
kutowania i wszelkich form komunikowania si¢, wymiany mysli miedzy uczestnikami edu-
kacji. Stuzy¢ temu moga nowe technologie jak na przyktad e-learning lub e-podreczniki,
ktore sa naturalna konsekwencja dynamicznego rozwoju nowoczesnych technologii infor-
macyjnych. E-podreczniki sg bardziej ,dopasowane” do potrzeb i cech charakteryzuja-
cych wspolczesne pokolenie zwane Generacja Z albo Generacja multitasking. Autorka
korzystajac ze wspotczesnego dorobku teorii pedagogiczno-psychologicznych przedstawia
sposoby pracy wykorzystujace nowe technologie, ktére moga by¢ pomocne nauczycielowi.
Wsrod nich sa: odwrocona klasa tzw. flipped classroom oraz e- podreczniki.
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Mirostawa Nyczaj-Drag”

OCZEKIWANIA RODZICOW Z KLASY SREDNIEJ WOBEC
SZKOLY I NAUCZYCIELA

Wprowadzenie

Jakosé i styl zycia polskiej klasy $redniej sa przedmiotem analiz prowadzo-
nych w wielu tekstach publicystycznych i popularnonaukowych (np. Niezgo-
da 2003, Pawlicka 2008, Grzebatkowska 2012). Czytamy w nich, miedzy in-
nymi, ze dobre wychowanie i wysokiej jakosci edukacja dzieci zajmuja w hie-
rarchii wartosci tej grupy spotecznej jedno z wazniejszych miejsc. Dodatko-
wo, analizy teoretyczne oraz badania empiryczne (Domanski 1994, 2002;
Nyczaj-Drag 2007, 2015; Palska 2002; Smoliniska-Theiss 2008) dowodza, ze
rodzice z klasy sredniej, jako osoby $wiadome perspektywy lepszego zycia
dzieki starannej edukacji, poprzez okreslone decyzje i wybory (np. przed-
szkola, szkoly, klasy czy nauczyciela) ,inwestuja’ w wyksztalcenie swych
dzieci. Nie szczedza przy tym wysitku, czasu i pieniedzy.

Generalnie rzecz traktujac, wyksztalcenie dzieci jest warto$cia wysoce
ceniona przez rodzicow z réznych srodowisk spotecznych. Roézni ich jednak
to, w jaki sposob angazuja sie w ich edukacje. O réznicy zaangazowania de-
cyduja zasoby kapitatu kulturowego, spotecznego i ekonomicznego, bedace
w posiadaniu danej rodziny. Rodzice z klasy §redniej dzieki posiadanym za-
sobom kapitalowym oraz habitusowi jako dyspozycji do dziatania warunku-
jacych relacje ucznia ze szkota, aktywnie kreuja warunki i jako$é przebiegu
drogi edukacyjnej dziecka. Warto dodaé, ze zasoby te nie tylko ksztaltuja
i zaspokajaja potrzeby edukacyjne oraz aspiracje rodzicéw w stosunku do
dzieci, ale takze w stosunku do samych siebie.

7 krytycznej analizy literatury naukowej na temat jakosci edukacji
dziecka w rodzinach z klasy sredniej wynika, ze niewiele miejsca poswieca
sie tu osobistym doswiadczeniom rodzicow tej grupy spotecznej, zwigzanym

“Mirostawa Nyczaj-Drag — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogi-
ki, Uniwersytet Zielonogorski; zainteresowania naukowe: socjologia edukacji, pedagogi-
ka wczesnoszkolna, jakos¢ wspoélczesnego dziecinstwa i rodzicielstwa w kontekscie zmian
spoleczno-kulturowych; e-mail: mirkanyczaj@o2.pl
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z wezesng edukacja potomstwa oraz subiektywnych znaczeniom, jakie jej na-
daja. Niniejszy tekst zawiera prezentacje czesci wynikdéw badan dotyczacych
tych znaczen nadawanych przez rodzicow z klasy $redniej wezesnej eduka-
¢ji dziecka, ktore wiazali oni z oczekiwaniami wobec szkoty i nauczyciela,
a ktore szerzej opisane zostaly w pracy pt. Edukacja dziecka w narracjach
rodzicow z klasy Sredniej (Nyczaj-Drag 2015).

Projekt badawczy

Procedura, ktora wybratlam miesci sie w nurcie badan jakosciowych, sto-
sowanych w ramach paradygmatu interpretatywnego. Poniewaz przyjecie
okreslonego paradygmatu, obliguje do wyboru odpowiednich metod i tech-
nik badawczych, w swoich badaniach postuzytam sie wywiadem narracyj-
nym.

Glownym celem podjetych badan byta rekonstrukcja indywidualnych
doswiadczeri, oczekiwan i planéw rodzicéw z klasy éredniej, dotyczacych te-
go obszaru ich zycia, ktory zwiazany jest z edukacja dzieci; ich opis, analiza
i interpretacja. Realizacja podjetych zamierzen badawczych postuzylta od-
tworzeniu i zinterpretowaniu senséw i znaczen, jakie edukacji swych dzieci
nadaja rodzice. Umozliwita takze uchwycenie obszaréw edukacyjnej aktyw-
noéci rodzicow wobec dzieci, a w zwiazku z tym doprowadzita do ujawnienia
stosowanych przez nich praktyk edukacyjnych. Opisywane badania koncen-
trowaly sie wokol nastepujacych pytan: Jakie sensy i znaczenia przypisuja
rodzice z klasy $redniej edukacji swych dzieci? Jakie sa oczekiwania rodzi-
cow wobec edukacji wlasnych dzieci? Jakie plany na przyszlosé¢ zwiazane
z edukacja dzieci maja rodzice z klasy sredniej 7 Jakie praktyki stosuja ro-
dzice w celu edukacji swych dzieci, jak je organizuja, jak sobie z tym radza?

Przedmiotem opisu, analizy i interpretacji byly dane narracyjne, ro-
dzicow (z osobna matki i ojca) z klasy Sredniej, tworzone i przedstawiane
w kontekscie ich dodwiadczen zwiazanych z edukacja dzieci. Podstawowym
zrodtem informacji, niezbednym do zrozumienia znaczenia edukacji dziec-
ka dla rodzicow z klasy $redniej staty sie dla mnie spotkania z nimi w ich
mieszkaniach i towarzyszace temu rozmowy, ze szczegbdlnym uwzglednieniem
wywiadu narracyjnego. W trakcie badania staralam si¢ przede wszystkim
zrozumie¢ badanego, ,wczud” sie w $wiat jego przezy¢ zwiazanych z edu-
kacja dziecka, poznaé jego doswiadczenia w tej materii oraz sposéb, w jaki
rozumie znaczenie edukacji dziecka i swoja w tym role, co jest dla niego
w kwestiach edukacji dziecka wazne i dlaczego. Reasumujac, prowadzone
wywiady narracyjne dotyczyty:

e znaczenia, jakie ma dla badanych edukacja dziecka (czym jest dla nich
edukacja w roznych jej formach i na réznych poziomach, czego od niej
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oczekuja, co daje im satysfakcje, co napawa lekiem, obawami, dostar-
cza problemoéw, jakie maja plany na przysztosé¢ w zwiazku z edukacja
dziecka, czego wymagaja od szkoly i innych instytucji edukacyjnych,
czy i w jaki sposob angazuja sie w sprawy zwiazane z edukacja dzieci);

e edukacji dziecka w aspekcie podejmowanych przez rodzicéw praktyk
edukacyjnych, ich celu, organizacji i przebiegu (form);

e sukcesu edukacyjnego (czym jest i od czego go uzalezniaja) oraz trud-
nosci i problemoéw zwiazanych z edukacja dziecka (czego dotycza i jak
sobie z nimi radza).

Oczekiwania wobec szkoty

Jak juz wczesniej wspomniatam, w tej czesci artykulu przedstawie wyci-
nek wynikéw badan, ktore zwiazane byly z oczekiwaniami rodzicow z klasy
$redniej wobec szkoly i nauczyciela. Wypowiedzi rodzicéw na temat zna-
czenia edukacji dziecka pokazuja, ze wiaza oni te kategorie z oczekiwaniami
wobec szkoly. Wyrazaja oczekiwania bezposrednio pod adresem tej instytu-
cji, dodatkowo takze odnosnie wynikéw dziecka w nauce oraz nauczyciela.
Jesli chodzi o wypowiedzi dotyczace szkoty, to przyktadowe zamieszczam
ponizej.

Przecietna polska szkota ma niewiele wspdlnego ze Swiatem, w ktorym
Zyjemy 1 w ktdrym zyja nasze dzieci (O, W7, P).

Chciatabym, zZeby nie byto tak, zZe edukacja w szkole idzie przed dziec-
kiem, bo najwazniejszy jest program, a poZniej dopiero liczq sie jego umie-
jetnosci i to, co wie. A wie duzo, poniewaz my rodzice dbamy o to (M, W1,
I).

Chciatbym, zZeby polska szkota, do ktdrej uczeszcza moje dziecko, uczyta
samodzielnosci, pracy i przygotowywata do pracy (O, W3, P).

Szkota powinna ktasé nacisk na rozwijanie twdrczego myslenia i umie-
jetnosé dziatania, bycia sprawczym, a nie tylko na odtwarzanie wiadomosci
— czesto czysto pamieciowe, bez zrozumienia (M, W 2, P).

Wszystko jedno czy interesujesz sie matematykq, czy historig, masz sie
nauczyc tego samego, tak samo szybko jak inni i jeste$ magradzany za to,
ze stajesz sie identyczny, jak dzieci wokot ciebie. Bezproduktywnie wkuwasz
encyklopedyczna wiedze, ktora dzis jest dostepna w ciggu sekundy, zamiast
nauczyc sie po niq siegaé. Dla mnie prawdziwym nieszczeSciem jest marno-
wanie talentow u dzieci. System szkolny jest tak skonstruowany, Ze wymaga
postuszerstwa i nie daje mozliwo$ci spojrzenia na cztowieka indywidualnie

(0, W1, I).
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W moich badaniach pojawilto sie wiele wypowiedzi w podobnym to-
nie. Wyraznie ujawnia si¢ w nich krytyczny stosunek rodzicow do szkoty,
jej programu (tresci), organizacji, metod edukacji dziecka, a co szczegdlnie
charakterystyczne — brak wiary w powodzenie edukacji szkolnej realizowa-
nej w tradycyjnym ksztalcie. Zarzuty dotycza przestarzatych tresci, wiedzy
odtworcezej i encyklopedycznej, przedmiotowego traktowania ucznia, niere-
spektowania jego indywidualnosci. Wszystkie wymieniane przez rodzicow
uwagi wpisuja sie w doniesienia, jakich dostarcza nam na ten temat litera-
tura przedmiotu.

W podobnych stowach opisuja problemy wczesnoszkolnej edukacji
wspolczesni badacze tego etapu ksztatcenia. Wskazuja na razace nieprzysto-
sowanie szkoty do mlodszych uczniéw, przestarzala metodyke, brak aktyw-
nosci badawczej na lekcjach, incydentalno$é wspotpracy grupowej, dyscypli-
ne ciszy i znieruchomienia rodem z pedagogiki tradycyjnej (Klus-Stanska,
Nowicka 2013). Z badan wynika, ze mamy do czynienia ze szkola, ktora za-
miast realizowac zalozenia integracji wiedzy ja dezintegruje (zaktocajac przy
tym poczucie tozsamosci dzieci), obniza ich kompetencje spoteczne, wywo-
tujac brak poczucia sprawstwa, a w konsekwencji postawy rywalizacyjne
i lekowe. Taki wtasnie obraz wytania sie¢ z badari miedzy innymi Doroty
Klus-Stariskiej (2013), Bogustawa Sliwerskiego (2012), Marzenny Nowickiej
(2010), Agnieszki Nowak-Lojewskiej (2011). Skutkiem takiego stanu rze-
czy sa niskie wyniki osiagane przez polskich uczniéw klas III w badaniach
miedzynarodowych. , Jesli pojawiaja si¢ wyraznie lepsze rezultaty, to w za-
kresach, ktorych szkota nie realizowata, a ktore wynikaja z wezesniejszych
doswiadczen rodzinnych oraz rozmaitych form wsparcia edukacyjnego or-
ganizowanych przez rodzicow, na przyktad pozaszkolne zajecia dodatkowe,
korepetycje” (Soroka-Fedorczuk, Nyczaj-Drag 2014). W kontekscie tego, co
zostalo powiedziane, truizmem staje si¢ stwierdzenie, ze polscy uczniowie
coraz czesciej ucza sie nie w szkole, ale poza szkota, dzigki zasobom finanso-
wym, kulturowym i spotecznym rodzicéow. Dzieci z rodzin mato zasobnych
w wymienione rodzaje kapitaléw najczesciej skazane sa na marginalizacje
i wykluczenie kulturowe. O ile w przedszkolu polskie dzieci sa wspierane
w rozwoju intelektualnym i spoteczno-emocjonalnym, o tyle wsparcie te-
go rodzaju przez szkole jest juz bardziej dyskusyjne (tamze). Dlatego tak
istotne jest podejmowanie dziatari stuzacych zreformowaniu polskiej szkoty:.

