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Wstep

Wspotczesny nauczyciel pracuje i zyje w ponowoczesnym $wiecie, ktory
charakteryzuje si¢ przetlomowoscia, schytkowoscia i transgresyjnoscia'. Nie
jest to zatem $wiat oczywistosci, pewnosci i spokoju. Coraz czgsciej jest on
arena konfliktu kultur i warto$ci oraz miejscem, gdzie jednostki nie potrafia
zdefiniowaé swojej roli w otoczeniu spoteczno-kulturowym. Ma to szereg
konsekwencji, ktore warunkujg przebieg procesow wychowawczych i dydak-
tycznych.

Przywotane wyzej zjawiska dotycza z jednej strony uczniow, dla ktorych
tradycyjnie nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem. Z drugiej strony, na-
uczyciel sam zyje w tak przejawiajacym si¢ swiecie i podlega jego wpltywom,
ciggle na nowo poszukujac swojej tozsamosci, nie tylko zawodowe;.

Ksiazka, ktora oddajemy w rece Czytelnikow, skupia si¢ na problema-
tyce przygotowania zawodowego pedagogoéw. Przygotowania rozumianego
zarowno jako edukacja formalna i pozaformalna kandydatow na nauczycieli,
jak i aktywnych zawodowo nauczycieli, ale tez rozumianego jako samoksztat-
cenie i samorozwoj 0sob wykonujacych ten zawod. Kierujemy ja gtownie
do 0s6b zajmujacych si¢ ksztalceniem nauczycieli, liczac na to, ze refleksje
W niej zawarte pomoga realizowac ten proces coraz lepiej.

Publikacj¢ otwiera tekst Zbyszko Melosika, w ktorym autor zarysowuje
problem dynamizmu interakcji uczniow — globalnych nastolatkow zanurzo-
nych w kulturze popularnej — z nauczycielem, ktory (jeszcze) realizuje misj¢
przekazywania kultury wysokiej. Tekst ten przedstawia takze propozycje roz-
wigzan, gtéwnie w postaci inkorporowania elementoéw kultury popularnej do
programu zaje¢ prowadzonych z uczniami.

Tomasz Gmerek koncentruje si¢ na wielowymiarowosci edukacji global-
nej oraz jej warstwie aksjologicznej. Zwraca takze uwagg na pedeutologiczne
i metodyczne wymiary takiej edukacji.

Agnieszka Cybal-Michalska przedstawia prorozwojowosc i proaktywnosc¢
jako pozadane cele wychowawcze w kulturze wyznaczanej przez globalizu-
jace si¢ spoteczenstwo.

Agnieszka Gromkowska-Melosik koncentruje z kolei swojg uwage na
konkretnym problemie — zaburzeniach odzywiania nastolatkow. Zarysowuje

1 T. Szkudlarek (1993). Wiedza i wolno$¢ w praktyce amerykanskiego postmoderni-
zmu, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.



uwarunkowania tego problemu w ujeciu kulturowym oraz przedstawia szero-
ka palete dziatan profilaktycznych i wychowawczych, ktore moze podejmo-
wac wyposazony w odpowiednie kompetencje nauczyciel.

Beata Jachimczak i Iwona Chrzanowska zajety si¢ problemem pracy
nauczyciela z grupa zréznicowana, gtéwnie w kontekscie obecnosci w niej
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorki wszechstronnie dia-
gnozuja problemy zwigzane z pracag wychowawcza i dydaktyczna w takiej
grupie oraz definiujg istotne uwarunkowania skutecznosci dziatan nauczyciela
W tym obszarze.

Michat Klichowski podejmuje problematyke ery cyfrowej, przedstawiajac
szanse 1 bariery wykorzystania przez nauczycieli technologii informacyjno-
-komunikacyjnych (TIK). Jednoczesnie wskazuje na zalozenia nowoczesnego
ksztatcenia nauczycieli, ktére dawatoby im kompetencje do sensownego pe-
dagogicznie wprowadzania TIK w praktyce edukacyjnej.

Wreszcie w ostatnim tek$cie wspolnie z Jakubem Kotodziejczykiem za-
jelismy si¢ starym problemem pojawiajacym si¢ w nowym wydaniu — dys-
cypling w szkole. Wskazujemy na problemy i dylematy, ktére przyniosty
wspotczesne zmiany spoteczno-kulturowe, oraz pokazujemy obszary kompe-
tencji nauczyciela, ktore sa niezbedne, aby mogt zajmowac si¢ tym tematem
obecnie.

Pragne podzigkowac wszystkim wspotautorom monografii oraz osobom
pracujacym nad warstwa edycyjng publikacji.

Jacek Pyzalski

Poznan, 5 stycznia 2016 1.



ZBYSZKO MELOSIK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Nauczyciele i kultura popularna: konteksty
dziatan pedagogicznych

W przesztosci kultura popularna etykietowana byta jako niska i niedojrza-
fa, niepowazna i banalna, a czgsto takze niemoralna. Funkcjonowata catko-
wicie poza pedagogikg i1 szkola. Nauczyciele nie akceptowali tej kultury jako
plaszczyzny swojego dzialania. W sposob zdecydowany preferowali kulture
wysoka, ktorej symbolami byty: spektakle w teatrze, muzyka powazna w fil-
harmonii, obrazy klasycznego malarstwa w muzeum czy wielkie dzieta litera-
tury $wiatowej. Zapominano przy tym jednak, ze ignorowanie kultury popu-
larnej jest rownoznaczne z ignorowaniem mtodziezy i przynosi nieuchronnie
ignorowanie pedagogiki przez mtodziez.

Znakomicie pokaza¢ to mozna na przyktadzie interpretacji problemu
gwiazd i ich wielbicieli. Ci ostatni postrzegani byli przez pedagogow zwy-
kle w kategoriach hedonistyczno-hipnotycznych. Fan charakteryzowany byt
najczesciej badz jako ogarnigty obsesja, izolujacy si¢ samotnik, badz jako
poddany szalenstwu cztonek thumu. W kazdym przypadku postrzegano go
jako jednostke irracjonalng i pozostajaca poza kontrola, b¢daca pod wptywem
mediow i gwiazd. Zjawisko identyfikacji z grupa fanéw definiowane byto
zwykle jako dewiacyjne. Ich skategoryzowanie i opisanie stanowi¢ miato,
zdaniem J. Jensena, potwierdzenie szczegolnych, preferowanych spotecznie
warto$ci — wyzszosci tego, co racjonalne, nad tym, co emocjonalne, tego,
co wyksztalcone, nad tym, co niewyedukowane, tego, co elitarne, nad tym,
co popularne, gtdéwnego nurtu nad marginesem, utrzymania status quo nad
zmiang, opanowania nad pasjg. W ten sposob tworzono kategorie ,,gorszych
Innych”, ,,Odmiennych”, ktorzy stawali si¢ tzw. interesujacymi przypadkami,
stanowigcymi egzemplifikacje zycia na marginesie lub w dziczy. Z kolei pe-
dagodzy przyjmowali rol¢ ,,misjonarzy” — zaktadali a priori swoja wyzszosc¢



moralng i jednocze$nie uwazali, iz w przeciwienstwie do poddanych dzia-
taniom ,,zewnetrznych sit” fanow oni sami sg autonomiczni (Jensen, 1992,
s. 3; 24-25). Oczywiscie taka postawa prowadzita do zniesienia mozliwosci
konstruktywnego dziatania pedagogicznego. Pedagog raz jeszcze starat si¢
wnies¢ w swiadomos¢ mlodziezy — jakze czgsto przez strach i przymus — to,
co moralne, wlasciwe, estetyczne, wartosciowe. W takim podejsciu zaktada
sig, iz mlody cztowiek — traktowany jako przedmiot oddziatywania pedago-
gicznego — posiada jakie$ rzeczywiste i prawdziwe cele zyciowe, ktorych
jest nieswiadomy lub ktorych nie potrafi urzeczywistni¢. W konsekwencji
odpowiedzialno$¢ za realizacj¢ tych celow spada na pedagoga, ktory zada
w zamian poshuszenstwa i szacunku (Corrigan, 1988, s. 36). Lecz wspotcze-
$nie takie oczekiwania pedagoga s3 juz tylko iluzja. W efekcie wytwarza si¢
luka migdzy doswiadczeniami i oczekiwaniami mtodego pokolenia a oferta
pedagogiczna, ktora czesto jest po prostu odrzucana!.

Trzeba przy tym pamigtac, ze kultura popularna w coraz wigkszym stop-
niu dominuje zycie codzienne mtodziezy. Wielu mlodych ludzi postrzega
formalna edukacj¢ jako zlo konieczne; nie jest ona dla nich zrodtem sensu
codziennego zycia. To kultura popularna i jej bohaterowie stanowia ptasz-
czyzng (re)konstruowania przez mtodego cztowieka swojego ,,ja”. To nie na-
uczyciel od matematyki i pani od polskiego, lecz supergwiazdy filmu i estrady
ksztattuja wzory osobowe; to nie tres¢ Lalki Bolestawa Prusa czy Trenow
Jana Kochanowskiego dyskutowana jest na duzej przerwie, lecz wydarzenia
z zycia celebrytow i idoli oraz strategie przetrwania i podboju w ostatniej
przebojowej grze komputerowe;.

Wspolczesnie inwazja kultury popularnej jest tak bardzo wszechogarniajaca,
iz kultura wysoka znajduje si¢ w zasadniczej defensywie (i konstatacja ta dotyczy
tez tozsamos$ci miliondow dorostych, wiaczajac w to wigkszo$¢ rodzicow i pedago-
gow). Klasyczny kanon staje si¢ przezytkiem, a do kontaktow z kulturg dochodzi
na drodze incydentalnych aktow uczestnictwa. Kultura wysoka nie przystaje tez
do codziennych doswiadczen mtodziezy; zarbwno zestaw poruszanych przez nig
tematow, jak i jej jezyk sa — z perspektywy mtodziezy — archaiczne. O ile wigc
jeszeze kilka dekad temu kultura popularna zdobywata sobie dopiero miejsce
w codziennosci (i w czasie antenowym), o tyle obecnie zdominowata codzienno$é¢
(a w czasie antenowym dla kultury wysokiej nie ma niemal w ogole miejsca).