Coraz gtosniej wybrzmiewaja glosy proponujace rezygnacje z tradycyj-
nego programu nauczania i zreformowanie metodyki pracy tak, by nauka
byta dla nauczycieli i dzieci niecodzienng przygoda. Ale do tego potrzebna
jest zmiana my$lenia o dziecku i przyznanie mu prawa do niezaleznosci od
dorostych w myséleniu, traktowanie go jako aktywnego badacza otaczajace-



OCZEKIWANIA RODZICOW Z KLASY SREDNIEJ. .. 277

go $wiata, o wielostronnym doswiadczeniu pozaszkolnym i rozlegtej wiedzy
osobistej, wiara w jego kompetencje i odwage, docenianie zdolnosci, zainte-
resowan i indywidualnych sposobéw poznawania i interpretowania otacza-
jacej rzeczywistosci. Dziecko wyposazone jest w bogaty repertuar srodkow
interpretacyjnych, sposobéw opisywania i wyjasniania §wiata oraz dziata-
nia w nim, dlatego jestesmy w stanie doprowadzi¢ je do nowych, twérczych
sposobow myslenia tylko wtedy, gdy odwotamy sie do jego wiedzy osobistej,
zachecimy do wyrazania wlasnych opinii, pomystow czy pytail.

Wypowiedzi zebrane w przeprowadzonych przeze mnie badaniach eg-
zemplifikuja wazny problem dyskutowany w wielu eksperckich gremiach —
problem jakosci edukacji w polskiej szkole juz u jej progu. Jest to sprawa nie-
zwyklej wagi, bowiem, patrzac perspektywicznie, dotyczy jakosci zycia przy-
sztych pokoleri Polakéw. Od poziomu polskiej edukacji ,tu i teraz” zaleze¢
bedzie jakos¢ zycia nas samych, naszych dzieci i wnukéw. Wszystkie wplywy
polityczne, ekonomiczne, spoteczne i kulturowe wystepujace w polskim spo-
teczeristwie, nowe metody zarzadzania stosowane przez wltadze oswiatowe
oraz aspiracje os6b bezposrednio zaangazowanych w dzialalno$é¢ edukacyjna
(rodzicow, ucznioéw i nauczycieli) spotykaja sie w jednym miejscu — wlagnie
w szkole. Szczegdlnie wyraznie problemy polskiej szkoty uwidaczniaja sie
w prowadzonych ostatnio dyskusjach na temat zmian w o$wiacie propono-
wanych przez rzad, a tym samym w nastrojach i postawach spolecznych.

Wezmy pod uwage spostrzezenia Bogustawa Sliwerskiego (2013), mo-
wiace, ze dzisiejsza szkota, realizujac zalozenia programowe, zredukowa-
ta przekazywanie uczniom umiejetnosci zwigzanych z krytycyzmem, ana-
lizowaniem zjawisk w kategoriach przyczynowo-skutkowych i wycigganiem
wnioskow. Dodatkowo, ksztalcenie spiralne i podejscie interdyscyplinar-
ne zastapita nauczaniem liniowym. W testach zrezygnowano z zadan
otwartych, ktére wymagaja wickszej ilosci czasu przeznaczonego na prace
z uczniem, pobudzania jego wyobrazni i zmuszania do my$lenia abstrakcyj-
nego, na rzecz zadan algorytmicznych. A wszystko to dlatego, by stymulo-
waé wzrost produkcyjnosci edukacji. W zwiazku z tym, B. Sliwerski (2013)
porownuje edukacje do chinskiej fabryki, gdzie produkuje sie tanio i duzo,
a jakos¢ jest sprawa wtorna.

Metaforycznie wspotezesne szkoty poréwnywane bywaja takze do wie-
zien, klasztorow, rodzin lub tez do wolnego rynku (Tuohy 2002; Handy
2003). Dla niektorych (tak jak np. dla B. Sliwerskiego) sa albo zbiurokraty-
zowanymi fabrykami, wytwarzajacymi okreslony towar albo kolekcjami in-
dywidualistow, z ktérych kazdy pracuje niezaleznie w sobie wlasciwy sposéb
(Meighan 1993; Feinberg, Soltis 1998; Motyl 2014). Mozna odnies¢ wrazenie,
ze kolejne rzady, lokalne wladze o§wiatowe, a nawet rodzice wola postrzegac
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szkoty jako fabryki. Moga wowczas domagaé sie wytwarzania dobr okreslo-
nego rodzaju; moga, moéwiac o szkole, uzywaé terminéow ekonomicznych,
takich jak zasoby, wytwory, praca, zysk, inwestycja itp. Moga tez narzu-
ca¢ kontrole wynikow, ustanawia¢ zasady ich pomiaru oraz poréwnywania
efektywnosci (np. miedzy klasami czy szkotami) (por.: Nyczaj-Drag 2015).
Krytyczna analiza takiego ujecia szkoty prowadzi do wniosku, ze ,w fabryce
nie ma miejsca na humanistyke. Nie ma mowy o humanistyce tasmy pro-
dukcyjnej, poniewaz uprawia¢ humanistyke znaczy uwodzié¢ pasja do niej,
zapraszaé drugiego czlowieka do wlasnego Swiata bez zamiaru zniewalania
(Jaskulska 2012). Skoro wspolczesna szkole urzadza sie na wzor fabryki, nie
ma w niej miejsca na humanistyczne wartosci” (Motyl 2014, s. 162). Jesli
spojrzymy na szkote jako zmechanizowang fabryke z perspektywy uczniow-
skiej, ukaze si¢ nam ona jako antyteza zycia. W takiej sytuacji uczen probu-
je wykryé i rozumieé¢ tkwiace w niej sprzecznosci za pomoca zartéw; przez
satyre, humor i drwine demonstracyjnie obnaza szkolny kod kulturowy, de-
maskuje falsz i obnaza pozor (Dudzikowa 1996, 2007).

W tym miejscu warto przypomnieé¢, ze Charles Handy swoje wizyty
w szkotach rozpoczynal od pytania, kierowanego do nauczycieli o to ,ile
0s6b tu pracuje?” Za kazdym razem podawano liczbe pracujacych w szko-
le 0s6b dorostych, np. nauczycieli czy oséb z administracji. Nikt nigdy nie
wymienit liczby dzieci. Autor skonstatowal, ze dzieci nie sa uwazane za oso-
by pracujace lecz za produkt, czyli wynik czyjejs pracy. W efekcie swojego
zabiegu zadal nastepujace pytanie: ,Co by sie stato, gdyby$my traktowali
dzieci jak prawdziwych robotnikéw w jakiejs oswieceniowej fabryce tworczo-
$ci z nauczycielami w roli zarzadcoéw i doradcoéw? Co by sie stato, gdybysmy
prace organizowali wokdt pewnych zadan, przewaznie w matych grupach lub
zespolach? [I odpowiada:| Grupy rywalizowalyby miedzy soba, ale wewnatrz
nich rozwijataby sie wspolpraca. Zadania bylyby mozliwie najbardziej real-
ne, a plan wykonania tworzylby okazje do podnoszenia umiejetnosci zbie-
rania informacji. Odpowiedzialno$é¢ stataby sie wowczas zywym pojeciem,
poniewaz uczniowie musieliby ponosié¢ konsekwencje razem z nauczycielami.
Nauczyliby sie, ze jesli ktos przychodzi do pracy spdzniony, nieprzygotowa-
ny albo zbyt zmeczony, by porzadnie pracowaé, to sprawia zawod nie tylko
sobie, ale calej grupie. Nauke uwazano by wtedy za czynnik konieczny do
lepszego wykonania zadain” (Handy 1999, s. 176-183).

Nie jest to jednostkowa opinia. Nie tylko Ch. Handy apeluje o szan-
se dla nieskrepowanej wyobrazni w szkole, o zmiane celow, tresci i metod
ksztalcenia wspotczesnego ucznia, a zatem o przemyslenie na nowo tego,
co rozumiemy przez edukacje. Podobne stanowisko zajmuja polscy bada-
cze analizowanego problemu (np.: Dudzikowa 2008; Klus-Stanska, Nowicka
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2013; Nowak-FLojewska 2011; Sliwerski 2012, 2013, Nyczaj-Drag 2015). Je-
$li tak sie nie stanie, jak mowi Ch. Handy, grozi nam niebezpieczenstwo, ze
szkoly beda przygotowywaty dzieci do $wiata, ktérego nie ma i tym bardziej
nie bedzie, gdy dorosna. Czas sobie uswiadomi¢, jak podkresla Ch. Handy;,
ze nie mozna nauczy¢ ludzi zyé, zanim zaczna zyé, albo jak zarzadzaé, za-
nim zaczng zarzadzacé. Stad wniosek, ze proces edukacji nie przebiega pra-
widtowo, poniewaz wicksza jego czesé idzie przed, a nie za do$wiadczeniem
dziecka.

Przyczyn stabosci polskiej szkolty moi rozméwey upatrywali w jej kon-
serwatyzmie metodycznym i organizacyjnym. Oto wypowiedZ jednej z ma-
tek:

W wielu krajach obserwuje sie tendencje wzbogacania oferty zajec po-
zalekcyjnych i propozycji skierowanych do mieszkancow. Szkoly niemieckie
proponujg wiele form aktywnosci: artystycznej, naukowej, sportowej. Sa-
mi uczniowie wystawiajg sztuki teatralne czy przedstawienia operowe. Chor
szkolny nagrywa ptyty i wystepuje publicznie. Poza tym organizowane sq za-
jecia z gotowania, pieczenia, kursy jezykow obcych. Otwieranie sie na miesz-
kanicow dzielnicy to dobre rozwigzanie. Szkota powinna umozliwiaé uczest-
nictwo w réznego rodzaju zajeciach nie tylko dzieciom, ale i rodzicom, szcze-
gdlnie w dni wolne od pracy lub w godzinach popotudniowych (M, W5, I).

Autorka wypowiedzi wyraznie opowiada sie za szkota kulturotworcza,
angazujaca najblizsze srodowisko lokalne i wykorzystujaca zasoby tego $ro-
dowiska. Dodatkowo, z jej wypowiedzi wynika potrzeba praktycznej edukacji
w szkole zorientowanej na zdobycie umiejetnosci przygotowujacych dziecko
do radzenia sobie w naturalnych sytuacjach zycia codziennego. Wazne, zda-
niem badanej matki, sa takze wiezi tworzone przez szkole, zaangazowanie
i wspolpraca srodowiska szkoly z rodzina ucznia i sSrodowiskiem lokalnym.

Oczekiwania wobec nauczyciela

Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan wyraznie wskazuja, ze rodzice
z klasy $redniej, zaréwno matki, jak i ojcowie wiaza jako$é¢ edukacji swych
dzieci z innymi ludZzmi, gtéwnie nauczycielami. Zebrane narracje dotyczyty
miedzy innymi oczekiwan wobec nauczycieli, ktérych badani uznaja za jeden
z najwazniejszych filaréw edukacji dziecka. Bywa, ze to nauczyciel nadaje
sens wysitkom edukacyjnym badanych rodzicow, ze jest swoistym ukltadem
odniesienia dla ich sposobu myslenia o edukacji szkolnej i o dziecku.

Uczestnicy badan w swych wypowiedziach szczegblne znaczenie przypi-
sywali kwalifikacjom nauczycieli oraz ich kompetencjom. Oto przyktadowe
wypowiedzi tego rodzaju.

Wazne jest dla mnie przygotowanie nauczycieli. Moje dzieci sq uczone
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przez 0soby cieszqce sie mojqg sympatig. Sq moim zdaniem kompetentne, nie
trzymajq sie sztywno podrecznika, poniewaz majq wiedze i talent do jej prze-
kazania, mogq polegaé na niej. Zarowno Kamil, jak v Marcin lubig swoich
nauczycieli © czujq sie w ich obecnosci dobrze. Chciatabym, aby nauczyciele
na kolejnych szczeblach edukacji moich dzieci byli wtasnie tacy (M, W 6,
P).

Najwazniejszy jest nauczyciel. Musi byé obiektywny, sprawiedliwy i mu-
st umieé przekazaé wiedze uczniom. Ma byé wymagajgcy wobec uczniow,
a przede wszystkim wobec siebie. Dobry nauczyciel, to potowa sukcesu ucznia
(M, W12, I).

Chciatabym, aby kazdy nauczyciel rzetelnie wypetniat swoje obowigzkt,
tak by moje dziecko jak najwiecej nauczyto sie w szkole, by w domu tylko
utrwalito wiadomosci i miato czas na zajecia pozalekcyjne, ktore pozwolg
rozwijaé zainteresowania i zdolnosci dziecka (M, W11, M).

Jak z tego wynika, badani rodzice chcieliby dla swoich dzieci nauczycieli
o wysokich kwalifikacjach; kompetentnych dydaktycznie i wychowawczo. Za
dobrych nauczycieli uwazaja tych, ktorzy maja wysokie wymagania wzgle-
dem swoich uczniéw oraz wobec siebie samych i nie trzymaja sie kurczowo
podrecznika. Dla moich rozméwcoéw sprawa szczegdlnej wagi jest otwarcie
sie nauczyciela na wiedze ucznia. Wiara w pelnomocnosé dziecka, w jego
potencjal i nieskrepowane mozliwosci oraz umiejetne ich wykorzystanie mo-
ze zmieni¢ na lepsze obecny stan rzeczy. Kompetentny nauczyciel, zdaniem
badanych, posiada umiejetno$é udostepniania i objasniania uczniom nowo-
czesnych metod poruszania sie w $wiecie informacji. Nauczyciel, o ktérym
mowa, powinien wiedzie¢, do jakiego swiata przygotowuje swoich uczniow,
a przede wszystkim, czy sam do tego $wiata jest przygotowany. Badani ro-
dzice doskonale zdaja sobie sprawe z tego, jakiej przysztosci edukacyjnej
pragng dla swych dzieci i w jaki sposob chca ja wypracowacé. Osoba nauczy-
ciela jawi si¢ im jako sojusznik w stusznej sprawie.

Dla niektorych z moich rozmoéwcéw dobry nauczyciel to zapaleniec i pa-
sjonat. Oto wypowiedz jednej z badanych matek:

Szkota to przede wszystkim cztowiek: nauczyciel zapaleniec zdziala cuda,
nudziarz zepsuje nawet najlepszy program. Jesl najbardziej nawet pozytyw-
nie nastawiony uczen widzi, ze pani nauczycielce sie nie chee, to 1 jemu sie
odechciewa (M, W1, I).