1 Na temat réznorodnych kontekstow funkcjonowania wspolczesnej mtodziezy por.
tez: A. Gromkowska-Melosik (2011). Edukacja i (nie)rownos¢ spoteczna kobiet. Stu-
dium dynamiki dostepu. Krakow; tejze (2015). Elitarne szkolnictwo srednie. Miedzy
reprodukcjg spoleczno-kulturowq a ruchliwosciq konkurencyjng. Poznan \; A. Cybal-
-Michalska (2013). Mfodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakow.
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Sadze przy tym, ze wspotczesny mlody cztowiek powinien mie¢ aspira-
cje oraz kompetencje w zakresie swobodnego poruszania si¢ w obrebie obu
otaczajacych go kultur: zar6wno wysokiej, jak i popularnej. Postrzegam obie
te kultury jako komplementarne wobec siebie, zarbwno w sensie ,,obiektyw-
nym” — jako czg$ci realnie otaczajacej nas rzeczywistosci, jak i jako (poten-
cjalnej) czgsci tozsamosci mlodziezy.

Stwierdz¢ w tym miejscu jednoznacznie raz jeszcze, ze jakiekolwiek
pedagogiczne wysitki na rzecz wykluczania kultury popularnej jako Zrodta
tozsamosci 1 waznej czgs$ci stylu zycia nie przyniosa zadnych rezultatow. Nie
powinny tez by¢ podejmowane. Kultura popularna stala si¢ bezwarunkowa
i wazng czescig naszej rzeczywistosci. Kompetencje pozwalajace mlodym
ludziom na swobodne poruszanie si¢ po jej obszarach sg tozsamosciowo
i spotecznie konieczne. Te kompetencje zdobywa jednak mtodziez samo-
dzielnie, niejako w procesie samoksztalcenia, poprzez bezposredni kontakt
z popkulturowymi ,,falami socjalizacyjnymi” oraz w codziennych kontaktach
z réwiesnikami. Wybiera (i przebiera) spos$rod dostepnej oferty popkulturo-
wej; nie ma wigkszych problemow, aby si¢ w niej odnalez¢. W tym kontek-
Scie, aby odwota¢ si¢ do podzialu Margaret Mead, nasza kultura ma charakter
prefiguratywny w tym znaczeniu, ze doro$li uczg si¢ od dzieci kompetencji
popkulturowych (jak réwniez w zakresie wykorzystania nowych technologii)
(Mead, 1978).

W konsekwencji jednak mlodziez coraz cz¢sciej zdaje si¢ zy¢ schizofre-
nicznie: przed poludniem odsiaduje swoje godziny w klasie szkolnej; po po-
hudniu jak najszybciej odrabia (lub nie) lekcje, po czym z zapatem oddaje si¢
zajeciom uwazanym przez nig za sensowne: dryfowaniu przez internetowa
wirtualng rzeczywisto$¢, sledzeniu przebiegu meczu koszykarskiego amery-
kanskiej ligi NBA, sluchaniu muzyki One Direction czy Taylor Swift. W tym
kontekscie, jak pisze Jackie Marsh (2000), ,,zwyczajowe odrzucanie tekstow
popularnych przez szkole (...) wydaje si¢ szczegolnie paradoksalne, jesli
wezmiemy pod uwage, ze nasze najmlodsze dzieci urodzity si¢ w §wiecie,
ktory jest zdigitalizowany i skomputeryzowany po to, aby odbiera¢ produkty
kultury masowej — i to w stopniu, ktorego nawet Walt Disney nie mogt sobie
wyobrazi¢” (s. 2).

Wspodlczesni nauczyciele funkcjonuja w obliczu pewnej sprzecznosci.
Z jednej strony istnieje w nich przekonanie, ze wlaczenie kultury popularne;
do rzeczywistosci klasy szkolnej bytoby korzystne, bowiem zwigkszytoby
zainteresowanie uczniéw. Z drugiej strony ,,oficjalna zasada” glosi, ze zada-
niem szkoty jest przekazywanie uczniom kultury wysokiej/elitarnej (Gritter
iin. 2014, s. 48). Dodatkowo nauczyciel dziata w szkole w warunkach wy-
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znaczonych przez ,,logike testow”, do ktorych rozwiazywania ma uczniow
precyzyjnie przygotowaé (Gromkowska-Melosik, 2015). Czy nauczyciel
moze wigc w obliczu takiej sytuacji sprobowa¢ uwzglednia¢ kulture popu-
larng w dzialalnos$ci dydaktycznej czy — szerzej — pedagogicznej? Wydaje
sig, ze jest to mozliwe. Oto na przyklad w swojej znakomitej ksigzce Elana
Reiser (2015) opisuje potencjalne zwiazki kultury popularnej z lekcjami mate-
matyki (dziedziny pozornie niezwykle odleglej od zjawisk popkulturowych).
Pisze o tym nastgpujaco: ,, Ta ksiazka pokazuje, w jaki sposob nauczyciele
matematyki moga wykorzysta¢ kultur¢ popularna, aby zwigkszy¢ motywacje
uczniow (...). Mozna uznac to za nowa (...) technik¢ nauczania, pozwalajaca
na zainteresowanie uczniow przedmiotem, ktory jest notorycznie uznawany
za trudny. Przyktady w tej ksiazce pokazuja, ze matematyka odpowiada do-
$wiadczeniom zyciowym ucznia przez eksponowanie scenariuszy z prawdzi-
wego zycia (...). Celem tej ksigzki jest wykazanie, Ze nauczyciele matematyki
moga bardziej optymalnie wypetnia¢ swoja rolg poprzez wiaczenie zaintere-
sowan uczniéw popularnymi mediami” (s. 1).

Eksponujac celowos$¢ istnienia pedagogiki kultury popularnej w szkole,
nie zamierzam absolutyzowac jej roli. Szkola nie powinna zamieni¢ si¢ w in-
stytucj¢ zorientowang na upowszechnianie tej kultury; nalezy bezwzglednie
zaakceptowac prymat jej tradycyjnych funkcji. Wazne jest jednak, aby na-
uczyciele uwzgledniali kultur¢ popularng jako wazny, szeroki kontekst swo-
ich dziatan pedagogicznych, aby nie ignorowali jej istnienia — aby niekiedy
uzywali jej jako waznego medium komunikacji z uczniami. Najwazniejsza
jest $wiadomos¢ jej istnienia i roli w konstruowaniu tozsamos$ci uczniow,
z ktorymi na co dzien spotykaja si¢ w klasie szkolne;.

Pierwsza kategoria, ktora trzeba w tym kontekscie uwzglednic, jest ,,glo-
balny nastolatek”. Najogo6lniej rzecz ujmujac, pojecie to odwotuje si¢ do
badan, ktore wskazuja, ze wielkomiejska mtodziez wywodzaca si¢ z klasy
$redniej — niezaleznie od kraju i kontynentu, z ktdrego ona pochodzi — cechuje
podobna tozsamo$¢ i podobny styl zycia. Tak wigc nastolatek przynalezacy
do tej klasy zyjacy w Paryzu, Warszawie, Los Angeles, Pekinie czy Bangkoku
bedzie bardziej podobny do swojego rowiesnika o tym samym pochodzeniu
spolecznym z Sydney, Lagosu, Sztokholmu czy Limy niz do nastolatka zy-
jacego w tym samym co on kraju, ale wywodzacego si¢ z rodziny chlopskiej
lub robotniczej. Wigcej jeszcze — powstanie globalnej kultury mlodziezowe;j
powoduje, iz nastolatki na catym §wiecie — wlaczajac w to kraje Trzeciego
Swiata — sa znaczaco bardziej podobne do siebie wzajemnie niz do pokolenia
swoich rodzicéw. Globalna kultura popularna i globalna komunikacja, dzia-
ajac w poprzek granic i kontynentéw, rozpraszaja roznice — narodowe, pan-
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stwowe, etniczne i1 j¢zykowe (globalny nastolatek zwykle dobrze postuguje
si¢ jezykiem angielskim, uznajac go za uniwersalny, cho¢ w zadnym wypadku
nie ma obsesji na punkcie poprawnosci gramatycznej).

Globalny nastolatek jest bardzo pragmatyczny, fatwo komunikuje si¢ —
nawigzuje komunikacj¢ bezposrednia, sytuacyjna, bez zobowigzan (unika tez
konfliktow i problemow). Jest maksymalnie tolerancyjny dla réznic i odmien-
nosci (i dla wszelkich kulturowych i tozsamo$ciowych paradoksoéw). Jedno-
cze$nie cechuje go silny sceptycyzm wobec idei wigkszego zaangazowania
— ,,glebszego uczestnictwa” (nie ma tez zamiaru dokonywac jakiejkolwiek
rebelii, zmienia¢ $wiata w imi¢ jakkolwiek rozumianych alternatyw, cho¢
potrafi bra¢ udzial w jasno okreslonych w czasie i w przestrzeni, konkretnych,
zwykle lokalnych spotecznych przedsigwzigciach). Takie podejscie do zycia,
ktérego istota jest brak uczestnictwa, nie spotyka si¢ z akceptacja dorostych,
stanowi ono bowiem ich zdaniem symptomem powierzchownosci tozsamosci
i stylu zycia. Jednakze by¢é moze we wspotczesnej szybko zmieniajacej sie,
nielinearnej 1 rozproszonej kulturze jest ono warunkiem kulturowego sukcesu.
Dyspozycja polegajaca na braku zaangazowania jest by¢ moze bardzo logicz-
na w obliczu koniecznosci nieustannej adaptacji do inwazyjnej i chaotycznej
zmiany (wr¢cez przeskakiwania z jednej do drugiej formy rzeczywistosci),
koniecznosci zycia w kulturze petnej sprzecznosci, nie dajacej jasnych odpo-
wiedzi, w ktorej zdarzy¢ si¢ moze niemalze wszystko.

Jak mozna zreszta wymagac od globalnego nastolatka zaangazowania
w sprawy wielkich czy mniejszych idei (szczego6lnie w obliczu kompromita-
cji wigkszos$ci z nich)? W swoich turystycznych lub internetowych wedrow-
kach przez tysigce sprzecznych ze soba przekazow, przez odmienne kultury
i spotecznosci dostrzega on przeciez nieustannie, Ze to, co w jednym miejscu
jest akceptowane i postrzegane jako normalne i naturalne (jako np. uprawo-
mocnione przez tradycj¢ czy religi¢), gdzie indziej znajduje si¢ na margine-
sie lub wrecz jest odrzucane. Mozna stwierdzi¢, ze globalny nastolatek jest
na nieustajacych wakacjach od znaczen i wartosci typowych dla jego wia-
snej spolecznosci i kultury. Prawdy i wiedza, ktore otrzymuje od rodzicow,
szkoly czy spoteczenstwa, sg nicustannie kwestionowane (relatywizowane)
przez odmienne propozycje prawd i wiedzy. Trudno wigc go przekonac do
jakiejkolwiek idei czy ideologii, poniewaz intuicyjnie (a z czasem i rozu-
mowo) postrzega je jako historyczng i lokalng konstrukcj¢. Wie, ze sa one
produktem danego ,.tu i teraz”, bowiem podrézujac przez kraje i kultury
(W rzeczywistosci lub na ekranie komputera) zrozumiat, ze wszystko zawsze
1 wszgdzie moze by¢ rdzne. Globalny nastolatek nie dysponuje jakimkolwiek
z gory przyjetym ,,schematem rzeczywistosci”’, w ktory wpisywatby nowe
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(kulturowe) krajobrazy, do§wiadczenia czy wydarzenia. Obca jest mu tez
logika binarnosci, polegajaca na dualistycznym podziale rzeczywistosci na
swoje i obce, elitarne i egalitarne, racjonalne i emocjonalne, a nawet dobre
i zte, prawdziwe i ktamliwe czy moralne i niemoralne. Owa logika, ktora
stanowi podstawe wszelkich — typowych dla kultury Zachodu — podziatow
i klasyfikacji oraz wykluczania tego, co jest nieadekwatne i nieodpowiednie,
w przypadku globalnego nastolatka nie dziata. Postrzega on §wiat w sposob
kontekstualny: nie troszczy si¢ o ,,0g01na spojnos¢”, akceptuje mozaikowosc,
bogactwo $wiata (Melosik, 2013).

Pragng poda¢ w tym miejscu jeden z przyktadéw spoteczno-kulturowego
funkcjonowania globalnego nastolatka. Oto jeden ze znanych mi mtodych
ludzi (Polakow) uczgszczat kilkanascie lat temu, w wieku lat czternastu, do
gimnazjum w jednym z duzych niemieckich miast. Ku zdziwieniu swoich
rodzicéw, mimo iz nie znal niemieckiego, osiagnat — jak wynikato z ich bez-
posrednich obserwacji i faktu nawigzania przez niego licznych znajomosci
— przyzwoita pozycj¢ w klasie szkolnej (byl tam jedynym obcokrajowcem).
Nie czul si¢ wyalienowany, nie rozumiat zreszta, co to znaczy — w sensie hi-
storycznym, politycznym i kulturowym — by¢ Polakiem w szkole niemieckie;.

Z czego wynikata taka sytuacja? Po pierwsze, jak juz wspomniatem, na-
rodowos¢ 1 panstwowos¢ staty sie — w ksztaltowaniu tozsamosci globalnych
nastolatkow — kryterium drugorzednym. Znaczenie tego kryterium ujawnia
si¢ — i przywoluje negatywny stereotyp — dopiero wowczas, gdy kto$ nie
spelnia tego warunku podstawowego, jakim jest zdolno$¢ do funkcjonowania
w ramach globalnej kultury mtodziezowej. I tak kultura ta mowi po angielsku,
a 6w globalny nastolatek mowit w tym jezyku bardzo dobrze (i to z akcentem
amerykanskim, bowiem w wieku siedmiu lat uczeszczat przez rok do szkoty
amerykanskiej), znacznie lepiej od swoich niemieckich rowiesnikow. Po dru-
gie, globalny nastolatek orientuje si¢ znakomicie we wspotczesnej muzyce,
modzie i innych trendach kulturowych. Wie, jakie ,,gadzZety kulturowe” sa na
czasie; wowczas byly to gry komputerowe The Sims 1 FIFA 2000, album Ame-
ricana grupy Offspring, fingerboard, bohaterowie filmu South Park. W okre-
sie, gdy Internet dopiero zdobywat (aczkolwiek w tempie bardzo szybkim)
globalna popularnos¢, nastolatek ten mial wtasne konto e-mailowe, ze swo-
boda dryfowat po Internecie, znal kody umozliwiajace przetrwanie bohaterce
komputerowej gry, Larze Croft, dobrze jezdzit na dobrym ,,bajku” (gérskim
rowerze) i deskorolce, jednym stowem — byt cool. W swoistym kulturowym
pragmatyzmie szukat tego, co taczy (wspdlnego kodu jezykowego, wspolnej
kulturowej symboliki), a nie tego, co dzieli (na marginesie — Mong Lis¢ znat
z jej wizerunku na puszce Pepsi).
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Gdyby 6w mtody Polak, ucz¢szczajacy w roku 2000 do niemieckiego
gimnazjum, ubierat si¢ ,,nie tak jak trzeba”, gdyby nie stuchat odpowiedniej
muzyki, gdyby nie posiadat bieglosci w obslugiwaniu komputera, gdyby nie
mial ,,popularnej tozsamosci”, gdyby wreszcie cigzyta mu pamig¢ przeszto-
$ci narodowej (co na przyktad cechowato jego rodzicow), miatby zapewne
ogromne ktopoty w odnalezieniu si¢ w grupie swoich niemieckich rowiesni-
kow. I wowcezas niewatpliwie wlgczylby si¢ u nich stereotyp ,,niecywilizo-
wanego Polaka”.

Jego rodzice z pewnym niepokojem obserwowali te , kulturowe poczyna-
nia”. Obawiali sig, iz popehili blad w wychowaniu syna, bowiem zdawat si¢
on nie posiada¢ polskiej tozsamos$ci narodowe;j. Zastanawiali sig, czy roOwnie
tatwo dostosowatby si¢ do warunkéw kulturowych we Francji, Grecji czy
nawet w dalej potozonych krajach — jak Australia, Brazylia czy Hong-Kong.
Wiele osob przekonywato ich, iz brak kompleksoéw syna, jego ,.kulturowa
pewnos¢ siebie” bardzo pomoga mu w zyciu. Oni jednak byli wrgez przera-
zeni tym, ze niedostegpny 1 niezrozumialy jest dla niego pewien ,,nostalgiczny
smutek” 1 poczucie alienacji, ktore towarzyszyty im podczas pobytu w Niem-
czech (a wynikaty z konstrukc;ji ich polskosci i calego bagazu ideologicznych
oraz narodowo-kulturowych obciazen, a nawet komplekséw). Oto paradok-
salny smutek rodzicow, ze ich syn nie jest wyalienowany.

Globalny nastolatek wzbudza rozliczne kontrowersje. Dla cz¢Sci 0sob jest
to zdecydowanie optymistyczna posta¢. Uwazaja oni, iz jego zdolnos¢ do
odnajdywania si¢ w kazdych warunkach kulturowych pozwoli mu unikna¢
frustracji i alienacji oraz odnosi¢ spoteczne sukcesy. Z kolei inne osoby wi-
dza taka posta¢ pesymistycznie — jako powierzchowng, a przede wszystkim
pozbawiona dost¢pu do dziedzictwa narodowego i panstwowego. Jest ich
zdaniem skazana na dryfowanie poprzez kultury i znaczenia, niezdolna do
glebokich przemyslen, nieposiadajaca wyrazistej tozsamosci. Zdolnos¢ do
nieustannej adaptacji, ktora wedtug pierwszej grupy stanowi wartosc i zalete,
zdaniem tej drugiej przesadza o dramacie tozsamo$ciowym. I nie podejmuje
si¢ dokonac jakichkolwiek rozstrzygni¢¢ w tej kwestii. Niezaleznie jednak
od tego, jedna z waznych popkulturowych kompetencji nauczycieli bytaby
umiej¢tnos¢ wspotistnienia i komunikacji z globalnymi nastolatkami, przy
petnej $wiadomosci, ze $wiat ich zycia i doswiadczen jest zupetnie innym niz
ten z przesztosci.

Kolejna, w duzym stopniu popkulturowg kategori¢ okresli¢c mozna mia-
nem kultury typu instant, w ktorej dominuje styl zycia zdominowany przez
nawyk i koniecznos$¢ zycia w natychmiastowosci. Symbolem tej kultury jest
stynna triada fast food — fast sex — fast car. Fast food to kuchenka mikro-
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falowa, rozpuszczalna kawa, goracy kubek, McDonald’s i Cocacola (jako
natychmiastowa forma skondensowanej przyjemnosci). Fast sex to natych-
miastowa satysfakcja seksualna, ktorej egzemplifikacja jest Viagra — instant
sex bez zobowigzan i zaangazowania emocjonalnego (ktory niekiedy moze
w rezultacie przynie$¢ AIDS — natychmiastowa $mier¢). Fast car to symbol
kurczenia si¢ czasu i przestrzeni oraz mozliwosci natychmiastowego prze-
mieszczania si¢ z jednego miejsca na §wiecie w inne (dzigki Boeingom niemal
od razu mozna znalez¢ si¢ w Nowego Jorku, wyruszajac z kazdego lotniska
na $wiecie). Kultura typu instant cechuje si¢ tez natychmiastowoscia komu-
nikacji, a telefonia komorkowa, e-mail i Internet czy telewizyjne programy
na zZywo stanowig tutaj znakomite egzemplifikacje. Innymi dobrymi przykta-
dami s tu takze supermarket czy shopping mall (jako miejsca umozliwiajgce
natychmiastowy zakup niemalze wszystkiego) czy chirurgia plastyczna (jako
metoda osiggnigcia w sposob natychmiastowy idealnego ciata, przywrdcenia
mtodosci i pigkna).

W kulturze instant istnieje przy tym orientacja na oszczg¢dzanie czasu,
czego symbolem moze by¢ wspomniany fast food. Diugotrwate przygoto-
wanie positkow wedtug Scistych receptur i rytuatow ze starannie dobranych
sktadnikow oraz celebrowanie ich spozywania przy rodzinnym stole zostato
zastgpione polykanymi w po$piechu, przygotowanymi niekiedy w kilkanascie
sekund potrawami typu instant (hamburgery i pizza stanowia tutaj najlepsze
przyktady, jednak tendencja ta dotyczy tez w coraz wigkszym stopniu posit-
kow domowych: kupuje si¢ ,,gotowe” potrawy i zjada je natychmiast).