Powyzsza wypowiedZ pokazuje, ze podstawa uzyskania przez dzieci po-
zytywnych wynikéw w szkole jest elastyczna, innowacyjna i zaangazowana
postawa nauczyciela.

Zmieniajacy sie swiat, a w nim wspolczesne dziecko i jego rodzice sta-
wiaja przed nauczycielem nowe wymagania. Koniecznoscia w tej sytuacji
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staje sie wypracowanie nowych metod pracy na podstawie nowego, elastycz-
nego w swej wymowie programu nauczania, bo przeciez program nauczania
ma byé¢ dla dziecka, wspieraé¢ je w rozwoju, uwzgledniaé jego indywidual-
nos$é, nie zas odwrotnie. Dlatego szkola speini swoje funkcje wtedy i tylko
wtedy, kiedy za punkt wyjscia przyjmie dziecko, a nie program; kiedy uwol-
ni sie od zarzutu grzech6w popetnianych przez nauczycieli: unifikacji tresci,
instrumentalizimmu metodycznego, orientacji poprawnosciowej, mechanizacji
czynnosci ucznia, monologowosci znaczen, infantylizacji tresci, rywalizacyj-
nego indywidualizmu (Klus-Stanska 2006, s. 20).

Model edukacji dziecka realizowany w polskich warunkach, krytykowany
przez badanych przeze mnie rodzicéw, wywodzi sie z myslenia behawiory-
stycznego, rekomendowany zas$ przez czotowych przedstawicieli pedagogiki
wczesnoszkolnej powinien bazowaé¢ na zalozeniach konstruktywizmu. Jego
,glowna teza moéwi o niepowtarzalnosci umystowych obrazéw $wiata i unika-
towosci strategii realizowanych przez jednostke w procesie jego poznawania”
(tamze, s. 18). Wazne dla uczenia sie jest takze stawianie ucznia w nowych
dla niego sytuacjach problemowych, wywotujacych konflikt poznawczy, two-
rzenie okazji edukacyjnych bez mozliwosci precyzyjnego okreslenia czast-
kowych efektow edukacyjnych (celow ksztalcenia), znajomosé przedwiedzy
ucznia, co wiaze sie z przyzwoleniem na popelnianie przez niego bledow.
Jak twierdzi D. Klus-Stariska, wcielanie przez nauczycieli w zycie wymie-
nionych zatozen konstruktywizmu moze pomoéc uczniom konstruowaé nowe
strategie myslenia i dzialania (tamze, s. 19).

Tu wtrace tytulem dopowiedzenia, iz dzieciom, ktore rozpoczynaja na-
uke w szkole najczesciej dopisuje dobre samopoczucie. Mozna by rzec, ze
wnoszg do szkoty kapital wielkich nadziei, pozytywnych oczekiwan i do-
brych checi. Jak pokazuja liczne wyniki badan, pobyt w szkole skutecznie
ttumi ten zapal (Kargulowa 1991; Nyczaj-Drag 2001; Klus-Stariska, Nowic-
ka 2013).

Podsumowanie

Swiat XXI wieku to nowy $wiat, $wiat rzeczywistosci globalnej, zmiennej,
fragmentarycznej, opartej na nowych, inteligentnych technologiach. W tej
sytuacji jako$¢ edukacji mtodych pokolen jawi si¢ jako problem, ktory wy-
maga nowych przemyslen, a w konsekwencji nowych rozwiagzan. Koniecznym
staje sie, by na nowo okredli¢ jej cele, tredci i metody, tak by dopasowaé sie
do warunkow zycia dziecka w XXI wieku. Szkola i nauczyciel (jako reali-
zator jej programu) glownym swym celem winny uczynié¢ troske o rozwoj
uczniowskiej wyobrazni, tworczego i elastycznego myslenia. Zadanie to wy-
nika z naszej wiedzy na temat nieograniczonych mozliwoéci dzieci, ich bo-
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gatych wielostronnych doswiadczen i nieskrepowanej ciekawosci. Wiemy, ze
dziecko ze swej natury interesuje si¢ wszystkim tym, co nowe i lubi szu-
ka¢ zmian w otaczajacym je $wiecie (np. roznice miedzy obrazkami, zmiany
w przyrodzie, w klasie itp.). Przewartosciowanie myslenia o zadaniach szko-
ty i nauczyciela to priorytet wspotczesnej edukacji. Jednak jest to zadanie
tylez pilne, co trudne w realizacji.

Ken Robinson i Lou Aronica (2015) w swej ksiazce pt. Kreatywne szkoty.
Oddolna rewolucja, ktora zmienia edukacje apeluja, by$my na nowo zacze-
li traktowaé nauczanie jak uprawe roli, a nie jak produkcje przemystowa.
Zdaniem autoréw, nauczyciel to ogrodnik lub farmer, ktory opiekuje sie
wzrastajacymi roslinami. Metaforyczne ujecie nauczyciela jako ogrodnika
ma swoj gleboki sens, bowiem, jak zauwaza Robinson, nawet najbardziej
utalentowany ogrodnik nie moze wymusié¢ na roslinie wzrostu. Ze swej na-
tury roslina rosnie sama przez sie, ale wtedy i tylko wtedy, gdy zabezpieczy
sie jej odpowiednie warunki. Dobry nauczyciel pomaga zatem odkrywaé na-
turalne zdolnosci dziecka, wspiera je i sprawia, ze rozkwitaja. Jest jednocze-
$nie mentorem, przewodnikiem, wychowawca, przyjacielem, motywatorem
i kontrolerem dzieciecych postepéw. Trudno sobie jednak wyobrazié, ze na-
wet najlepszy nauczyciel poprawi system, ktory nie dziata, bez ustalenia,
na jakich filarach ma si¢ on opieraé.
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Mirostawa Nyczaj-Drag

MIDDLE-CLASS PARENTS’ EXPECTATIONS TOWARDS SCHOOL
AND THE TEACHER

Keywords: parents, middle class, expectations, the early school education teacher, scho-
ol.

The article describes, analyses, and interprets partial results of the study on middle-class
parents’ experience related to the early education of their children and the subjective
meanings that they ascribe to this education. At the beginning of the text, the author
presents children’s and adolescents’ education as one of the most important values in
the opinion of the contemporary middle-class parents. Next, the author presents empi-
rical data (their description, analysis, and interpretation), gathered through narrative
interviews, about the meanings ascribed by this group of parents to children’s early edu-
cation, which meanings parents connected with their expectations towards school and
the teacher.

Mirostawa Nyczaj-Drag

OCZEKIWANIA RODZICOW Z KLASY SREDNIEJ WOBEC SZKOLY
I NAUCZYCIELA

Stowa kluczowe: rodzice, klasa srednia, oczekiwania, nauczyciel wczesnej edukacji, szko-
ta.

Artykut zawiera opis, analize i interpretacje czesci wynikow badan doswiadczen rodzicow
z klasy sredniej zwiazanych z wczesna edukacja potomstwa oraz subiektywnych znaczen
jakie jej nadaja. Na poczatku tekstu pokazuje edukacje dzieci i mlodziezy jako jedna
z wazniejszych wartosci wspotczesnych rodzicéw srodowisk klasy sredniej, nastepnie pre-
zentuje dane empiryczne (ich opis, analize i interpretacje), zgromadzone dzieki zastoso-
waniu wywiadu narracyjnego, dotyczace znaczenn nadawanych, przez te grupe rodzicow,
wczesnej edukacji dziecka, ktore wiazali oni z oczekiwaniami wobec szkoly i nauczyciela.
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Agnieszka Lachowska”

NAZEWNICTWO TERENOWE ZWIAZANE Z MOTY WAMI
KRAJOBRAZOWYMI WE WSIACH WSCHODNIEJ CZESCI
DOLNYCH LUZYC

Wschodnia czesé¢ Dolnych Fuzyc to obszar, ktéry po 1945 roku przypadt
Polsce i pod wzgledem geograficznym rozciaga sie pomiedzy Nysa Fuzycka
(dtuz. Nysa, niem. Neifse), Lubsza (dtuz. Lubica, niem. Lubst) a Bobrem
(dtuz. Bobr, niem. Bober). W poéinocnej czesci krainy plynie Odra (dtuz.
Odra, niem. Oder) i Pliszka (dluz. Pliska, niem. Pleiske). Symbioza spote-
czenstwa ze srodowiskiem naturalnym jest szczegoélnie widoczna dzigki za-
chowanemu nazewnictwu terenowemu (niem. Flurnamen). Nazwy krajobra-
zowe okreslaty miejscows faune i flore i pochodza niewatpliwie ze stowian-
skiej przesztosci. Ludnosé niemiecka dominowala demograficznie w wiek-
szych miastach regionu jak Zary (dtuz. Zarow, niem. Sorau), Gubin (dhuz.
Gubin, niem. Guben), Krosno Odrzanskie (dtuz. Krosno, niem. Crossen an
Oder), Lubsko (dtuz. Zemr, niem. Sommerfeld). Przez wieki wsie w prze-
wazajacej liczbie zamieszkiwali Serboluzyczanie (Wendowie, Luzyczanie).
Byta to ludnosé stowianskojezyczna, postugujaca sie jezykiem dolnotuzyc-
kim i jego odmianami dialektowymi, stad pozostawili po sobie semantycz-
nie zrozumiale stowa, wyrazenia onomastyczne (Mazurski 2005, s. 147-153).
Okreslaja one szczegolnie forme i rzezbe geologiczng terenu, barwy, cechy
geologiczne, lokalizacje przestrzenna, a wiec pola, taki, lasy, gorki oraz hi-
gronimie, czyli miejsca podmokle mokradta, bagna, wody. Przez wieki pod-
legaly procesom substytucyjnym (Lachowski 2005, s. 165). Zostaly zebrane
w XIX wieku przez badaczy opisujacych dzieje Dolnych Luzyc. Nalezy tutaj
wymieni¢ dorobek Karla Gandera (ur. 1855 w Coschen, zm. 1945 Passau),
ktory przez 38 lat, to jest od 1876 do 1914 roku, byt nauczycielem w Gubinie
oraz cztonkiem Dolnotuzyckiego Towarzystwa Antropologicznego i Arche-
ologicznego. Gander interesowal sie przesztoscia Gubina wraz z okolicami,

“Agnieszka Lachowska — magister historii, studentka studiéw doktoranckich w za-
kresie historii, Uniwersytet Zielonogorski; zainteresowania badawcze: kultura materialna
i duchowa w tym stroje ludowe, semantyka zabytkowych tkanin, zachowanie dziedzictwa
kulturowego; e-mail: luzyceagapawel@o2.pl
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dlatego tez zebral nazwy rzek oraz ciekéw wodnych, ustalajac ich pocho-
dzenie jezykowe i pierwotne znaczenie. W swoich pracach udowadnial, ze
tereny, o ktorych mowa zostaly zasiedlone przez Serbotuzyczan (Kosiorek
2002, s. 241-242). Rowniez Arnost (Ernst) Mucka (ur. 1854 w Wulkim Wo-
shyku, zm. 1932 w Budziszynie) podrézowal po Luzycach, prowadzac jed-
noczesnie badania dotyczace jezyka i folkloru Serbotuzyczan. W 1879 roku
zostal nauczycielem w Budziszynie, stolicy Gornych fuzyc. Jego badania
zaowocowaly wieloma unikatowymi pracami naukowymi, stad uwazany jest
za najwybitniejszego sorabiste i humaniste (Juckiewicz 2002, s. 244-246).
Artykuly Gandera i Mucki ukazaty siec w periodyku ,Nidelaustizer Mit-
teilungen” (,Wiadomosci Dolnotuzyckie”) w latach 1900-1925. W materiale
zrodtowym zostato przytoczone regionalne, specyficzne nazewnictwo uzywa-
ne niegdys na obszarze powiatu krosnieniskiego, gubinskiego oraz zarskiego.
Zapisy sa na tyle przejrzyste, iz mozna zrekonstruowac ich pierwotna forme
stowotworcza. Nalezy dodaé, iz nazwy zostaly najpierw zastyszane, a na-
stepnie zapisane fonetycznie. Dlatego tez 6wczesni badacze nie uwzglednili
dolnotuzyckich znakéw diakrytycznych w postaci haczkéw, tutaj tytutem
przyktadu — powinno by¢ kali§éo, jest kalischczo, kallisch, die Kallache,
Kallaschecke, Kallischeck, co znaczy katuza, staw. Wiele wyrazéw o tym
samym znaczeniu przettumaczono inaczej, czesto podana transkrypcja na
jezyk niemiecki byta zupelnie mylna. Z tej przyczyny konieczna stala sie
korekta takich oczywistych uchybien, ktore sa tym bardziej tatwe do od-
czytania dla polskiego badacza z racji podobienistw jezykowych. Dalece
pomocne w interpretacji poréwnawczej okazaly si¢ rowniez inne opraco-
wania przedwojenne, poruszajace tematyke onomastyczna (Sommer 1900,
s. 254-256; Magnus 1887, s. 7-9; Standke 1923, s. 417-423; Obstfelder 1927,
s. 18-22) oraz wspolczesne stowniki i podreczniki dolnotuzyckie (Leszczynski
2005, s. 35-137), (Meéskank 2006, s. 162-186), a takze opracowania nauko-
we (Eichler 2008, s. 77-83). O nazewnictwie terenowym wspominaja row-
niez krétkie przyczynkarskie opisy zamieszczone w powojennych gazetach
redagowanych przez przesiedlenicow, takich jak ,Sorauer Heimatblatt” (Ru-
dolph 1968, s. 11-13). Relacje autochtonicznych mieszkaricow wysiedlonych
w 1945 roku, zebrane przez autorke podczas badan terenowych w Niemczech
poswiadczaja, iz uzywano w powszechnym jezyku domowym jezyka dolno-
tuzyckiego i jego narzeczy. Stad tez stowa malinen, gorka, kavel, kurken,
mokschitzen, babe, nusche, Chigonken-Berge=trzy zrodla na gorze (wen-
disch/dtuz. Chigonken=trzy zrodla, niem. Berge—gora, wzniesienie w po-
blizu wsi Janiszowice, dtuz. Janojce, niem. Jihnsdorf, por.: Obstfelder 1927,
s. 7).