Prymat natychmiastowosci i zmiany prowadzi do znaczacych przeksztal-
cen w obrebie stylu zycia wspotczesnych spoteczenstw i tozsamosci mtodzie-
zy. Powstaje styl zycia typu instant i ,,instant tozsamo$¢” — plynna i niesta-
bilna poptozsamos¢. Typowa dla przesztosci potrzeba wewngtrznej harmonii
zastapiona zostaje (niekiedy tylko neurotycznie pobudzonym) poszukiwaniem
nowosci 1 wrazen i skutkuje orientacja na zintensyfikowanie przyjemnosci
i uzyskanie natychmiastowej gratyfikacji. W przypadku tozsamosci typu
supermarket mozna mowi¢ o nawyku ,.klikania w rzeczywisto$¢” niczym
w strong z Internetu i o swobodnym przemieszczaniu si¢ przez réoznorodne
doswiadczenia kulturowe, a takze praktyki i sytuacje. Coraz wigcej ludzi,
nie tylko mtodych, traktuje rzeczywisto$¢ jako jeden wielki dom towarowy:
biegaja wsrod potek i — zgodnie z logika supermarketu — swobodnie wrzu-
caja rozmaite produkty do koszyka swojej tozsamosci. W kulturze klikania
(i gromadzenia cytatow) mlodzi ludzie nie maja juz potrzeby i nawyku sys-
tematyzowania oraz kategoryzacji $wiata, jak rowniez — tak waznej w prze-
sztosci — potrzeby zycia w $wiecie uporzadkowanym. Utracili tez zdolno$¢

16 | ZBYszko MELOSIK

bycia zdziwionym, bowiem zdaja si¢ by¢ przygotowani na kazda nowa sy-
tuacje i wrazenie; kategorie nieprawdopodobienstwa i niepodobienstwa utra-
city dawna moc. Akceptujaca fascynacja tym, co si¢ pojawi (nawet zupetnie
przypadkowo), ,,natychmiastowym przejawianiem si¢” zastgpuje przy tym —
panujaca jeszcze do niedawna — ideologi¢ racjonalnego wyboru doswiadczen
i sytuacji. Nietrudno zresztg dostrzec, ze wspolczesnie kazde doswiadczenie
jest niemal natychmiast relatywizowane przez do$wiadczenia kolejne (i na-
stepne), odmienne w swojej istocie i tresci. Upadek linearnego scenariusza
wydarzen powoduje, ze wspotczesna mtodziez nie poszukuje (i nie potrze-
buje) uzasadnien dla tego, co si¢ zdarza; akceptuje przygodnos¢ ludzi i zy-
cia. Powtorze raz jeszcze — mtodziez ta nigdy nie jest zdziwiona. Zjawisko
to nazywane jest w amerykanskiej socjologii kultury zgrabnym okresleniem
anything goes, ktore w wolnym thumaczeniu mozna by oddac¢ jako: ,,jesli co$
si¢ zdarza, to jest to uzasadnione przez sam fakt, ze si¢ zdarza” (nalezy przy
tym zgodzi¢ si¢ z Zygmuntem Baumanem (2007), gdy twierdzi on, iz kazdy
punkt w czasie ,,brzemienny jest nieskonczonymi mozliwo$ciami — a co naj-
wazniejsze, mozliwosciami, jakich przewidziec i zawczasu zinwentaryzowac
si¢ nie da” (s. 27).

W kulturze klikania przypadkowos¢ — ktora w przesztosci nadawala pesy-
mistyczny kontekst zyciu ludzkiemu i stanowita zrodto frustrujacego poczucia
braku kontroli i braku przewidywalnosci — staje si¢ norma. Mtodzi ludzie juz
nie obawiajg si¢ jej. Wydaje si¢ wrecz, ze czekaja na przypadki, bawig si¢
nimi i fascynuja. W ich $wiadomosci nie istnieje juz jakakolwiek idea losu
lub przeznaczenia, jakkolwiek ,.teleologia” (i, ku mojemu zdziwieniu, wielu
z nich nie jest nawet sfrustrowanych brakiem calozyciowego zatrudnienia —
przeciwnie, akceptuja krotkotrwato$¢ i tymezasowos¢ swojej pracy). Odtad
juz zawsze moze by¢ ,.tak” albo ,,inaczej” (albo i ,,tak”, i ,,inaczej”). Z per-
spektywy kiedy$ obowigzujacych standardow wydaje si¢, ze dryfujg oni bez
celu, jednakze sami tak tego nie postrzegaja. Linearne zycie, powtorz¢ raz
jeszcze, jest dla nich nudne i bez sensu. Natomiast zycie bez przeznaczenia,
bez mapy i scenariusza wydaje si¢ im bardzo atrakcyjne.

Z perspektywy dorostych mtody cztowiek jest skazany na zagubienie
i bezradno$¢ w opisywanym tutaj Swiecie — §wiecie pozbawionym jedno-
znacznych warto$ci i drogowskazow. Jednak w praktyce (paradoksalnie)
okazuje sig, ze jest odwrotnie. Mtodzi ludzie nie boja si¢ zy¢; maja poczucie
sprawstwa, mocy, kontroli nad rzeczywistoscia i swoim zyciem. Od wcze-
snego dziecinstwa ucza si¢ bowiem istnie¢ w $wiecie, w ktorym nie ma osta-
tecznych prawd i odpowiedzi. Biorg wigc sprawy w swoje rece. Wychodza
z zatozenia, ze jesli nie ma absolutnych prawd i ostatecznych odpowiedzi,
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to nalezy stworzy¢ sobie mate prawdy i tymczasowe odpowiedzi, niekiedy
nawet sytuacyjne. W konsekwencji konstruujg réznorodne mikronarracje
i sprawdzaja, ktore z nich dzialaja w praktyce. Wyznaja pragmatyczna kon-
cepcje prawdy; prawda jest to, co si¢ sprawdza, co pozwala i§¢ do przodu
(w konsekwencji przedktadaja takze informacje ponad wartosci). Dlatego tez,
w kontekscie wyzej przedstawionych cech kultury typu instant, wazna jest
u nauczycieli §wiadomo$¢ istnienia tej formy rzeczywistosci oraz umiejetnosé
funkcjonowania w niej z mtodymi ludzmi, ktorzy zinternalizowali jej cechy.

Wazna jest rowniez Swiadomos$¢, ze pod wplywem kultury popularne;j
i popularnych mediéw zmienito si¢ wsréd mtodych ludzi podejscie do in-
formacji i uczenia si¢ — i znaczaco rozni si¢ ono od tego, ktore dominowato
jeszcze kilka dekad temu. Wbrew oczekiwaniom dorostych, nie przyswajaja
sobie oni wiedzy w sposob linearny i uporzadkowany, lecz ,,mozaikowy”
i przypadkowy. Nie interesuje ich ,,zatrzymywanie wiedzy” i gromadzenie
jej w wewnetrznym skarbcu madroscei, lecz jej przetwarzanie i umieszczanie
w roznych kontekstach. Mtodzi ludzie poszukuja informacji w wielu miej-
scach jednoczesnie, lecz czynig to niesystematycznie. Potrafig jednoczesnie
koncentrowac si¢ na wielu rzeczach, natomiast nie majg zdolnosci koncentro-
wania si¢ przez dtuzszy czas na tym samym. Lecz czy takie podejscie nie jest
logiczna koniecznoscig w opartej na klikaniu kulturze Internetu i w obliczu
dokonywania si¢ nieustannej zmiany? Czy nie jest to logika kultury super-
marketu: mysle¢ o wielu rzeczach jednoczes$nie, by¢ jednoczesnie i tu, i tam,
i jeszcze gdzie$ indziej, odbiera¢ wszystkie wrazenia naraz? I nawet jesli
nauczyciel zmuszony jest przygotowywac uczniow do rozwigzywania setek
testow, to powinien o tym — zdominowanym przez kultur¢ popularng i mass
media — nowym podejsciu do uczenia si¢ i gromadzenia wiedzy pamigtac.
Czy jednak powinien bezkrytycznie je akceptowac? Nie wydaje sie, aby tak
powinno by¢. Przywotam w tym miejscu poglady Maggie Jackson (2009),
ktora twierdzi, iz w epoce dominacji nowych technologii ,,tworzymy kulture
spotecznego rozproszenia, intelektualnej fragmentacji, zmystowego oddzie-
lenia” (s. 13). Gubimy w niej zdolno$¢ do zachowania uwagi i koncentracji.
Mamy do czynienia z ,,erozja naszej zdolnosci do glebokiej, trwajacej w cza-
sie, percepcyjnej uwagi — stanowiacej podstawe prywatnosci, madrosci i po-
stepu kulturowego” (2009, s. 13). Jestedmy jej zdaniem wrecz uksztaltowani
przez dekoncentracjg (2009, s. 14). W swojej ksiazce uzywa ona dla okresle-
nia nowego sposobu funkcjonowania umyshu pejoratywnego i odwolujacego
si¢ do pojecia makdonaldyzacji okreslenia ,,McThinking” (,,makmyslenie”).
Istnieje wige mozliwos$¢, iz wielu ludzi jest obecnie przestymulowanych przez
— majace swoje zrodto w nowych mediach i technologiach — bodzce (kako-

18 | ZBYszko MELOSIK

foni¢ dzwigkow 1 zmieniajacych si¢ niezwykle szybko obrazéw). Bodzce te
maja charakter chaotyczny, fragmentaryczny, rozproszony, nie dajac przy tym
zadnego catoSciowego obrazu. Jako antidotum na te problemy wskazatbym
propagowanie przez nauczycieli pedagogiki opartej na koncentracji uwagi
i kontemplacji oraz ksztattujacej zdolnosci do porzadkowania. To stworzytoby
warunki do ,,zatrzymania (si¢)” w czasie i przestrzeni. Owo zatrzymanie si¢
umozliwiloby wypracowanie dystansu wobec swiata bodzcoéw oraz przejscie
od klikania do linearno$ci w procesie rekonstrukcji wlasnej tozsamosci:

Podobna role mogtaby odgrywac pedagogika biblioteki i ksigzki. Wirtu-
alizacja sposobow zdobywania wiedzy i informacji spowodowata, iz ksigzka
(i szelest kartek) sa w spotecznej defensywie. Wypierana jest przez sfrag-
mentaryzowane przekazy medialno-wirtualne. Ksiazka w swojej formie ma-
terialnej stanowi, z mojej perspektywy, unikatowa przestrzen zdobywania
doswiadczenia, refleksji i kontemplacji — na sposob prywatny czy wrecz oso-
bisty. Tradycyjna biblioteka z tysigcami ksiazek na potkach stanowi dla mnie
odswiezajaca przestrzen i alternatywe wzgledem Internetu (z jego kultura
klikania, ktorej wspaniatosci i mozliwosci nie kwestionuj¢) i telewizji (ofe-
rujacej mozliwos¢ przeskakiwania z kanatu na kanat). Gromadzenie ksigzek
w ich postaci materialnej (co oczywiscie nie wyklucza gromadzenia tekstow
na twardym dysku) stanowi forme¢ kultywowania tradycji kulturowej. Nie
oznacza to dla mnie jednak w Zaden sposob odrzucenia uczestnictwa w rze-
czywisto$ci medialno-wirtualnej tworzonej przez Internet, telewizj¢ oraz inne
technologie. Oba te sposoby zaangazowania — jeden zwiazany z kultura druku
(i szelestem kartek), a drugi z kultura wizualng (i nowymi technologiami) — sa
wazne i warte kultywowania, rowniez i przez nauczycieli oraz szkole.

W obliczu inwazji kultury popularnej we wspotczesng rzeczywistosc i toz-
samos$¢ mlodziezy reakcja nauczycieli moze by¢ trojaka. Po pierwsze, moga
ja odrzucac, akceptujac pedagogike ,,Wielkich Prawd”, pedagogicznej orto-
doksji czy fundamentalizmu, ktora przesycona jest modernistyczng arogancja
narzucania znaczen i wartosci oraz dazeniem do ,,wyrzezbienia” tozsamo-
$ci wedlug przedtem arbitralnie skonstruowanej matrycy. W tym przypadku
mamy do czynienia z apologetyka przesztosci (oraz kultury wysokiej) i — ska-
zanymi na klgske — wysitkami na rzecz zdeprecjonowania kultury popularne;.

Druga istniejaca forma to ,,pedagogika dryfowania”, ktorej istota jest
brak jakiejkolwiek wyraznej reakcji na istniejace trendy kulturowe i stricte
instytucjonalne, przy mniej lub bardziej $wiadomej akceptacji zasady any-
thing goes (wszystko, co ma miejsce, jest uprawomocnione przez sam fakt,
ze ma miejsce). Polega to na biernej akceptacji nowych fenomenow, tendencji
i nowych form tozsamosci, przy zatozeniu, ze stanowig one naturalny rezul-
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tat zmiany spoteczno-kulturowej. Takie podejscie ma charakter swiadomie
bezrefleksyjny i nie wymaga — poza uczeniem adaptacji — zadnego wysitku
pedagogicznego. Pedagogika taka jest w praktyce funkcjonalna, tj. mozliwa
do zastosowania wobec kazdej nowej wersji rzeczywistosci, w tym réwniez
tych, ktorych istota jest prymat kultury popularnej. Wreszcie trzecie podejscie,
wyrazajace u podstaw szacunek zaréwno dla kultury wysokiej, jak i popular-
nej zmierzatoby do konstruowania u mtodych ludzi kompetencji krytycznego
myslenia — zar6wno o calej spoteczno-kulturowej rzeczywistosci, jak i o tek-
stach kultury popularne;j. I, jak si¢ wydaje, takie wiasnie podejscie nauczycieli
do mtodych ludzi byloby optymalne.
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Nauczyciel edukaciji globalnej (kilka uwag
teoretycznych)

Rozwoj koncepcji edukacji globalnej sprzyja poglebieniu wiedzy na temat
wielosci i roznorodno$ci problemdw $wiata, jakie moga by¢ podejmowane
w pracy pedagogicznej. Zréznicowanie tresci ksztatcenia zawartych w pro-
gramach dotyczacych kwestii globalnych dodatkowo komplikowane jest
przez eksponowanie jako kluczowych odmiennych wartosci, np. praw czto-
wieka i pokojowego wspotistnienia (Wulf, 2013), edukacji antyrasistowskiej
(Rezai-Rashti i Solomon 2008), procesu tworzenia wspolnego systemu war-
tosci (Williams, 2008), probleméw srodowiska naturalnego (Smith, 2010).
Przyczynia si¢ takze do tego orientacja na efekty i formy ksztalcenia, ktorej
przejawem jest cho¢by akcentowanie aspektu konstruowania celow edukacji
w globalizujacych si¢ spoteczenstwach (Soudien, 2005), réznych podejs¢ do
kwestii edukacji wielokulturowej (Jenks, Lee i Kanpol, 2001; Melosik, 2007;
Grzybowski, 2009) czy przygotowania uczniéw do podjecia roli ,,obywatela
swiata” (Skelly, 2010). Z. Melosik zwraca w tym konteks$cie uwage, ze pew-
ne koncepcje koncentrujg si¢ w wigkszym stopniu na metodach ksztalcenia,
inne na procesie dydaktycznym, a jeszcze inne na celach (Melosik, 1989).
Inaczej sa w nich rowniez roztozone akcenty, jesli chodzi o rolg aktorow
uczestniczacych w procesie ksztatcenia — ucznidéw i nauczycieli (Wells 2008)
(por. tabela 1).

Rola nauczycieli w sferze edukacji globalnej jest przez wielu teoretykoéw
i praktykow zajmujacych si¢ opisywana problematyka (Reynolds, 2013;
Jusuf, 2002) okreslana jako kluczowa. Generalnie przyja¢ mozna, ze gtéwne
cele edukacji globalnej, jakie powinien stawia¢ sobie w pracy dydaktycznej
i wychowawczej nauczyciel, dotycza przygotowania uczniéw do:



1) rozumienia wielostronnej perspektywy oraz zdobywania i stosowania

wiedzy na temat réznorodno$ci wierzen, wartosci, Sposobow postrze-
gania $wiata, a takze praktyk i wytworow spotecznych i kulturowych;

2) dostrzegania i rozumienia podobienstw i roznic pomi¢dzy ludzmi, kul-

turami i narodami;

3) zdobywania i wykorzystywania wiedzy na temat dynamiki globalnych

probleméw, rozwiazan, trendéw oraz ich umiejscowienia w systemach
$wiatowych;

4) rozwijania zdolno$ci myslenia, opisywania, rozwazania i przedstawia-

nia opinii, problemdéw oraz idei, a w szczegdlnosci umiejetnosci osa-
dzania ich w perspektywie historycznej, filozoficznej, socjologicznej,
psychologicznej — w szerokim globalnym kontek$cie porownawczym;

5) rozwijania i manifestowania zdolnosci do podejmowania decyzji

i umiejetnosci wykorzystywania wiedzy dotyczacej globalnej edukacji
w celu rozwigzywania problemow w $wiatowej spotecznosci (Abdul-
lahi, 2010; Cybal-Michalska, Gmerek, 2015).

Tabela 1
Gtowne idee/tematy/cele obecne w wybranych koncepcjach edukaciji globalnej
i programach edukacyjnych

Twérca

- Kluczowe idee/tematy/cele
koncepcji

Robert Hanvey

a) Swiadomos¢ perspektywiczna; b) odpowiedzialnos¢
za planete; c) $wiadomos$¢ miedzykulturowa; d) Swia-
domos$¢ dynamiki proceséw globalnych; e) swiado-
mos¢ ludzkich wyborow

a) uniwersalne i odmienne wartosci i kultury ludzkie; b)
globalne systemy (ekonomiczne, polityczne, technolo-

Willard Kniep giczne, ekologiczne); c) obecne problemy i rozwigza-
nia globalne (pokéj i bezpieczeristwo, rozwdj i postep,
Srodowisko, prawa cziowieka); d) historia Swiata
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Charlotte
Anderson

a) ty jestes istotg ludzkg; b) twoj dom to planeta Zie-
mia; c) jeste$ obywatelem wielokulturowej spoteczno-
Sci; d) zyjesz we wspétzaleznym Swiecie

Steven Lamy

a) wyposazenie nauczycieli w sprawdzone informacje
pochodzgce z niezaleznych zrédet; b) stworzenie na-
uczycielom mozliwosci okreslania kluczowych zatozen
i wartosci; ¢) przygotowanie uczniéw do uczestnictwa
w przysztej rzeczywistosci przez wyposazenie ich

w szeroki zakres kompetencji analitycznych i kry-
tycznych oraz umiejetnosci oceny; d) wyposazenie
ucznidbw w wiedze na temat strategii stuzgcych uczest-
nictwu i zaangazowaniu w sprawy lokalne, narodowe

i miedzynarodowe

Merry Merryfield

a) wierzenia i wartosci ludzkie; b) systemy globalne; c)
globalne problemy i rozwigzania; d) migdzykulturowe
zrozumienie | wspodtdziatanie; e) Swiadomosc¢ ludzkich
wyboréw; f) rozw6j kompetencji analitycznych i krytycz-
nych; g) strategie na rzecz uczestnictwa i zaangazo-
wania

a) wartosci; b) wymiana; c) aktorzy; d) procedury i me-

Chad Alger . . . ;
chanizmy; e) rozwigzania
American a) konflikty; b) systemy ekonomiczne; c) Swiatowe
Forum systemy wierzen; d) prawa cztowieka; e) mozliwosci
for Global decyzyjne i zarzadzanie planetg; f) systemy polityczne;
Education* g) populacja; h) rasa i etnicznos¢; i) rewolucja techno-
kratyczna; j) zrbwnowazony rozwoj
S(la?:a:ectives a) wspoizaleznosé i globalizacja; b) tozsamosé i zroz-
Frampework nicowanie kulturowe; c) sprawiedliwo$¢ spoteczna
for Australian i prawa cztowieka; d) budowanie pokoju i rozwigzywa-
Schools*™ nie konfliktow; e) zrbwnowazona przysztos¢

* Amerykanskie Forum Edukacji Globalnej dziata na rzecz rozwijania programéw edukacji
globalnej w szkotach USA
** Program Global Perspectives Framework for Australian Schools rozwijany jest w szko-

tach australijskich

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Abdullahi, 2010; Reynolds i in., 2013.
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Jeden z tworcow koncepcji edukacji globalnej — L. Anderson — zwraca
uwage na konieczno$¢ ksztattowania przez nauczycieli u reprezentantow
mtodego pokolenia ,,§wiadomosci globalnej”. Stworzyt on list¢ umiejetno-
$ci i1 predyspozycji, ktorych uzyskanie przez ucznidéw w toku ksztatcenia
doprowadzitoby do uksztattowania szerokiego, holistycznego spojrzenia na
przemiany wspotczesnego Swiata. Zawarte sg one w modelu ,,edukacji skie-
rowanej na $wiat”. Autor ten wyrdznit pig¢ glownych celow takiej edukacji
(Melosik, 1989).