W materiale zréodtowym oprécz jezyka dolnotuzyckiego, pojawia sie



NAZEWNICTWO TERENOWE ZWIAZANE Z MOTYWAMI. .. 291

rowniez jezyk goérnotuzycki i archaizmy starostowianskie. Ponadto, niektore
zapisy pochodza z jezyka polskiego, ktory byl w uzyciu na przyktad wokot
Zielonej Gory (Popowska-Taborska 2011, s. 84-100) oraz za Krosnem Od-
rzariskim. Czesto zapisano formy mieszane ze wzgledu na fakt wzajemnego
przenikania si¢ gwar, jezykow wskutek bezposredniego sasiedztwa Gornych
Fuzyc, Slaska i Wielkopolski (Gruchmanowa 2003, s. 57-112). Z racji potoze-
nia geograficznego, kontakty miedzyludzkie na terenie powiatéw gubiriskie-
go, zarskiego i krodnieniskiego nie stanowity zadnego problemu, bowiem z ta-
twoscia docieraty tutaj ksiazki, gazety, piSmiennictwo oraz wzory strojow
ludowych z Chociebuza i Budziszyna. Ponizej zaprezentowano najbardziej
reprezentatywny onomastykon, pochodzacy z poszczegdlnych miejscowosci
o statusie wiejskim, ktére dzis leza po stronie polskiej Nysy Luzyckiej w wo-
jewodztwie lubuskim (Gander 1912, s. 113-257; Mucke 1909, s. 63-74; 1920,
s. 125-128; 1925, s. 61-76; Sommer 1900, s. 254-256; Magnus 1887, s. 8-10;
Standke 1923, s. 417-423; Obstfelder 1927, s. 18-22; Rudolph 1968, s. 11-13).
Bezki (dluz. Bezki, niem. Beesgen, 1838 r. Boesgen) 15%

Beesgen — dtuz. bezacki, baz, bez, niem. Holunder, Flieder, pol. bez, bezki,
bzy. Die Bucken — dtuz. buk, starostow, buky, niem. Buche, Rotbuche, pol.
buki.

Biecz (dluz. Busc, niem. Beitzsch) 19%

Die Laas — dtuz. las, niem. Wald, pol. las. Die Gose/Gosd/Gosse — dtuz.
gosd, niem. Wald, pol. archaizm oznaczajacy las.

Biezyce (dluz. Bé&sce, niem. Bositz) 54%

Pollsegon — dtuz. polo sagony, niem. Feldbeete, pol. polne sagony. Kalinen-
teich — dtuz. kalina, niem. Schneeball, Teich, pol. staw kalinowy. Der Dalling
— dluz. dol, dolcki, niem. Tal, Télchen, pol. dotki. Gurkosken/Gorkatzen —
dhuz. gorkaz, niem. Hederich, pol. gérki. Die Nowinken — dtuz. nowy, niem.
Neuland, pol. nowa uprawa, rola, nowizna ziemi pod uprawe, nowe miejsce.
Lassen, Laesgk — laski, lasek.

Bronkéw (dtuz. Brankow, niem. Brankow) brak danych w %
Platschin/Ptattschitzen — dtuz. plascina, plocica, starowend. plastina, niem.
die Hufe, die flache Flur, pol. ptaski tan uprawny, ptaszczyzna, réwnina.
Scharkoen — saroke, serokie (zagony), niem. die breiten Fluren, pol. szerokie
pola. Wehlug — dtuz. wijeli lug, niem. die grofe Wiese, pol. wielkie taki,
podmokte. Breskoen /Breza — od brezowka, pol. brzoza. Der Dahl — od
dol, niem. Tal, pol. dét. Latschinken — dtuz. leska, lascinka, pl. laska, niem.
Haselnuftstrauch, pol. leszczyna. Damke — pl. dambki, dtuz. dubki, niem.
kleinen Eichen, pol. male dabki. Ploine — od plone, plony, pol. plony. Rodell
— od redel, niem. der Rand, der Torfboden, pol. ziemia torfowa na skraju.
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Bobrowice (niem. Bobersberg, tuz. Bobrjowa Gora) brak danych
w %

Buschnitza/Wuschnitza — niem. Bruchland, Sumpfland, pol. podmokty te-
ren. Doppline — od topolina, niem. Pappelhain, Espenhain, pol. topola. Tal-
ken — od dolki, niem. kleinen Téler, pol. mate dotki. Marginen —od mokriny,
nasses Land, Feld, pol. mokre pola, obszar. Grobline — od grobla, niem. Was-
sergraben, also die Flur am Wassergraben, pol. pola nad grobla. Checiny
(dluz. Saskojce, niem. Sachsdorf) 42%

Kallin — dtuz. kalina, niem. Schneeball, pol. kalina (krzew). Die Wasen —
ghuz. wosa, niem. Espe, Wuasenfeld, pol. osika, pole osiki. Die Garken —
dtuz. gorka, niem. Hiigel, pol. gorki, wzniesienie, gorka. Kamma/Kmmenka
— dtuz. kamuschk /kamyschk /kamen, niem. Stein, pol. kamien, kamyki, ka-
myczki, kamienie. Wolschenke — dtuz. wolschina, niem. Erle-Erlengebusche,
pol. olszyna, miejsce gdzie rosta olszyna.

Chlebowo (dluz. Namaskléb, niem. Niemaschkleba) 50%

Buckersch — dtuz. buk, niem. Buche, pol. buki. Der Motzelberg — dtuz. mo-
zydlo/mozylo, niem. Flachsroste, pol. miejsce gdzie moczyto sie len, moczy-
dlo. Die Nadgattken/Nagossen — dtuz. nagota, niem. Blofke, pol. nagie/gote
miejsca. Die Sallasken — gluz. za lesk, niem. hinter dem Waéldchen, pol.
za lasem. Der Wollsche — dtuz. wolscha, niem. Erle, pol. olcha. Die Ver-
wartsdrozen — droschzyzka, droschka, niem. Wegschen, kleinen Wege, pol.
drozka. Die Grabelucke — dtuz. graby, luki, lesk, niem. Rotbuchenwiesen,
pol. taki porosniete czerwonymi bukami. Kommolken — starostow. kameni,
dtuz. kamen, niem. Stein, pol. kamien, mate kamienie, kamyczki. Lutzken
— dtuz. luzka, niem. Wieschen, pol. taczki. Nowina — nowizna ziemi pod
uprawe, nowa uprawa, rola, nowe miejsce. Die alten Nowin — stara nowizna
ziemi, rola, uprawa. Podgorr — dtuz. pod gore, niem. unter dem Berge, pod
gora. Die Quiquine — dtuz. kwischina, niem. der Klee, pol. koniczyna. Die
Sabendoll/Jabendoll — dtuz. zaba, dol, niem. Frosch, Tal, pol. zabi dot. Die
Sackasen — dtuz. sakasn, niem. ein Stiick Wald, dessen Betreten verboten
ist, also Gehege, Schonung, pol. zakazany /e wejscie do czesci lasu za wzgle-
du na ochrone. Die Sagadd — od sa gasu, niem. Acker hinter dem Teiche, pol.
rola za stawem. Die Schir — dtuz. schyr, niem. Breite, pol. szeroko$¢. Die
Schirrocken/Schuriaken — dtuz. schyroki, ghuz. seroki, niem. Breit Acer, pol.
szerkie pola, niwy, tany. Schertsche Busch — szersze krzaki, krzewy, zaro-
sla. Starlauken — dtuz. stare lug, niem. alter Grassumpf, pol. btoto, bagno,
poroénicte trawa. Tieflischken — dtuz. leski, niem. die tiefgelegenen Gar-
tenbeete, pol. nisko lezace grzadki ogrodowe. Powinno by¢ raczej — nisko
potozone laski, las. Woggroden — dtuz. wygroda, niem. Garten, pol. ogrody.
Lasken — laski.
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Chocimek (dluz. Choéséerik, niem. Kotzsemke) brak danych w %
Buschkaveln — kawalek, parcela, dziatka krzakow. Muckrower Kaveln — mo-
kry kawalek, parcela, dzialka pod wsia Mokra (dluz. Mokro, od moksy,
pol. mokro, niem. Muckrow). Czarnowice (dtuz. Carnojce, niem. Tscher-
nowitz) 23% Der Brotsk — dtuz. broschk, brodk, niem. kleiner Damm, Furt,
Ableitung, pol. brod, przejscie, przejazd przez brod. Die kleine Piasken —
male piaski. Beesgen — bzy. Die Lubstwiesen — dtuz. Lubica=rzeka, od luba,
niem. Lubst, pol. taki nad Lubsza.

Dabrowa (dluz. Dubrawa, niem. Wendisch Dubrau) brak danych
w %

Dubkasten — dabrowa, las ztozony gltéwnie z debdéw, debniak. Krasniken —
od krasnik czyli motyl dzienny o barwnych skrzydtach. Platken — od ptaski.
Dobre (dolnotuz. Dobryn, niem. Dobern) 43%

Dobern — dtuz. dobryne/doberno, starostow. dobr=debr, niem. Tal, pol.
dolina. Die Dubinske — dtuz. dubina, niem. kleines Eichengehdlz, pol. mata
debina. Die Kaminken — starostow. kameni, dtuz. kamen, niem. Stein, pol.
kamien, kamienie, zdrobniale kamyki. Die Kollaschen — dtuz. kalischczo,
niem. Lache, Pfiitze, pol. katuza, bajoro. Der Luscht — dhuz. luzka, niem.
kleine Wiese, pol. mata taczka, weze$niej mokra. Matschken Winkel — od
maki, pol. makowy kat. Die Wellschiitzen/Wolschiitzen — dtuz. wolszyna,
niem. Erlenholz, Erlenbusch, pol. olszyna. Matzeddel — od male sedlo, niem.
kleine Siedlung, pol. mate siedlisko. Grabitze — dtuz. grabica, niem. Rotbu-
chenhain, pol. czerwony gaj bukowy. Nowine/nowina — nowa uprawa, rola,
nowe miejsce, nowizna, nowe pole, niwa. Lucken/luki — taki.

Drzensk (dluz. Wjeliki Drézg, niem. Groft Drenzig) 32%

Die Maline — dtuz. malina, niem. Himbere, pol. malina. Malinenwege —
droga malinowa.

Drzensk Maly (dtuz. Maly Drézg, niem. Klein Drenzig) 24%

Der Luschk — dtuz. luzka, niem. kleine Wiese, pol. mata taczka, wczesniej
mokra. Dubrau — dabrowa, las debowy. Die Lehdung am Bricken — dtuz.
ledo, niem. wiiste Flur, pol. pustynna rola, ziemia uprawna, tan. Lauch —
ghuz. luk, dtuz. lug, niem. Wiesenbruch, Wasserpfuhl, Grassumpf, sumpfige
Wiese, pol. podmokta taka. Der Risepfuhl — od ros, ross, niem. Heidekraut
umgebene Pfuhl, pol. wrzosowiska.

Gebice (dluz. Homsitza, niem. Amtitz) 32%

Die Kallinen — dtuz. kalina, niem. der Schneeball, pol. kalina, rosnaca mie-
dzy polem, a lasem w tej wsi. Die Dubraue — gtuz. Dubrawa, niem. Eichen-
wald, pol. las debowy, dabrowa. Mokschy/moksche zagony — niem. nasse Fel-
der, pol. mokre pola, zagony. Bukowina — dtuz. bukowina, niem. Buchenge-
hoélz, pol. las bukowy. Die Grabitze — dtuz. grab, grabica, niem. Weifbuche,
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Weifsbuchenhain, pol. biate buki. Lauch/Luch — podmokty obszar, bloto,
badZz podmokta taka. Die Bagna — dtuz. bagno, niem. Moor, Waldsumpf
im Nadelwalde, pol. bagno. Am Passack — dtuz. pesk, niem. Sand, pol. na
piasku, piasek.

Gorzyn (dluz. Gora, niem. Gohren) szacunk. 70% (Buko 2005,
s. 239)

Wolschenke — dtuz. wolschina, niem. Erle-Erlengebusche, pol. olszyna, miej-
sce gdzie rosta olszyna. Mokschiezen — dtuz. mokshize, niem. nasse Felder,
pol. wilgotne, mokre pola. Laugen — dtuz. tug, w dole pod jeziorkiem, gdzie
teraz jest las lub gdzie dawniej byl staw, takze mokra taka, podmokty ob-
szar, bloto. Tunnemosten — dtuz. tunje mosty, miejsce gdzie postawiono mo-
stek na bagnisku, trzesawisku, rowniez przez rzucenie tam, tyczki, zerdzi,
stupa. Wostroon — dtuz. wastrowy, niem. Insel, Acker, pol. wyspowe pole,
polozone miedzy odnogami rowu, potoku, strumienia. Sagon — niem. Acker-
beet, pol. zagon, rola, pola uprawne. Podebroken — dtuz. pod brjog, niem.
unten, Ufer, Acker, pol. pole przy brzegu lezace. Podegraden — dtuz. pod
grad, niem. unter, Burg/Berg, pol. pole polozone przy grodzie lub pod gora.
Runitzen — dtuz. rownizte, niem. gerade Beeten, pol. prosta grzadka. Ziplot-
niken — dtuz. ssyplot, niem. Dorfzaun/Lander am Dorfzaun, pol. ziemia,
grunt za plotem wiejskim. Dubkosk — dtuz. dub, dubina, niem. Eichenge-
busch, pol. dab, debina, zarosla debowe. Daalsche — odlegle, dalekie dobra,
pola.