Pierwszym celem jest ,,przekazanie uczniom zdolnosci postrzegania za-
réwno samego siebie, jak i innych, jako cztonkéw jednego gatunku biolo-
gicznego” (Melosik, 1989). Istotg jest tutaj uksztattowanie przekonania, iz
wszystkich ludzi taczy wspolny status biologiczny, historia, jak rowniez po-
dobne problemy psychologiczne czy egzystencjalne. Zadaniem nauczycieli
jest w tym kontekscie ,,uczenie rozpoznawania uniwersalnych elementow
ludzkiej kultury oraz — geograficznie i historycznie uwarunkowanych — r6znic
kulturowych migdzy spoteczenstwami zamieszkujacymi poszczegdlne czesci
$wiata” (Melosik, 1989).

Drugim celem jest ksztalttowanie nawyku postrzegania siebie samego,
wlasnej grupy spolecznej jako czesci catej ludzkosci zamieszkujacej ziem-
ski ekosystem. Zadaniem edukacji jest uksztattowanie w mtodych ludziach
specyficznego stosunku do natury — opartego na szacunku wobec srodowiska
przyrodniczego oraz dbatosci o nie — oraz uzmystowienie zaleznosci czto-
wieka od ograniczonych zasobow naturalnych. Srodowisko przyrodnicze jest
tutaj postrzegane jako globalny system, ktorego poszczegolne elementy zaleza
od siebie, przy czym cztowiek stanowi jedng z jego integralnych czgsci.

Kolejny cel stanowi ,,wyposazanie uczniow w umiej¢tnos$¢ rozpatrywania
samego siebie oraz wlasnej grupy spotecznej jako uczestnikow zycia mig-
dzynarodowego” (Melosik, 1989). Kluczowe staje si¢ z tej perspektywy wy-
posazenie uczniow w zdolno$¢ dostrzegania mi¢dzynarodowych powiazan
i zaleznosci, jak rowniez roli, jaka odgrywaja niektore kraje (w szczegolnosci
Stany Zjednoczone) w ksztaltowaniu okre§lonego porzadku mi¢dzynarodo-
wego. Celem jest rowniez u§wiadomienie mtodym ludziom ich wtasnego
uwiktania w funkcjonowanie globalnych instytucji (na przyktad religijnych
czy finansowych).

Czwarty cel powigzany jest z formowaniem okreslonego stosunku do wia-
snej kultury w kontek$cie ogromnej réznorodnosci kulturowej §wiata. Istota
jest ,,wyksztatcenie umiej¢tnosci i nawyku rozpatrywania samego siebie, swo-
jego spoteczenstwa i narodu, a takze calej wspotczesnej cywilizacji zarowno
jako «kulturowych dtuznikowy, jak i tworcow kultury” (Melosik,1989). Ten
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sposob myslenia zaktada, iz wszystkie jednostki, grupy, spoteczenstwa i na-
rody wnosity i wnosza swoj wklad w rozwdj kultury swiatowej (w kazdym
okresie historycznym i za posrednictwem wszystkich kultur we wszystkich
regionach $wiata). Z drugiej strony mogg one ,,pobierac¢” wartosci z tego re-
zerwuaru, ktory mozna okresli¢ jako ,,globalny bank kultury ludzkiej”. Zwra-
ca si¢ tutaj uwage mi¢dzy innymi na konieczno$¢ postrzegania kultury jako
wytworu catego gatunku ludzkiego, a takze na rozwijanie zdolnosci poszuki-
wania historycznych zrodet wierzen, jezyka, instytucji czy technologii.

Ostatnim z wyréznionych przez tego teoretyka celow edukacji skierowa-
nej na $wiat jest uwrazliwienie mtodych ludzi na obecnos$¢ réznorodnych
opinii na temat sposobow funkcjonowania §wiata, jak i rozwigzywania §wia-
towych problemoéw. Celem jest ksztattowanie przez nauczyciela $wiadomosci,
ze ,,zyjacy w roznych kulturach ludzie odbieraja i warto$ciuja problemy
Swiatowe w oparciu o zupetnie inne zatozenia” (Melosik, 1989). Istota staje
si¢ tutaj wyksztalcenie umiej¢tnosci dokonywania krytycznej analizy wia-
snych zalozen i pogladéw na rozne globalne kwestie (na przyktad stereotypo-
wego postrzegania innych narodow, konfliktow zbrojnych, niesprawiedliwej
dystrybucji $wiatowych bogactw naturalnych czy dominacji jednej kultury
nad innymi) (Melosik, 1989).

W konsekwencji, jak pisze Z Melosik, ,,zwolennicy «edukacji skierowanej
na $wiat» szczegolny nacisk ktada na konieczno$¢ ksztattowania umiejetnosci
podejmowania optymalnych decyzji” (Melosik, 1989). Kluczowe jest tu przy-
jecie przez nauczyciela odpowiedniej perspektywy, co mozna rozpatrywaé
w kilku istotnych kontekstach.

Po pierwsze, chodzi o u§wiadomienie uczniom mozliwosci podejmowa-
nia alternatywnych wyborow. Drugi kontekst dotyczy rozwijania umiejet-
nosci krytycznego wartosciowania przyswojonych informacji, szczegélnie
z uwzglednieniem jako kryterium zasad moralnych. Trzeci kontekst tyczy si¢
konsekwentnego rozwijania myslenia uczniow w kategoriach ,,§wiatowego
systemu”. Kolejny kontekst opisywanej perspektywy dotyczy analizowa-
nia probleméw w kategoriach , kontrowersji”, jakie wraz z nimi wystepuja.
Kontekst piaty odwotuje si¢ do krytycznego analizowania swojego wlasnego
procesu oceniania. Wreszcie szosty kontekst zwigzany jest z przyjgciem tezy,
ze sposoby rozwiazywania §wiatowych probleméw proponowane przez lu-
dzi zyjacych w innych kulturach moga by¢ ,,lepsze” od tych, ktore preferuja
grupy dominujace czy spotecznosci reprezentujace kulture gldéwnego nurtu
(Anderson, 1987; Melosik, 1989).

Nauczyciel w swojej pracy pedagogicznej powinien by¢ otwarty na po-
ruszanie wielu — czgsto kontrowersyjnych i zazwyczaj pomijanych — kwestii

Nauczyciel edukaciji globalnej (kilka uwag teoretycznych) | 27



i probleméw wspolczesnego §wiata. Jego praca dydaktyczna i wychowawcza
wigze si¢ z ksztaltowaniem otwartego, krytycznego i refleksyjnego podejscia
do istniejacych problemow, ktére omawiane beda i dyskutowane w procesie
ksztalcenia. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na sugestie dotyczace pracy
dydaktycznej nad trudnymi zagadnieniami (7eaching About Controversial or
Difficult Issues, Teachable Moment Classroom Lessons, Morningside Center
for Teaching Social Responsibility), moga one by¢ bowiem pomocne i utatwic¢
realizacje zaje¢ dydaktycznych poruszajacych kontrowersyjne i zazwyczaj po-
mijane tematy.

Pierwsza zasada jest stworzenie bezpiecznej atmosfery w klasie — zbudo-
wanej na wzajemnym szacunku i wsparciu. Przeciwdziata to sytuacji, w ktorej
uczniowie obawiaja si¢ wyraza¢ wlasne opinie w obawie przed oSmiesze-
niem, wysmianiem, czy tez z powodu tego, ze omawiane kwestie dotykatyby
spraw ich srodowiska domowego. Tworzenie takiej atmosfery moze polegac
na zawigzaniu wspolnej umowy, ktorej uczniowie zobowiazga si¢ przestrzegaé
juz na poczatku roku szkolnego (czy danego cyklu zaje¢). Moze ona usta-
la¢ zasady dobrej dyskusji (np. nieprzerywanie wypowiedzi czy sluchanie
bez osadzania). Zadaniem nauczyciela jest formulowanie wypowiedzi w taki
sposob (a jednoczesnie takie ksztattowanie wypowiedzi uczniow), aby nie
warto$ciowaty one okreslonych kategorii ludzi czy probleméw, lecz stanowity
opis jednostek, grup czy aspektu danego problemu — opierajacy si¢ na jego
wtlasnych opiniach. Nauczyciel powinien zatem konstruowac taki model de-
baty, ktory pozwala na poruszanie kontrowersyjnych czy drazliwych kwestii
W sposob uczciwy, z poszanowaniem odmiennosci punktéw widzenia i z sza-
cunkiem dla uczu¢ uczniow.

Druga zasada tyczy si¢ kwestii wlasciwego przygotowania samego na-
uczyciela. Jego zadaniem — zanim przystapi do dyskusji z uczniami — jest
szerokie wejscie w temat, zdobycie poglebionej wiedzy i zapoznanie si¢ z roz-
norodnoscia perspektyw i pogladow. Nauczyciel powinien potrafi¢ wyjasnié
swoj punkt widzenia i by¢ dobrze przygotowanym na pytania, jakie moga si¢
pojawi¢ ze strony uczniow. Rownoczesnie powinien unika¢ odwotywania sig
w zwigzku z omawianym zagadnieniem do sytuacji konkretnych uczniow
(dany problem moze bowiem dotykac¢ ich bezposrednio). Nauczyciel po-
winien takze potrafi¢ panowac¢ nad emocjami, a te moga pojawic sig, kiedy
ujawnig si¢ ro6znice w pogladach uczniow.

Trzecia zasada okresla konieczno$¢ zbadania tego, co uczniowie juz wie-
dza na temat planowanego do dyskusji zagadnienia i jakie posiadaja wtasne
doswiadczenia w tym zakresie. Nauczyciel moze wykorzysta¢ rozmaite me-
tody pracy z grupg (takie jak burza mozgoéw); moze rowniez wprowadzi¢ bar-
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dziej anonimowe metody wypowiadania si¢ — zadawanie pytan na pismie czy
sygnalizowanie w ten sposob kontrowersyjnych kwestii (przed rozpoczgciem
dyskusji). Stworzenie listy pytan stanowi¢ ma punkt wyjscia do dyskusji. Za-
daniem nauczyciela jest takze zweryfikowanie tego, skad uczniowie czerpia
informacje na dany temat, jak rowniez co wiedza, a czego nie — i dlaczego.