Grabice (dluz. Rychartojce, niem. Reichersdorf) 4%

Leschnitze — dtuz. leschezina, niem. Haselnufsstrauch, pol. leszczyna.
Grochow (dhuz. Grochow, niem. Grocho) 67%

Grocho — dtuz. grochow/grochowo, niem. Erbsenfeld, pol. groch. Die Bru-
asken/Brosken / Broschen — dtuz. brjatzki, niem. kleinen Birken, Birken-
waldchen, pol. mate brzozki, lasek brzozowy. Der Laug — dtuz. lug, Gras-
sumpf, pol. bloto, bagno. Wirchewisch/Wirchewische, dtuz. werch/wisch,
niem. Sumpfgras, Wiese, also hochgelegene Wiese, pol. blotniste wyzej po-
tozone taki. Die Wucksche — dhuz. wotschow, niem. eine aus dem Sumpfe
hervortretende Erhéhung, pol. znaczne btoto, bagnisko, potozne wyzej. Bre-
sin — dtuz. breza, niem. Birke, pol. brzozy. Bresienen — dtuz. brezyna, niem.
Birkenhain, pol. brzezina. Die Dubken — dtuz. dub, niem. kleinen Eichen,
pol. mate dabki. Die Klenken — dtuz. klenki/klonki, niem. kleinen Ahorne,
pol. mate klony, klonki. Klon/klen — niem. Ahorn, pol. klon. Der Schma-
rotzkenbusch — dtuz. smaroki, niem. die Rohrkolben, pol. patka. Wiggero-
de/Wiggroden/Wogrode — od wigroda, niem. Garten, pol. ogrody. Die Zuche
— od suchy, niem. trockene Fluren, pol. suche niwy, pola. Die Dubrauen —
dhuz. Dubrawa, niem. Eichenwald, pol. las debowy, dabrowa. Die Gumme-
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schken/Gumoschken/Gumnyschczo — dtuz. gumno, pol. gumno, przestrzen
w gospodarstwie chtopskim przeznaczona do przechowania karmy, siana, su-
szenia snopow, mtdcenia zboza lub klepisko w stodole, gdzie metto sie zboze,
ale takze podworze z budynkami gospodarskimi, gdzie przechowywano za-
suszona roslinnosé. Die Kotzlinken — dtuz. kotl, kochel, kotlik, niem. der
Kessel, pol. kotlina. Die Lauke — dtuz. luka, gluz. luk, niem. Wasserloch,
Wiese, pol. taka. Die Pinkoschen — dtuz. penk/penki, niem. der Stamm,
der Wurzelstock, pol. korzen, pieniek, pienn. Wucksche — dtuz. wotsog, niem.
Horst, Ackerfeld, frither Wiese, hochgelegene Stelle in der Weise, pol. kepa,
zrab, wysoko potozone miejsce na tace.

Grodziszcze (dluz. Grozis¢o, niem. Grotzsch) 16%

Am Lubststege — $ciezka nad Lubsza. Wiggrode/Wogrode — ogrody.
Gubinek (dluz. niem. Gubinschen) 30%

Das Laas — dtuz. laz, niem. Rodung, pol. karczowisko. Im Laaske — dtuz.
lesk, lask, niem. Wéldchen, pol. lasek, las.

Jatowice (dluz. Jalojce, niem. Jaulitz) 12%

In den Géohren — dtuz. gora, gory, niem. Berge, pol. gora. Nazwa ta poswiad-
cza tuzyckie pochodzenie nazwy wsi Gorzyn, polozonej w powiecie Krosno
Odrzanskie, 5 km od Lubska. Die Gohse/Gosse — dtuz. gozd, niem. Wiese
mit Graben, Richter Wald, pol. las (archaizm). In den Kaveln — réowniez
Kabel lub Kawel z dtuz. kabjel /a (A.L.) — niem. Anteil an Wald, Wiese,
Feld, verparzeln, pol. parcela, kawatek lasu, taki, pola.

Jaromirowice (dtuz. Germarojce, niem. Germersdorf) 35%

Der Bagen — bagna. Die Jasewine — dluz. jase, niem. Espenwald, pol. las
osikowy. Die Klinschen — dtuz. glina, niem. Lehm, Lehmfluren, pol. glina,
pola gliniaste. Nowinken — nowe miejsce, nowizna.

Kalki koo Gorzyna (dtuz., niem. Kalke, Kalkow) 39%

Dalsche — od dalse (np. zagony), niem. die weiter vom Dorfe entfernt lie-
genden Fluren, pol. daleko polozone zagony, za wsia. Kutzke — od khojcki,
chojeki, niem. die kleinen Kiefern, Kiefernbusch, pol. sosenki, sosny. Piskorn
— dtuz. peskarnja, od pesk, niem. Sandgrube, pol. piaskownia. Wirche —
dtuz. werch, werchy, niem. Gipfel, Hiigel, wzgorze, wzniesienie. Wjachle —
dhuz. wychla, pol. wechle, starostow. vechla, niem. die Strohwische, Hegewi-
sche auf verbotenen Weisen und Wegen, Biischel, Kranz, pol. pek, wieche¢,
wiecha ze stomy. Wolschinken — olszyna.

Kaniow (dluz. Kanjow, niem. Kanig) 61%

Chojnik — dtuz. chojna, niem. Kiefer, Kiefernbusch, pol. sosna, zarosla so-
snowe. Lanken — dhuz. luka, pol. lonka, niem. Weisen, pol. taka. Nowin-
ken/nowenken/nowina — dtuz. nowy, niem. Neuland, pol. nowa uprawa,
rola, nowe miejsce. Jaeschen — dtuz. jasenki, niem. kleine Eschen, pol. ma-
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te jesionki. Wachlen/wjachlen — dtuz. wychla, pol. wechle, starostow. ve-
chla, niem. die Strohwische, Hegewische auf verbotenen Weisen und Wegen,
Biischel, Kranz, pol. pek, wiecheé, wiecha ze stomy. Werben — dtuz. wer-
ba, pol. werby, niem. Weiden, pol. wierzby. Kotschelinen, dtuz. kostseina,
od kostel=kostrowa, koscerwa, gtuz. koscerwa, polnische kostrzewa, niem.
Trespenfeld, Land mit Trespe, Borstenhirse, pol. polna roslina nalezaca do
rodziny wiechlinowatych. Wottnache/wottnoche — dtuz. wodnjawy, wodnja-
wa, niem. Wiese mit Bdumen bestanden Wasser, wasserreiche Weise, pol.
taka z drzewami rosnacymi w wodzie.

Kosarzyn (dolnouz. Koésaina, niem. Cuschern) 61%

Der Strieming — starostow. struga, pol. strumen, niem. Beetzackflie, pol.
strumien. T'schi lipach — niem. drei Linden, pol. trzy lipy. Potok — niem. das
Fliek, pol. potok. Lauch — podmokte, mokre obszary, bloto. Tscherlischken
— dtuz. scherliza, niem. Flachsbreche, pol. tarlica/cierlica/ miedlica Inu.
Kumialtowice (dluz. Kumeltojce, niem. Kummelitz) 50%

Beim Liuseborne — dtuz. lusa, niem. Pfiitze, pol. kaluza, bajoro. Breza —
starostow. breza, niem. Birke, pol. brzoza. Pidtschk — dtuz. pesk/peski, sta-
rostow. pjaski, niem. Sand, Sandfeld, pol. piaski, piaszczyste pole.

Lauch — podmokte, mokre obszary btloto.

Luboszyce (dluz. Lubosojce, niem. Liebesitz) 19%

Die Grabine — dhuz. grabina, niem. Weifbuchengeholz, pol. biate buki.
Die Kammischke — dtuz. kamuschk /kamyschk/kamen, niem. Stein, pol. ka-
mien/nie. Der Kehricke — dtuz. kerky, niem. kleinen Stréucher, pol. male
krzaki, krzewy. Die Lutzken — dtuz. luka, niem. kleinen Weisen, pol. mate
taki. Der Lask — lasek.

Lazy kolo Gubina (dluz. Laz, niem. Laaso) 53%

Laaso — od laz, niem. Rodung, Neuland — karczowisko, nowe miejsce. Lanken
— starostow. lonka, niem. Wiese, pol. taki. Der Basatzbusch/Bassatzkebusch
— dtuz. bezacki, baz, bez, niem. Holunder, pol. czarny bez. Die Gurken —
dtuz. gorka, niem. Hiigel, pol. gérki, wzniesienie. Die Jasoinen — dtuz. jasen,
niem. Esche, pol. jesion, jesiony. Die Kallinen — kalina. Lauch — obszar pod-
mokty. Die Woschackteich — dtuz. wotsag, niem. Horst, Insel, pol. wyspowy
zrab, kepa. Die Kabeln — kawalek taki, pola, lasu. Luschken — taczki.
Lomy (dluz. Lomy, niem. Lahmo) 47%

Das Zahrnheiden — dtuz. zarny, niem. schwartz, pol. czarny/a, np. pole,
ziemia. Die Schertken — dtuz. schyrozki, szchyroko, niem. breite Fluren,
pol. szerokie pola, zagony, niwy. Die Boberwiesen — starostow. bobru, dtuz.
bobr, niem. der Biber, pol. taki nad rzeka Bobr. Wolschine — olszyna. Lauch
— obszar podmokty. Streiming — strumie.
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Markosice (dtuz. Markoscice, niem. Markersdorf) 17%

Die Leschinze — dtuz. leschezina, niem. Haselnufsstrauch, pol. leszczyna. Die
Mahlen — dtuz. male np. zagony, niem. die kleinen Fluren, pol. male zagony,
pola, niwy. Nowina — nowizna, nowe miejsce pod uprawe.

Mielno (dtuz. Malii, niem. Mehlen) 47%

Der Buckbusch — dtuz. buk, niem. die Buche, Buchenbusch, pol. buki, zaro-
$la bukowe. Dubbin — dtuz. dubina, niem. Eichengehdlz, pol. debina, deby.
Dubbristroh — dtuz. dobry, strona, niem. gute Seite, Gegend, pol. dobre stro-
ny, okolice. Gaschke — dhuz. gajaschk od gaj, niem. kleine Hain, pol. maty
gaj. Auf dem Huggan — dtuz. hugon, niem. die Trift, pol. wygon, pastwisko.
Die Puadegatten — dtuz. pod gatom, od gat, niem. unter dem Teiche, pol.
pod stawem. Stawenwege — droga nad stawem.

Mierkow (dtuz. Mérkow, niem. Merke) 24%

Goi/Gai — dluz. gaj, niem. Hain, pol. gaj. Die Kallache/ Kallaschec-
ke/Kallischeck — dtuz. kaleschczo, niem. Lache, Pfiitze, pol. kaluza/e. Die
Tollen — dtuz. dol, niem. Tal, Niederung, pol. dé1, doty. Lauche — teren pod-
mokty, btoto, mokra taka. Der Zisk/Schisk — niem. Stiick hoher gelegenes
Ackerland inmitten torfiger Wiesen, pol. zyskowne, wysoko polozone rola
w $rodku z torfowa taka. Der Lubst — dtuz. Lubostna/Lubusa, Luba, niem.
das liebliche Flieft, pol. urocza, ulubiona rzeka Lubsza. Die Rakowiesen —
od reka, rzeka, niem. an der Lubst, pol. taki w rejonie rzeki Lubszy.

Osiek (dtuz. Wések, niem. Ossig) 31%

Die Bucke —buki. Die Brasine —brzezina. Beim Dupschenteich —koto stawu
z debami. Der Laug — obszar podmokty. Das Luschen — dtuz. luzk, niem.
Grassumpf, pol. blota trawiaste, bagniska. Die Ruden — dtuz. ruda, niem.
Eisenerde, pol. ruda zelaza. Der Raudenberg — gora, gdzie znajdowaly sie
rudy zelaza. Die Raudenwiesen — laka, gdzie znajdowaly sie rudy zelaza.
Die Sakafle — dtuz. sakasn, niem. das Gehege, die Schonung, pol. zakazane
wejscie na obszar, rewir le$ny. Der Sakaffanger Hutung — teren pilnowany,
strzezony, zakazane wejscie. Der SakafSeacker — zakazane wejscie na pola,
niwy. Die Sakaflewiesen — zakazane wejscie na taki. Lauch — taka.
Przyborowice (dluz. Cygirn, niem. Tzschiegern, Zschiegern) 4%
Psigore — starostow. Pzigrije, niem. Ansiedlung am Berge, pol. polozenie,
siedziba przy gorze, wzniesieniu. Die Pohloer Ecke — dtuz. pole, niem. Feld
Ecke, pol. polny kat.

Polanowice (dluz. Némsk, niem. Niemitzsch) 17%

Die Kapue — dtuz. kupa, niem. Erhéhung im Wasser oder Sumpf, pol. pod-
wyzszenie terenowe z woda, bagnem, btotem. Der Pickweise — dtuz. byk,
niem. Bull, Bullenweise, pol. taka, gdzie wypasaly sie byki.
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Pole (dluz. Pélo, niem. Pohlo) 77%

Pohlo — dtuz. pélo, niem. Feld, pol. pole. Piasken — piaski. Wodnogge —
odnoga. Jamlickbusch — dtuz. jemela, jamela, jemelina, niem. Mispel, pol.
jemiota. Gréoschen — dtuz. grusy, krusy, kruSwy, niem. die Birnen, pol.
grusze, gruszki. Ziriwonken — dtuz. cerwjony, niem. rot, rote Felder, pol.
czerwone pole. Woshoken — starowend. wysoke, niem. hochgelegene Fel-
der, pol. wysoko potozone pola. Schekelinschken — suche 1éski, laski. Wal-
schenke — olszyna. Laugk — obszar podmokty, btoto. Brjasken — brzozki,
brzozy. Die Schirrenken, Schirken/Schirreggen — szerokie pola, niwy, tany.
Die Widchlen/Wihlen — dtuz. wychla, pol. wechle, starostow. vechla, niem.
die Strohwische, Hegewische auf verbotenen Weisen und Wegen, Biischel,
Kranz, pol. pek, wiecheé¢, wiecha ze stomy. Grabisch — buki. Die Kamienke
— kamienie. Jamlikbusch — zarosla jemioty. Lask — lasek, las. Die Matzken —
maczki.

Raszyn (dluz. Rasyn, niem. Raeschen) 50%

Bresinne — brzezina. Die Dolken — dotki. In der Gorra — dtuz. gora, niem.
Berg, pol. gora. Jlmengarten — jemiotowy ogrod. In dem Kallisch — dtuz.
kalischczo, niem. Pfiitze, Lache, pol. kaluza, bajoro. Die Role — niem. Ac-
ker, pol. rola, pola uprawne. Mogschiezen — dtuz. moksche np. zagony, niem.
nasse Felder, pol. mokre pola, tany, niwy. Die Scherlinken — dtuz. scherliza,
niem. Flachsbreche, pol. tarlica/cierlica/miedlica Inu. In der Struga — sta-
rostow. struga, niem. Flufs, pol. nad struga. Troschkau — dtuz. droschka, od
droga, niem. Weg, pol. drozka.

Sadzarzewice (dluz. Sazafejce, niem. Sadersdorf) 37%

Die Strugge — struga. Am Stregaflief — nad struga. Hinter der Strugge — za
struga.

Siodlo (dtuz. Sedlo, niem. Schiedlo) 32%

Kleine Lug — dtuz. lug, niem. Wasserpfuhl, pol. mate bajoro, btoto, bagni-
sko. Die Luschegqurke — starostow. luza, dtuz. luka, groka, niem. Grassumpf,
Weisenhiigel, pol. mokra, btotnista taka na wzniesieniu. Die Musken — dtuz.
mosczik, od most, niem. Briicke, pol. most na mokrym terenie. In Rollen
— dhuz. rola, niem. Acker urbares Land, pol. ziemia orna, uprawna. Am
Striemingflieff — strumien. Schosken — suche taki.

Stargard (dtuz. Satry Grod, niem. Stargardt) 18%

Der Lauch — obszar podmokty, btoto, mokra taka. Die Lauchenden — koniec
podmoktego obszaru. Beim Scherkenfleck — szeroki zakatek.

Starosiedle (dluz. Stare Sedlo, niem. Starzeddel) 22%

Pinkatz — ghuz. pjenk od penk, niem. Stamm, Wurzelstock, pol. pieniek,
korzen. Der Sensk/Sengst — starostow. seno, dtuz. sseno, gtuz. syno, niem.
Heu, pol. siano. Kholoff — dtuz. kulawa, niem. Kohlriibe, pol. brukiew.
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Strzegow (dluz. Stségow, niem. Strega) 18%

Kholoff — brukiew. Die Schare — gtuz. zar, niem. Acker, Hutung, Wiese,
Glut, Brand, pol. wypalone pole, taka.

Ziebikowo (dtuz. Zebikow, niem. Seebigau) 38%

Gorken — gorki. Nowinken — nowizna, nowe miejsce na uprawy. Geikenbusch
— dtuz. gajk, niem. Hain, junges Gehdlz, pol. gaj. Hinter Grabel — od grab,
niem. Rotbusche, pol. czerwone buki. Lanken — taki. Luschk — teren pod-
mokty, na przyktad taki. Sackesenz — zakazany wejscie na dany obszar np.
do lasu, na pole. In den Schwingbohren/Swingbohnen — dtuz. sswina, bor,
starostow. born, niem. Schweineforst, pol. §winiski las. Die Ziplatten — dtuz.
ssyplot, ssuploto, ssyplota, niem. die Feldflur am Zaune entlag, pol. pola,
tany, niwy lezace za ptotem.

Zytowan (dtuz. Zytowan, niem. Seitwann) 26%

Babenlauch — niem. Moorboden, pol. (babskie?) bagno, torfowisko. Die
Klien — dtuz. klin, lub glina, niem. Keil, Lehm, pol. klin lub glina. Der
Zunetenlauch — dtuz. sswety, niem. heilig, pol. §wicte mokradto, taka.
Welmice (dtuz. Wjelmica, niem. Wellmitz) 16%

Wielmica — dtuz. wjelm, niem. Ulme, pol. wiaz. Niwen — dtuz. nivy, niwa,
niem. fruchtbare Ackerland, pol. urodzajna ziemia. Podkoine — od podchoj-
na, niem. die Flur hart am Kiefernwald, pol. pod lasem sosnowym. Zuchen
— suche np. pola, niwy, tany, zagony. Pottacken — potok, niem. das Flies,
Quellbach, pol. potok. Sackdschen — od zakazas, zakasz, niem. verbotenes
Stiick Wald, Schonung, pol. zakaz wejscia na skraj lasu lub do lasu. Lars —
dtuz. laz, niem. Rodung, Neuland, pol. karczowisko. Gablowskenberg — dtuz.
jablonska gora, jabton, niem. Apfel, der Berg mit Apfelpflanzung, pol. gora
jabtonna. Die Groschinke Wald — gorszy las? Korrhen — dtuz. korene, niem.
die Wurzeln, pol. korzenie.

Przyroda takze podlegata bezwarunkowej ochronie, stad zakazywano
wycinania witek brzozowych na miotty z laséw, okorowywania drzew, spusz-
czania soku z brzoz oraz wchodzenia bydta pasacego sie na obrzezach lasow
na teren wzrostu mlodnika (Sochacka 2005, s. 309). Powyzszy proces po-
Swiadczg, liczne okreslenia Die Sackasen, Sackdschen, Sackesenz, czyli zakaz
wejscia do lasu, Der Sakaflanger Hutung, a wiec teren pilnowany, strzezo-
ny, zakazane wejécie oraz Die Sakafewiesen, Der Sakafleacker — zakazane
wejdcie na pola, tany, niwy. Wiele nazw wiernie odmalowuje éwczesny kra-
jobraz, obfitujagcy w duza ilo$¢ wody, a przykltady stanowig Lusche Laugk,
Luch, Laug, Lauche. Stowa te maja wspoélny korzeri, pochodzacy z jezyka
dolnotuzyckiego — tuZa, co oznacza kaluza, bloto, bagno, mokradto, teren
podmokty. Stad wywodzi si¢ réwniez nazwa geograficzno-historyczna w je-
zyku polskim Fuzyce. Podczas organizacji ceremonii zaslubin, nie szczedzono
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pieniedzy na odpowiednie stroje ludowe, przygotowanie poczestunku czy tez
wykonanie dekoracji z miejscowej roslinnosci (Lachowska 2015, s. 212-267,
2016, s. 155-183). Druzki i druzbowie mieli powierzone rozliczne zadania.
Dziewczeta wity wianki i girlandy z ruty, barwinka, lisci debu, gatazek choin-
ki, wykonywaly korone slubna panny mtodej z mirtu, ktéry byt symbolem
plodnosci i czystosci. Serbotuzyckie przystowie przypomina, iz ,Zadnego
ziela na darmo nie stworzono/ Zane zelicko podarmo stworjene njeje” (Gar-
doSowa 1984, s. 157), ktoére moze stanowi¢ podsumowanie przedsiewzietych
rozwazan.
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Agnieszka Lachowska

TOPOGRAPHIC NOMENCLATURE CONNECTED WITH
LANDSCAPE MOTIVES IN THE VILLAGES OF EASTERN PARTS OF
LOWER LUSATIA TILL 1945

Keywords: Lusatians, onomastics, floral motifs, Eastern Lusatia, customs.

The article addresses historical, geo-linguistic, and onomastic issues. As the gathered
sources show, Slavic topographic names were common and widely used in the villages of
eastern parts of Lower Lusatia. They were saved through the writings of the 19th century
regionalists and explorers of the Silesian-Lusatian border area. Most of them testify to
the usage of the Lower Sorbian language in the villages of the discussed region till 1945.
For centuries, adequate nomenclature has facilitated orientation in the neighbourhood,
which helped 'tame’ the landscape. Germans, who colonized Lusatia through centuries,
frequently created formatives in such a way that Slavic elements have been preserved to
this day, for example, in the names of villages and towns or in topographic nomenclature.
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Agnieszka Lachowska

NAZEWNICTWO TERENOWE ZWIAZANE Z MOTY WAMI
KRAJOBRAZOWYMI WE WSIACH WSCHODNIEJ CZESCI
DOLNYCH LUZYC DO 1945 ROKU

Stowa kluczowe: Serboluzyczanie, onomastyka, motywy roslinne, Wschodnie f.uzyce,
zZwyczaje.

Podjeta w artykule tematyka dotyczy zagadnienn historycznych, geograficzno-
lingwistycznych oraz onomastycznych. W $wietle zebranego materiatu zrédlowego wy-
nika, iz stowiariskie nazwy terenowe wystepowaly powszechnie we wsiach wschodniej
czesci Dolnych Luzyc i byly uzywane przez miejscowa ludnosé. Zachowaty sie dzieki za-
piskom XIX-wiecznych regionalistéw i badaczy pogranicza $lasko-tuzyckiego. Wiekszosé
z nich poswiadcza uzywanie jezyka dolnotuzyckiego we wsiach na terenie omawianego
terytorium do 1945 roku. Od wiekow odpowiednie nazewnictwo utatwialo spoteczenstwu
orientacje w otoczeniu, co wplywalo na oswajanie krajobrazu. Niemcy, ktoérzy koloni-
zowali Luzyce w miare uptywu stuleci, czesto dokonywali kompilacji stowotworczej tak,
iz do dzi§ zachowaly sie elementy stowianskie na przyklad w nazwach wsi i miast oraz
w nazewnictwie terenowym.
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PISARSTWO NAUKOWE, CZYLI JAK RACJONALNIE
POSEUGIWAC SIE SLOWEM PISANYM. RECENZJA
KSIAZKI KRYSTYNY DURAJ-NOWAKOWEJ
PT. ,PISARSTWO NAUKOWE. MIEDZY RZEMIOSLEM
A SZTUKA”

Rok 2014 zaowocowal nowsa, pozycja ksiazkowa jaka jest publikacja Pisar-
stwo naukowe. Miedzy rzemiostem a sztukg autorstwa Krystyny Duraj-
Nowakowej. Ksiazka liczaca 356 stron zostata wydana przez Oficyne Wy-
dawnicza ,Humanitas” w Sosnowcu, a jej recenzentem byt Antoni Smotalski.
Powstata w wyniku wieloletniej pracy autorki z nauczycielami i studenta-
mi pedagogiki, polonistyki oraz bibliotekoznawstwa. Jest efektem doswiad-
czania oraz obserwowania trudnosci i probleméw zwiazanych z tworzeniem
prac pisemnych przez uczniow /studentow, z jakimi przychodzi si¢ mierzy¢
nauczycielom wszystkich szczebli szkolnictwa.

Pisarstwo naukowe. Miedzy rzemiostem a sztukq jest swoistym pod-
recznikiem zawierajacym wskazowki, jak poprawnie napisa¢ tekst nauko-
wy. Uwrazliwia on czytelnika na stosowany jezyk; pokazuje, jak przystapi¢
do napisania pracy oraz jak ksztaltowaé i precyzowaé tekst. Tresci tutaj
zgromadzone tacza zagadnienia teoretyczne z praktycznymi wskazaniami,
a przede wszystkim pokazuja trud, jaki niesie za soba stworzenie opracowa-
nia naukowego. Zatem publikacja moze byé pomocna przy wyborze drogi
majacej prowadzi¢ do przygotowania pracy naukowej.

Naczelna idea ksiazki jest zebranie tekstow dotyczacych pisania nauko-
wego. Ma ona pomdc w rozpoznawaniu najwazniejszych wskazowek specja-
listow, w usystematyzowaniu wiedzy na temat pisania, a takze w dosko-
naleniu wlasnego warsztatu pisarskiego i zdobywaniu umiejetnosci poshu-
giwania sie slowem pisanym. Autorka we wstepie podkresla, iz pisarstwo
to ,ryzykowny proceder, najezony przeszkodami, komplikacjami i nazna-
czony nie tylko ustawicznymi watpliwosciami intelektualnymi, ale i — silnie

“Klaudia Zernik — magister pedagogiki, specjalnosé: edukacja wczesnoszkolna
i przedszkolna, studentka studiéw doktoranckich w zakresie pedagogiki, Uniwersytet Zie-
lonogoérski; zainteresowania naukowe: tworczo$é¢ dzieci w wieku przedszkolnym; e-mail:
klaudia_zernik@wp.pl
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— obarczony burzliwymi stanami emocjonalno-motywacyjnymi i rozterkami
sprawczymi” (Duraj-Nowakowa 2014!, s. 11). Dlatego publikacja ta zawiera
opracowane przez tworczynie normy pisarstwa, ktéore moga byé inspiracja
czy bodzcem do zaglebienia si¢ w tajniki pisania, ale nie tylko. Moze tez
byé ona przydatna w uzupelnieniu wiedzy na ten temat lub tez pobudzié
czytelnika do rozwiniecia ujetych tutaj zagadnien.