Zasada kolejna wiaze si¢ z kwestia wprowadzania w temat dyskusji. Zada-
niem nauczyciela jest przedstawienie podstawowych informacji dotyczacych
tematu oraz antycypowanie, jakie pytania moga si¢ zwiazku z nimi pojawicé.
Jego rola jest przejscie od podstawowych kwestii typu: kto?, co?, gdzie?, dla-
czego?, kiedy?, w kierunku szerszych zaleznosci przyczynowo-skutkowych
i tworzenia powigzan pomig¢dzy wiedza bazowa, jaka posiadaja uczniowie,
a nowymi informacjami, jakie uzyskuja od nauczyciela i siebie nawzajem.
Istota jest szerokie podejscie do badanej sytuacji problemowej i wieloaspek-
towe jej zrozumienie, ktore za punkt wyjscia ma zarowno perspektywe jed-
nostki, ktorej dany problem dotyczy, jak i szeroki kontekst funkcjonowania
catego spoleczenstwa.

Pigta zasada wskazuje na zadanie stworzenia powigzan pomi¢dzy proble-
mami poruszanymi na zajeciach z uczniami a ich osobistym zyciem. Rolg na-
uczyciela jest tu migdzy innymi proba uswiadomienia uczniom, w jaki sposob
dany problem wptywa na ich wlasne zycie, zycie ich rodzin, przyjaciot czy
calej spolecznosci. Wazne jest rowniez uzmystowienie im, dlaczego powinni
przejmowac si¢ danym zagadnieniem i co moga zrobic, aby krytycznie i re-
fleksyjnie do niego podejsc¢.

Zasada szosta dotyczy stworzenia uczniom warunkéw dla dochodzenia
do prawdy na wlasna r¢ke i poglebiania wiedzy w danym zakresie. Zadaniem
nauczyciela jest z jednej strony wyposazenie uczniow w umiejetnos¢ odroz-
niania faktow od opinii. Stuzy¢ temu moga przyktady (np. prasowe) przed-
stawiajace wybrane zagadnienie z kilku perspektyw. Z drugiej strony rola
nauczyciela jest dostarczenie uczniom danych i zrodet omawiajacych pode;j-
mowany w dyskusji problem z réznych (czgsto sprzecznych ze soba) punktow
widzenia. Ma to stuzy¢ wypracowaniu zdolno$ci do poddawania krytyczne;j
analizie zaréwno perspektywy, z jakiej dana sytuacja jest relacjonowana, jak
i wyksztalceniu umiejetnosci oceniania prawdziwosci tej sytuacji. Nauczy-
ciel ma zatem pomoc uczniom w stworzeniu przez nich ich wtasnego pola
doswiadczen, a takze w rozwijaniu umiejetnosci analizy i warto§ciowania,
ktore zbudowane winny by¢ na fundamencie szerokiego, holistycznego $wia-
topogladu.

Siédma zasada zwigzana jest z ksztalceniem umiejetnosci prowadzenia
konstruktywnej dyskusji, a takze shuchania drugiego cztowieka i szanowania
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odmiennych punktéw widzenia. Zadaniem pracy pedagogicznej nauczyciela
staje si¢ zatem ksztatcenie w uczniach podstawowych umiejetnosci dysku-
towania, argumentowania i nauczenie sposobow rozwiazywania konfliktow
dotyczacych sfery pogladow. Celem jest tu rozwijanie dialogu, ktorego istotg
stanowi umiejetnos¢ rozumienia przez uczniow odmiennych punktow widze-
nia i pogladow oraz zdolno$¢ do wyrazania wlasnego zdania.

Osma zasada wigze si¢ z dziataniami nauczyciela ukierunkowanymi na
utrzymanie w trakcie dyskusji przyjaznej atmosfery w klasie. Zadaniem na-
uczyciela jest systematyczne monitorowanie poziomu emocji i reagowanie
w sytuacjach konfliktowych. Powinien tworzy¢ atmosfer¢ sprzyjajaca dysku-
sji, czemu stuzy uwrazliwienie na emocje uczniéw. Uczniowie powinni mie¢
mozliwo$¢ wyboru sposobu dzielenia si¢ swoimi do§wiadczeniami — mogag to
czyni¢ werbalnie badz — w bardziej anonimowej formie — na pismie, zapisujac
swoje uwagi czy komentarze odnosnie dyskutowanego zagadnienia. Rowno-
czes$nie nauczyciel powinien umozliwi¢ uczniowi wylaczenie si¢ z dyskusji,
jesli udziat w niej jest dla niego dyskomfortem psychicznym. Jego zadaniem,
realizowanym poprzez rozmowg, jest takze wspieranie ucznia w przypadku,
gdy poruszane zagadnienie jest zbyt trudne lub wywotuje silne emocje.

Dziewiata zasada, tyczaca si¢ podejmowania trudnych, kontrowersyjnych
tematow w procesie edukacyjnym, zwraca uwag¢ na wiaczanie w proces do-
chodzenia do wiedzy 0so6b znaczacych. Uczniowie mogg przeprowadzac¢ wy-
wiady ze swoimi rodzicami czy innymi cztonkami rodziny. Réwnoczesnie
nauczyciel winien wspotpracowac z rodzicami, informujac ich o planach pod-
jecia kontrowersyjnych kwestii w procesie ksztalcenia i wykorzystywanych
do tego metodach pracy. Z drugiej strony nauczyciel moze prosi¢ rodzicow,
aby informowali go o drazliwych kwestiach dotyczacych sytuacji rodzinnej
dziecka — pomoze mu to przygotowac si¢ do pracy z uczniami.

Wreszcie ostatnia, dziesiata zasada mowi o mozliwosci podejmowania re-
alnych dziatan na rzecz poprawy czy zmiany sytuacji omawianej w dyskusji.
Jesli uczniowie beda chcieli zaangazowac si¢ w wybrane aktywnosci, zada-
niem nauczyciela jest pomdc im w tym oraz zaplanowac¢ wszelkie mozliwe
dziatania (ibidem).

Trzeba zauwazy¢, ze wigkszo§¢ modeli edukacji globalnej akcentuje
aspekt rozwijania w uczniach szerokiej analitycznej perspektywy postrzegania
$wiata, w ktorej kluczowa rolg odgrywa krytyczne myslenie (Melosik, 1995)
W powiazaniu z otwarto$cia na roznice i tolerancja oraz szacunkiem wobec
odmiennosci (Kapuscinski, 2006).

Istotg jest z tej perspektywy rozwijanie ,,mi¢dzykulturowego dialogu”,
w ktorym na rownych zasadach uczestniczy¢ mieliby reprezentanci odmien-
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nych §wiatéw kulturowych (Banks i in., 2001). W tym uj¢ciu nastgpowatoby,
za posrednictwem mi¢dzykulturowego dialogu, ich wzajemne wzbogacanie,
przy jednoczesnym zachowaniu prawa przedstawicieli r6zniacych si¢ stron do
wiasnej autonomii i swobodnego rozwoju. Idea dialogu miedzykulturowego
zakltada zatem — jak zauwaza Z. Melosik — ,,odrzucenie popularnej wsrod
technokratow koncepcji monokulturowego, konsumpcyjnego spoleczenstwa
Swiatowego, powstatego w rezultacie upowszechnienia nowoczesnych tech-
nologii, «przenoszacych» system wartosci i styl zycia typowy dla Zachodu
do odmiennych kulturowo spoteczenstw (co prowadzi w konsekwencji do
degradacji jednostkowych kultur)” (Melosik, 1989).

R. Hanvey wprowadzit w tym konteks$cie kategori¢ ,,mi¢dzykulturowej
$wiadomosci”, wyrozniajac cztery poziomy jej funkcjonowania (por. tabela 2).
Kategoria ta odnosi si¢ do — mozliwej do uzyskania za posrednictwem edu-
kacji — zmiany w sposobach postrzegania i rozumienia odmiennych kultur,
a takze ,,dostrzegania i akceptacji wartosci kulturowych u innych grup spo-
tecznych i spoteczenstw” (ibidem).

Tabela 2
Poziomy miedzykulturowej Swiadomosci

. < Sposéb uzyskiwania Typowa
Poziom | Typ swiadomosci . s interpretacja
informaciji . i
informaciji
Swiadomo$é Turystyka, literatura shieprawdopo-
powierzchow- piekna, lekcje geogra- | dobne”

Pierwszy nychj najbardziej fii itp. ,,eg;otyczn?”
wyraznych cech ,dziwaczne
kulturowych innego
spoteczenstwa
Swiadomosé Sytuacja konfliktu Lhieprawdopo-
subtelnych i zna- kulturowego dobne”

Drugi czgcych cech Jirustrujgce”
kulturowych innego srracjonalne”
spoteczenstwa
Swiadomosé Analiza intelektualna ,wiarygodne”
subtelnych i zna- ~-mozliwe do

Trzeci czacych cech poznania”
kulturowych innego .Zastanawiajg-
spoteczenstwa ce”
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Czwarty

Swiadomo$é form
i sposobow kulturo-
wego odczuwania

Kulturowe ,zanurzenie
sie”, ,przezywanie
innej kultury”

~wiarygodne”
,mozliwe do
subiektywnego

Zdolno$¢ do wyobra-
zenia sobie samego
siebie w ré6znorod-

ludzi zyjgcych przezycia”
w innym spote-

czenstwie

Zrédto: Opracowanie Z. Melosik, 1989, na podstawie: G. R. Hanvey, 1978.

Istota tak pojmowanej edukacji migdzykulturowej jest osiaggnigcie trzecie-
go poziomu mig¢dzykulturowej §wiadomosci (zwigzanego ze zdolnoscig do
akceptacji odmiennosci kulturowej innych spotecznosci i ich intelektualne;j
analizy). G. R. Hanvey zwraca uwagg¢ na zasadno$¢ podejmowania — za po-
srednictwem edukacji — prob osiagni¢cia poziomu czwartego, ktory zwigzany
jest ze zdolnoscig do wspotprzezywania i wyobrazenia sobie przez jednostke
samej siebie w rolach spotecznych i wzorach funkcjonowania charaktery-
stycznych dla odmiennej kultury. G. R. Hanvey uzyt dla okreslenia tego stanu
pojecia transspekeji. Pojecie to ,,r6zni si¢ od analitycznego «rozumieniay,
a takze od empatii w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, ktora jest projekcja
mig¢dzy dwoma osobami z tym samym rodzajem epistemologii — wewnatrz
kontekstu tej samej kultury. Transspekcja jest procesem miedzyepistemolo-
gicznym, w ktorym dzigki «nauce» obcych wierzen, zatozen, perspektyw
i uczu¢ (poprzez praktyczne funkcjonowanie w kontekscie innej kultury) dana
osoba staje si¢ «ymczasowo» cztonkiem odmiennej spotecznosci kulturowe;”
(ibidem). Cechy takie powinny charakteryzowac cztowieka przysztosci jako
cztonka globalnej spotecznosci.