Adresatami niniejszego dzieta sa wszystkie osoby chcace poprawnie
i w sposoéb uporzadkowany pisa¢ teksty. Ksiazka skierowana jest do uczniow,
studentow, nauczycieli i promotoréw. Aczkolwiek zamiarem autorki byto
przede wszystkim dotarcie do mtodszych nauczycieli akademickich i dokto-
rantéw, by w ten sposéb poméc im w ich wlasnej pracy naukowej. Dlate-
go opracowanie to moze by¢ wykorzystywane na seminariach magisterskich
i doktorskich, a takze do zaprojektowania wlasnej pracy przez mtodego,
zaczynajacego swoja kariere adepta nauki.

Zastosowana w niniejszym opracowaniu gtéwna metoda to studium lite-
ratury. Autorka najpierw dokonata szczegdtowej selekcji, zas pdzniej analizy
1 interpretacji zebranych tekstow po to, by wykorzysta¢ je do poruszenia
problemu pisarstwa naukowego.

Gtowna czesé publikacji poprzedzona jest dtugim, kilkuwatkowym wste-
pem. Zaznaczone tutaj srodtytuly dla poszczegdlnych watkéw pomagaja
czytelnikowi w zapoznaniu si¢ ze struktura i naczelng idea ksiazki. Dzieki
temu, osoba siegajaca po te publikacje dowiaduje sie, jaka jest jej geneza,
co sklonito autorke do napisania opracowania o takiej tematyce, jaka jest
jego specyfika oraz do kogo jest przede wszystkim adresowana. Rowniez we
wstepie Krystyna Duraj-Nowakowa informuje o wielosci Zrodet wykorzy-
stanych do napisania ksiazki. Rzeczywiscie, liczba pozycji bibliograficznych
jest imponujaca, poniewaz stanowi okoto 280 publikacji. Autorka postarata
sie takze o ich podzial wedtug dyscyplin naukowych. Pierwsza grupe stano-
wig kierunki filologiczne, gtéwnie polonistyka i teoria literatury, co wiaze sie
z osobistymi doswiadczeniami twoérczyni, ktéra zaczynata swoja wyzsza edu-
kacje studiujac filologie polska. Kolejne pozycje wywodza sie z metodologii
poznania i badan, w tym z pedagogiki. Jak podkresla autorka, zaskakuja-
ce dla czytelnika moze byé¢ wykorzystanie az 120 ksiazek metodologicznych
z filozofii, historii, psychologii i socjologii, poniewaz jest to dwukrotnie wiek-
sza liczba w poréwnaniu do publikacji z pierwszej i drugiej grupy. Powodem
tego byta che¢ Duraj-Nowakowej do uzyskania wiedzy transdyscyplinarne;j.

Publikacje zamyka spis literatury, wykaz rysunkéw i tabel oraz formal-
ne zakoniczenie, ktore, podobnie jak wstep, jest wyczerpujace i skupia sie

"Wszystkie przypisy w nawiasach odnosza sie do recenzowanej pracy, zatem dalej
podawana bedzie tylko przywolywana strona.
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na ogoélnonaukowych rozwazaniach wokoét tematyki pisarstwa naukowego.
Autorka stara sie tutaj o wyjasnienie istoty niniejszego opracowania, jego
struktury, tematu. Uwaga czytelnika zwracana jest na kwestie wyboru lite-
ratury, a mianowicie ,na warto$¢ naukowa dobranych publikacji, ich kom-
pletnosé, aktualnosé i stopien przydatnosci dla tematu” (s. 335). Mialto to
shuzy¢ stworzeniu okolicznosci do kontynuowania/rozszerzenia tematu pi-
sarstwa naukowego oraz zapewnieniu czytelnika o trudzie wlozonym przez
tworczynie w napisanie ksiazki. Kolejna kwestia poruszana w zakoiczeniu
jest stopien rozwiazania problemu, ktory autorka z jednej strony ujeta ca-
tosciowo, za$ z drugiej rozbita na grupy zagadnien. Zabieg ten mial na celu
zachecenie do podjecia dyskusji, do indywidualnego wyboru tematéw i po-
szukiwan ich zastosowan.

Publikacja podzielona jest na pie¢ rozdzialow. Pierwszy z nich zaty-
tutowany jest ,Pisarstwo naukowe” i sktada sie z trzech podrozdziatéw. Te
z kolei, dla wygody czytelnika, zawieraja srodtytuly, ktore zapowiadaja tresé
zamieszczonego ponizej tekstu. Jest to wielce przydatne zaré6wno podczas
pierwszego kontaktu z ksigzka, jak i wielokrotnego powrotu do niej. Na po-
czatek autorka skupia sie na specyfice pisarstwa naukowego, zaznaczajac je-
go cel, ktorym jest przede wszystkim przekazanie wynikow wtasnych badan
naukowych w sposéb klarowny dla innych. ,,Dobre pisarstwo zatem powin-
no liczy¢ sie mozliwodciami recepcji tresci przez potencjalnych odbiorcow;
pisa¢ nalezy tak, by przekazywane informacje miaty szanse jednoznacznego
zrozumienia” (s. 19). Dalej podkreslone jest, iz nie ma zadnych regut, kto-
re mozna by bylo zastosowaé, aby napisa¢ dobra ksiazke. Wedtug autorki
pisarstwo, szczegblnie naukowe, nie jest czym$ tatwym i bezproblemowym.
Jest to sztuka, ktora pisarz musi opanowaé poprzez lata ¢wiczenn i prob.
Poszukiwanie najlepszych sposobéw pisarstwa powinno polegaé¢ na potacze-
niu nasladowania mistrzéw z metoda prob i btedow. W procesie pisarstwa
istotne sa takze cechy osobowe pisarza. Powinien byé on przede wszyst-
kim oczytany, wytrwaty i odwazny. Musi on ¢wiczy¢, ¢wiczyé i éwiczyé, by,
pod okiem mistrza, powoli dochodzi¢ do wlasnego stylu. Wreszcie cechami
niezbednymi pisarzowi sa motywacja i inspiracja. Dalej w tej czesci tekstu
autorka objasnia znaczenia terminéw: nauka, pisarstwo, zasady. Wymienia
cechy i normy nauki oraz dzialalno$ci naukowej, ich funkcje i zadania. Na-
stepnie, dla dopelnienia istoty i specyfiki pisarstwa naukowego, czytelnik za-
znajamia si¢ z stowami kluczowymi, takimi jak: pisarstwo, pi$émiennictwo,
pojecie, paradygmat, proces badari, strategia teorii i system teoretyczny.
Podrozdzial ten koniczy wywod dotyczacy istoty procesu przygotowan do
pisarstwa, gdzie autorka zamieszcza pewne rady, wskazowki i pytania, ktore
kazdy poczatkujacy pisarz naukowy powinien sobie zadaé.
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Kolejny podrozdziat dotyczy rodzajow poznania i form opracowan na-
ukowych. Autorka zwraca tutaj uwage na retoryke jako ,sprawnosé opisania
swojego punktu widzenia i przekonywania do swych racji” (s. 41). Taki
zabieg jest wstepem do dalszej czesci opracowania, skupiajacej sie na za-
gadnieniach komunikacji jezykowej. W tym podrozdziale autorka przybliza
termin komunikacja, poziomy, na ktérych ona przebiega, jej najwazniejsze
elementy oraz sam proces komunikowania sie. Nastepnie przedstawia liczne
klasyfikacje badan, ktorych przeciez wyniki sg zazwyczaj przedmiotem prac
naukowych. Omoéwienie wymienionych wyzej zagadnienn byto celowym za-
biegiem, ktéry miat byé wprowadzeniem do meritum tej czesci podrozdzia-
tu, a mianowicie do klasyfikacji i opisu gatunkdéw prac naukowych. Autorka
przedstawia rézne ich podzialy wedtug takich specjalistow jak Jozef Pieter
czy Wactaw Pytkowski, ale tez zamieszcza zestawienie rodzajéow prac na-
ukowych wedlug wtasnego opracowania. Wyréznia wiec siedemnadcie typow
prac, podzielonych na poznawczo-informacyjne i kwalifikacyjne. Tresci tutaj
zamieszczone moga by¢ niezwykle przydatne dla pracownikéw naukowych
oraz osOb, ktore swoja przyszia kariere wiaza z tym stanowiskiem.

Ostatnia czes¢ rozdziatu dotyczacego specyfiki pisarstwa naukowego za-
wiera opis zasad badan i pisarstwa naukowego. Duzym utatwieniem jest wy-
mienienie poszczegdlnych prawidet w formie §rodtytutu, dzieki czemu czytel-
nik moze bez problemu powroécié do potrzebnego fragmentu. Jako pierwsze
autorka zamiescila zestawienie regutl pisarstwa naukowego, ktore sa szcze-
gblowo 1 w sposob zrozumialy dla czytelnika omoéwione. Natomiast zasa-
dy badan naukowych zostaly przedstawione w formie czternastu punktow,
ktorych nie bede tutaj przytaczaé, by zacheci¢ do samodzielnego zglebienia
tredci opracowania.

Rozdzial pierwszy wprowadza czytelnika w ogdlna problematyke pracy
naukowej, ukazuje trudy zwiazane z pisarstwem. Pojecia tutaj omoéwione
doskonale zapoznaja z tg tematyka, pomagaja ja zrozumieé¢. Przede wszyst-
kim tekst zacheca do poglebiania wiedzy odnosnie pisarstwa, siegajac po
inne publikacje, zaréwno autorki, jak i wymienionych w spisie literatury,
licznych specjalistow w tej dziedzinie.

Druga czes¢ ksiazki przedstawia cele i zadania procesu przygotowania
do pisania. Podrozdziaty tutaj wyrdznione dotycza zbierania, gromadzenia
i wykorzystywania materialéow Zrodtowych, zawieraja informacje odnosnie
formutowania tematu pracy, a takze wyjasnienia réznic pomiedzy tematem
a tytutem, podtytutem i $rodtytutem itd. Na poczatek autorka zaznaja-
mia czytelnika z etapami pisania pracy naukowej, po czym przechodzi do
zagadnienia dotyczacego zbierania i gromadzenia materialéw Zrodtowych.
Zamieszczone sa tutaj wskazéwki odnosnie doboru ksiazek oraz publikacji
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i korzystania z nich. Rozmyslajac nad trudnosciami, jakie sprawiaja zrozu-
mienie, a pézniej analiza i interpretacja roznych tekstow, autorka poswieca
kilka stron na omoéwienie form analizy tekstu zrodtowego. Wyszczegdlnia
zadania i wskazowki, ktore moga okazaé si¢ pomocne w tej czynnosci oraz
w odbiorze kazdego dzieta literackiego. Zwrbocona jest tu réwniez uwaga
na istote sporzadzania notatek podczas studiowania pozycji ksiazkowych,
a takze na konstruowanie konspektu, czyli streszczenia lub planu w formie
punktéw. Jest to istotna technika zapamietywania przeczytanego wczesniej
tekstu. Zamieszczone tutaj informacje odnosnie tworzenia i przechowywania
notatek moga by¢ szczegdlnie przydatne dla studentéw przygotowujacych
sie do pisania prac licencjackich czy magisterskich.

Kolejny podrozdziatl dotyczy juz samej czynnosci przygotowania do pi-
sania pracy naukowej. Wyrdznione sa tutaj fazy zadan preparacyjnych do
pracy pisarskiej oraz zasady, jakich nalezy przestrzegac¢ przy tworzeniu pla-
nu pracy oraz wskazowki i rady réznych specjalistow. Autorka zamiescita
tez przyktadowe spisy tresci i oméwita zasady jego uszczegdtowiania. Od-
powiednim zakonczeniem dla tematu dotyczacego czynnosci przygotowaw-
czych do pisania jest zwrdcenie uwagi na jezyk doniesien naukowych. Ten
fragment opracowania dostarcza informacji o rodzajach jezyka naukowego
i jego funkcjach. Zamieszczone sg tutaj rowniez rady w kwestii doboru je-
zyka, pojeé, terminéw specjalistycznych. Catos¢ wienczy spis podstawowych
warunkow jezykowej poprawnosci pracy.

Podrozdziat trzeci, koniczacy drugi rozdziat ksiazki, dotyczy wyboru te-
matu pracy, co jest trudnym krokiem w calym procesie tworczym. Autorka
wychodzi tutaj od definicji i oméwienia ,tematu” i ,tematyki”. Zamieszcza
wskazowki, jak wybieraé¢ temat i jakimi regutami sie w tym procesie kie-
rowa¢. Kolejnie poruszona jest kwestia przedmiotu, osnowy utworu i jego
tezy. Te dwa pierwsze sktadniki zostaly poréwnane do nici przewodniej.
,2Uzywamy stowa »nié«, gdyz jest to jak w tkactwie osnowa, czyli co$, co
pomaga zagubionemu autorowi odnalezé¢ wtasciwa droge do celu, podob-
nie jak zwykla bawelniana nitka prowadzona od drzewa do drzewa pomaga
znalezé droge w zaczarowanym lesie” (s. 98). Natomiast teza jest to, co
,2autor pragnie powiedzie¢ na temat nici przewodniej” (s. 99). Z tych roz-
wazan czytelnik wyprowadzany jest w problematyke formutowania tytutu
pracy. Aby zagadnienie to zostalo w pelni zrozumiale, tworczyni pokazuje
roznice pomiedzy tematem a tytutem, tytutem-hastem a tytutem opisowym.
Nastepnie wyjasnione jest znaczenie terminu ,stowa kluczowe” oraz dalsze
rozwazania autorki dotyczace ,tematu”, tytutu” i ,Srodtytutu”.

Rozdzialy pierwszy i drugi niniejszej publikacji sa wprowadzeniem
w Swiat pisarstwa naukowego. W drugim czytelnik znajdzie informacje do-
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tyczace zbierania danych oraz przygotowywania sie do procesu pisania. Sg
tutaj wyjasnione pojecia, ktére na pewno okaza sie przydatne dla studentow
i doktorantow.

Trzeci rozdzial zatytulowany jest ,Planowanie i organizacja prac pi-
sarskich — warsztat”. Autorka dostarcza wskazowek odnosnie schematu pla-
nowania struktury opracowar, konstrukcji utworu, a takze budowy tekstu.
Podrozdzial pierwszy porusza, znacznie szerzej, kwesti¢ przygotowan do pi-
sania. Mozna tutaj znaleZé spis czynnodci potrzebnych do zaplanowania
1 organizacji pracy, propozycje etapow prac przygotowawczych, a takze po-
szczegblnych krokéw przy pisaniu. Profesor Duraj-Nowakowa zamieszcza
tutaj praktyczne wskazowki, jak skonstruowaé¢ plan, jak numerowaé stro-
ny w czesci gtownej i w zalacznikach. Czytelnik przeczyta tez o zasadzie
zapisu imion i nazwisk autoréw, sposobie stosowania skrotéw czy zapisie
dat. Przydatne sa rowniez informacje o zamieszczaniu cytatéw i ich skra-
caniu. Ta czeé¢ opracowania na pewno znajdzie aprobate wsrod studentow
piszacych wtlasne prace dyplomowe.

Podrozdzial drugi dotyczy konstrukcji/uktadu utworu/opracowania.
Konstrukcja prac badawczych ma pewne wtasciwosci, a takze zasady, ktory-
mi nalezy sie kierowaé¢. Tutaj autorka omawia reguty ustalania poszczeg6l-
nych rozdzialéw, podrozdziatéw, punktow, po czym przechodzi do waznych
czesci pracy, mianowicie wstepu i zakoniczenia, a doktadniej — sposobie ich
pisania. Dalej podane sa wymogi edytorskie opracowaniom stawiane awan-
sowym, tj. format i posta¢ maszynopisu, styl pisma, interlinia, marginesy,
przypisy, numeracja rozdzialow. Roéwniez znalazly sie tutaj przyktadowe
spisy tresci, uszczegbdlowione i nie, podane za popularnym poradnikiem.
W dalszym ciaggu nadal omawiane sg etapy pisania prac naukowych, ich
weryfikacja i ocena.

Ostatnia cze$é¢ rozdziatu dotyczy samego tekstu, jego cech, form i bu-
dowy z punktu widzenia jezykoznawczego. Wedlug autorki ,tekst nie jest
tylko konstrukcja jednostek jezykowych (wyrazow, zdan), lecz produktem
jezyka, produktem o polifonicznie ztozonej strukturze” (s. 139). Omoéwione
sa tez funkcje i zadania tekstu w pisarstwie, a takze cele jego tworzenia.

Nastepnie przedstawione sa najwazniejsze czynnosci zwiazane zaré6wno
z redagowaniem nowych tekstéw, jak i wykorzystaniem starych. Opisana
jest réwniez budowa wewnetrzna tekstu zasadniczego, sposoby cytowania.
Calos¢ koriczy doktadne i wyczerpujace omoéwienie podstawowej jednostki
sktadowej tekstu, jaka jest akapit.

Rozdzial trzeci jest dopelnieniem wczedniejszych czedci publikacji. Do-
stepne sa tutaj informacje o samokierowaniu i organizacji prac naukowych,
o kompozycji opracowari, budowie tekstu. Tresci te odznaczaja sie nowoécia
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i przydatnodcia przy probie pisania wtasnych prac naukowych.

Nastepny rozdzial dotyczy juz jednej z form zakomunikowania wyni-
kéw pracy naukowej, a mianowicie sprawozdania. Omoéwiona tutaj zostata
jego istota, streszczenie, jak i sposoby korekty i redagowania sprawozda-
nia. Ostatni podrozdzial zawiera praktyczne wskazoéwki co do wymagan for-
malnych wobec opracowan, przypiséw do odsytaczy, bibliografii i aneksow.
Autorka chce tutaj szczegblnie zwrocié uwage na systematyzowanie mate-
riatow, rodzaje sprawozdan, w tym na informacyjne i analityczne, réwniez
na ich konstrukcje czy zasady pisania sprawozdania. W tekscie nie braku-
je porad/wskazowek odnosnie pisania sprawozdan. Kolejna kwestia tutaj
poruszona jest streszczenie/abstrakt. Autorka zdecydowala sie na omowie-
nie tego zagadnienia, gdyz napisanie streszczenia wymaga konsekwencji od
tworcy, by wybraé¢ te najistotniejsze fragmenty. Oprocz ustnej prezentacji
sprawozdania istotne jest tez graficzne przedstawienie wynikéw na wykre-
sach, diagramach, w tabelach. Dlatego Duraj-Nowakowa zamieszcza kilka
praktycznych wskazowek, jak je tworzy¢, nadawaé im przejrzystosé. Dal-
sza czesé podrozdziatu nadal skupia sie na réznych formach komunikowania
wynikow badan, tj. doniesienie naukowe poprzez interpretacje, wygloszenie
referatu, plakat/poster, dyskusja.

Kolejny podrozdziat zawiera rady odnosnie korekty + redagowania spra-
wozdania. Na poczatku tresci koncentruja sic wokol analizy i syntezy da-
nych, abstrahowania, indukcji i dedukcji. Autorka przechodzi nastepnie do
sposobow wprowadzania poprawek i redagowania tekstu, ktore stawiaja
tworcy pewne wymagania. Pojawiaja sie tu takze fazy tworzenia tekstu,
sposoby cytowania w sprawozdaniu, porady jak usprawni¢ organizacje pi-
sania. Przydatne réwniez moga byé rady dotyczace sprawdzenia artyku-
tu przed wystaniem do recenzji oraz klasyfikacja typowych btedéw jezyko-
wych popetlianych w sprawozdaniach. W tresciach dotyczacych redagowa-
nia sprawozdania znajduje sie réwniez opracowanie jego wstepu i zakoncze-
nia. Autorka przedstawia i szczegbtowo omawia pieé¢ réznych przykltadow
na stworzenie wprowadzenia do tekstu. Kolejny $rodtytul dotyczy samego
zakoniczenia utworu: jego funkcji, najwazniejszych punktéow, ktore musza
sie w nim znalezé. Podobnie jak wstep, zakoriczenie moze przybraé¢ rézne
formy: tezy, konkluzji lub streszczenia. Po tym autorka omawia definicje,
role, rodzaje i funkcje wnioskéw w opracowaniach.

Ostatni podrozdziatl zawiera niezbedne informacje na temat przypisow
do odsytaczy, ich rodzajow, formalnych wymogoéw wzgledem pracy nauko-
wej. Znajduje sie tutaj takze rozroznienie bibliografii a literatury przedmio-
tu. Czytelnik dowiaduje sie, jak sporzadzi¢ wykaz literatury, dopracowaé
bibliografie i przypisy do tekstu. Dostaje rowniez wskazéwki co do zatacz-
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nikow /aneksow, a mianowicie po co one sg i jak je opracowywac.

Czwarty rozdziat ksiazki ,Pisarstwo naukowe. Miedzy rzemiostem
a sztuka” dostarcza bardzo przydatnych rad odnosnie komunikowania wy-
nikéw naukowych w formie sprawozdania. Ogromna wiedza autorki, ktora
zostala tutaj przekazana na pewno okaze si¢ pomocna w pisarstwie nauko-
wym zaréwno studentow, jak i mtodszych adeptéow nauki.

Publikacje zamyka rozdzial zawierajacy zalecenia co do ksztaltowania
i samoksztaltowania umiejetnosci pisania. Autorka przedstawia poglady na
temat nauki czytania i pisania wedlug réznych specjalistéow. Znajdziemy
tuta]j zestawienie stanowisk Goodmana i Smitha, a takze teorie dotycza-
ca znaczenia edukacji jezykowej na rozwijanie umiejetnosci opisywania. Po
tym nastepuje przejscie do funkcji nauczyciela oraz szkoty w ksztaltowa-
niu sprawnosci komunikacji jezykowej. Ostatnie dwa srodtytuly informuja
czytelnika, iz tekst tutaj zamieszczony dotyczy metod ksztaltowania aktyw-
nodci jezykowej w pisaniu oraz ich znaczenie w praktyce.

Kolejne podrozdziaty kierowane sa przede wszystkim do uczniow szkot
gimnazjalnych, srednich, do studentéw, a takze szkolnych polonistéw. Mate-
rial tutaj zamieszczony zawiera praktyczne wskazowki co do cwiczen w pisa-
niu i redagowaniu tekstow. Autorka pisze tutaj o swoistosci i celach ¢wiczen,
o tym, czego powinny one dotyczy¢, na jakim materiale sie opiera¢. Oma-
wia réwniez kompozycje opracowan, jak i metody, formy i organizacje pracy
podczas ¢wiczenn w pisaniu. Nastepnie przechodzi ona do zasad redagowa-
nia tekstu oraz przedstawia elementy sktadowe procesu pisania. Zamieszcza
rowniez wskazowki mowigce czytelnikowi o istocie wielokrotnego przeglada-
nia pierwotnego tekstu celem jego sprawdzenia i korekty.

Rozdzial piaty niniejszej publikacji skupia sie wokot ksztaltowania
umiejetnodci pisania tekstow. Zawiera kroki, wedlug ktoérych nalezy po-
stepowaé¢ chcac napisaé¢ prace, zaczynajac od przygotowania sie do tego
procesu, a koriczac na nadawaniu tekstowi postaci finalnej. Tresci te sa pet-
ne wartosciowych porad, wskazowek, ktore moga byé¢ wykorzystane przez
uczniow, studentéw i nauczycieli.

Publikacja Pisarstwo naukowe. Miedzy rzemiostem a sztukg jest nie-
zwykle interesujaca praca zaréwno dla wyktadowcow, studentéow, nauczy-
cieli, jak i osob, ktoére chca poprawnie pisaé¢ teksty na réznorodne tematy.
Profesor Krystyna Duraj-Nowakowa postuguje si¢ tutaj stowem pisanym
w sposob sprawny, rzetelny, ale przede wszystkim zajmujacy czytelnika.
Ksiazka moze by¢ inspiracja, bodZcem zachecajacym do refleksji dotyczacej
wlasnej tworczosci, a takze rozwija¢ pole dyskusji na temat sztuki pisania.
Dzigki zatytutowanym i wyréznionym fragmentom tekstu struktura pracy
jest przejrzysta, co ulatwia czytelnikom powracanie do wybranych czesci
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w trakcie pisania wlasnych artykuléow. A opracowanie tak do$wiadczone-
go teoretyka i praktyka, takiego autorytetu, jakim jest Profesor Krystyna
Duraj-Nowakowa, jest warte, by do niego zagladac.






Wykaz Rocznikéw Lubuskich wydanych w latach 2010-2016

Rocznik Lubuski tom 42, czes¢ 1 (2016)

Plec¢ spoteczno-kulturowa jako perspektywa badawcza i kategoria
analityczna

Emilia Paprzycka, Edyta Mianowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, cze$é¢ 2 (2016)
Transhumanizm a kontrintuicyjnosé mitycznego obrazu cztowieka
Roman Saperiko, Roman Czeremski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czes¢ 2a (2016)

Good connections. Trust, cooperation and education in the mirror
of social sciences

Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 41, czes¢ 1 (2015)
Badania jakosciowe. W poszukiwaniu drog i inspiracji
Marcin Szumigraj, Ewa Trebinska-Szumigraj, Daria Zieliniska-Pekat (RED.)

Rocznik Lubuski tom 41, czes¢ 2 (2015)
Polskie szkolnictwo wyzsze — stan © perspektywy
Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czes¢ 1 (2014)
Uwarunkowania zachowan ryzykownych
Marzanna Farnicka, Zbigniew Izdebski, Krzysztof Waz (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czes¢ 2 (2014)

Ontogeneza i promocja zdrowia w aspekcie medycyny, antropologii
1 wychowantia fizycznego

Ryszard Asienkiewicz, Jozef Tatarczuk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, cze$é¢ 2a (2014)

Mtodziez w czasach kryzysu ekonomicznego. Miedzy edukacjqg
i pracg

Maria Zielinska (RED.)



Rocznik Lubuski tom 39, czesé¢ 1 (2013)
Nowe tendencje w badaniach spotecznych
Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 39, cze$é¢ 2 (2013)
Pedagogika spoteczna na rzecz spotecznosci lokalnych
Zdzistaw Wolk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, cze$é¢ 1 (2012)

Wspotpraca na pograniczu polsko-niemieckim. Geneza — stan obec-
ny — perspektywy

Bernadetta Nitschke (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, cze$é¢ 2 (2012)
Homogeniczna versus heterogeniczna tozsamos$é pedagogiki
Bogdan Idzikowski, Mirostaw Kowalski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 37, czesé¢ 1 (2011)

Recepcja swiatowej socjologit w Polsce oraz polskie szkolnictwo
wyzsze na poczgtku XXI w.

Mirostaw Chalubinski, Ewa Narkiewicz-Niedbalec (RED.)

Rocznik Lubuski tom 37, cze$¢ 2 (2011)

Zrozumieé spoteczenstwo, zrozumieé pokolenia. Mtodziez, mtodosé
i pokoleniowosé w analizach socjologicznych

Krystyna Szafraniec, Maria Zieliniska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, cze$é¢ 1 (2010)
Dziect © mtodziez w kalejdoskopie wspdlczesnego zZycia
Grazyna Mitkowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, czesé¢ 2 (2010)

Druga dekada wolnosci. Socjologiczne konsekwencje i zagadki
transformacyji

Joanna Fratczak-Miiller, Anna Mielczarek-Zejmo, Lech Szczegola (RED.)