Tabela 3
Etapy rozwoju kulturowej empatii

Rodzaj Specyfika zdolnosci

Etap Typ cztowieka perspektywy empatycznych

Niezdolnos$¢ do ,prze-
kraczania” wzordéw
cztowiek potwierdzajgcych role
; lokalna . .
tradycyjny petniong w kontek$cie
lokalnej kultury — niski

poziom empatii
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. nych rolach w kon-
cztowiek . .
Il wsoolczesn narodowa tek$cie narodowe;j

P y kultury, zdolno$¢ do
uczenia sig¢ takich
rol — wysoki poziom
empatii

Zdolno$¢ do wyobra-
zenia sobie samego

. siebie w rolach spo-
cztowiek
1 rzvsziosci globalna tecznych typowych
przy dla odmiennej kultury;
zdolno$é do uczenia
sie takich rol

Zrédto: Opracowanie Z. Melosik, 1989, na podstawie: R. G. Hanvey, 1978.

Edukacja globalna wymaga réwniez znaczacej zmiany perspektywy po-
strzegania $wiata, w ktorym funkcjonuje jednostka. Warunkiem szerokiego
rozumienia procesow globalnych jest odrzucenie waskiej (lokalnej)
perspektywy, na rzecz perspektywy globalnej. W tym kontekscie R. G. Ha-
nvey wyroznit trzy perspektywy, ktore stanowia kontinuum rozwoju sposo-
boéw myslenia i poznawania rzeczywistosci — w kierunku nowego, globalnego
sposobu rozumienia i postrzegania §wiata. Zalozenia jego koncepcji wiaza si¢
ze zdolnoscig transspekcji i myslenia w szerokiej holistycznej perspektywie
— zardwno spoteczno-kulturowej, jak i czasowej. Tak charakteryzuje zmiane
perspektyw mys$lenia w omawianej koncepcji Z. Melosik: ,,Istota przejscia
od preglobalnego do globalnego sposobu poznawania jest podjgcie analizy
systemowej, prowadzonej w diugiej perspektywie czasowej i w makroskali.
Jednoczesnie, o ile przy poznawaniu preglobalnym kryteria oceny wynikaja
z poczucia identyfikacji jednostki z grupami spotecznymi, w ktorych bezpo-
srednio funkcjonuje, to w przypadku poznawania globalnego wynikaja one
z identyfikacji w znacznie szerszej skali — z calg ludzkos$cia. Zdolnos¢ do
globalnego poznawania jest podstawowym warunkiem dostrzegania wigkszej
ilosci «wyboréw» — w obliczu koniecznos$ci podj¢cia decyzji. Pozwala ona
réowniez na przewidywanie mozliwych konsekwencji wystepujacych wyda-
rzen, przy czym zawsze nie tylko w skali lokalnej i w krotkiej perspektywie
czasowej, ale takze w makroskali i w dtugim okresie czasu” (ibidem).
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Wykres 1

Schematyczne przedstawienie trzech perspektyw postrzegania swiata

Perspektywa narodowa
Wysoka zdolnosé empatii

NOWOCZESNA
Perspektywa
lokalna
Niski poziom empatii
TRADYCYJNA Perspektywa globalna
Zdolnos$é transspekcji
PONOWOCZESNA

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Hanvey, 2004.

Koncepcja R. G. Hanveya niesie istotne wskazowki i reguty postgpowania
dla nauczycieli, ktorzy wykorzystywac beda idee i koncepcje edukacji glo-
balnej we wtasnej pracy pedagogiczne;j. S. A. Abdullahi dokonat syntetycznej
analizy tej koncepcji z perspektywy strategii, metod i tresci, jakie moze sto-
sowa¢ nauczyciel — w pigciu wymiarach edukacji globalnej (wyréznionych
przez R. G. Hanveya). Pierwszym z nich jest $wiadomos¢ perspektywiczna.
W tym wymiarze nauczyciel moze zastosowac roznorodne strategie zywego
stowa, takie jak dyskusja nad problemami i rozwigzaniami globalnymi (pro-
wadzona z réznych punktéw widzenia), symulacje postrzegania odmiennych
norm i praktyk spolecznych, réznic pomi¢dzy uprzedzeniami a dyskrymina-
cja, przyczynami i konsekwencjami funkcjonowania stereotypow czy wagi
szacunku wobec innych.

Drugim wymiarem koncepcji R. G. Hanveya jest odpowiedzialnos¢ za
planete. Ta perspektywa implikuje wprowadzenie krytycznych analiz zrodet
(migdzy innymi drukowanych) w celu identyfikacji globalnych problemow,
ich wptywu na srodowisko $wiatowe (takze z perspektywy uczacego si¢ i jego
spotecznosci lokalnej) oraz mozliwos$ci ich rozwigzania. Zaktada si¢ row-
niez tworzenie ,,map” charakteryzujacych owe problemy w skali regionalnej
i globalnej.
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Trzeci wymiar stanowi §wiadomo$¢ migdzykulturowa. Dziatalno$¢ na-
uczyciela realizujacego zagadnienia edukacji globalnej skupia¢ si¢ tu powinna
na porownawczym sposobie prezentacji roznorodnych aspektow kulturowych
dotyczacych wspotczesnego swiata. Odnosi si¢ to do wykorzystywania roz-
norodnych $rodkow stuzacych prezentacji wybranych kultur swiata (jak na
przyktad opowiesci). Szczegdlny nacisk powinien by¢ polozony na istote
i role kulturowych zapozyczen, zjawisko dyfuzji kultury oraz jego wptyw na
funkcjonowanie pojedynczych ludzi i catych narodéw — przy akcentowaniu
raczej cech wspdlnych, taczacych kultury, niz r6znic pomi¢dzy nimi, a jed-
noczesnie w powiazaniu z rozwijaniem tolerancji i empatii.

Kolejnym wymiarem edukacji globalnej jest rozwijanie §wiadomosci
dynamiki proceséw globalnych. Celem nauczyciela staje si¢ poglgbianie ro-
zumienia zagadnien globalnych, a takze rozwijanie §wiadomosci i wrazliwo-
$ci kulturowej — stuzacych zmianie postaw wobec §wiatowych problemow.
W tym konteks$cie rolg nauczyciela jest ksztaltowanie sposobow myslenia
i dziatania w optyce mig¢dzykulturowej, przy wykorzystaniu otwartosci umy-
shu 1 niezalezno$ci poznawczej uczniow. Celem jest proba uzmystowienia
ztozonosci wspotczesnego Swiata, przy zastosowaniu strategii ksztattujacych
myslenie systemowe, a takze uswiadamianie wspoizaleznosci migdzy naro-
dami (na przyktad w kontekscie kulturowym, spotecznym, ekonomicznym,
politycznym, ekologicznym czy technologicznym). Istotne jest takze ukazanie
zwigzkow pomiedzy zakorzenieniem ludzi we wspolnotach lokalnych a ich
funkcjonowaniem na poziomie narodowym i globalnym.

Pigty wymiar dotyczy zagadnienia $wiadomosci ludzkich wyborow.
Ksztatcenie z tej perspektywy wymaga ukazania, w jaki sposob wybory po-
dejmowane przez jednostki, grupy i narody moga wpltywac na ksztalt Swiata.
Rola nauczyciela jest uswiadomienie wplywu jednostek i grup na przyszte
jego losy, przy zastosowaniu metod identyfikacji problemow, tworzenia pla-
now i wprowadzaniu ich w zycie lokalnych spotecznosci. Ponadto pozadanym
kierunkiem bgdzie tu takze przeniesienie perspektywy poznawczej na poziom
migdzynarodowy (na przyktad za posrednictwem srodkow elektronicznych)
i zachgcanie do wspolpracy z rowiesnikami z innych krajow swiata. Ma to
umozliwi¢ dzielenie si¢ doswiadczeniami i propozycjami rozwigzan global-
nych probleméw (Abdullahi, 2010; Cybal-Michalska, Gmerek, 2015).

Kluczowe dla pracy nauczyciela w ramach programow edukacji globalnej
jest jego odpowiednie przygotowanie. Dotyczy to przede wszystkim sfery
ksztatcenia nauczycieli, ktora powinna wlacza¢ wiele nowych komponentow
shuzacych rozwojowi holistycznego, otwartego sposobu myslenia i dziatania
w procesie edukacyjnym.

Nauczyciel edukacii globalnej (kilka uwag teoretycznych) | 35



R. Wells zwraca uwage na rozwijanie programow ksztalcenia nauczycie-
li, ktore wlaczaja szeroka perspektywe globalng i wielokulturowa w ramy
ksztatcenia uniwersyteckiego. Dotyczy to wedtug cytowanego autora kilku
kluczowych kwestii.

Po pierwsze, istotne jest rozwijanie i wzmacnianie dziatan, ktére prowa-
dza do rekrutowania nauczycieli pochodzacych ze zréznicowanych rodowisk
kulturowych, a takze grup etnicznych i narodowych. Drugi element dotyczy
rozwijania programow ksztalcenia nauczycieli opartych na zasadach spote-
czenstwa wielokulturowego, a takze zachecania do podejmowania studiow
nauczycielskich kandydatow ze zréznicowanych srodowisk kulturowych.
Trzeci komponent obejmuje wprowadzanie metod ksztalcenia nauczycieli
opartych na migdzynarodowych doswiadczeniach dotyczacych sfery edu-
kacji migdzykulturowej, a takze rozwijanie badan i stwarzanie mozliwosci
doskonalenia kompetencji mi¢dzykulturowych nauczycielom akademickim.
Po czwarte, programy ksztatcenia nauczycieli powinny wiaczac i rozwijac
roézne formy praktyk mi¢dzynarodowych i migdzykulturowych, jak rowniez
dawa¢ mozliwosci rozwijania migdzykulturowych metod nauczania. Pigty
aspekt wiaze si¢ z kwestiami jezykowymi. Istotg jest tu rozwijanie kompe-
tencji jezykowych nauczycieli, szczego6lnie jesli chodzi o znajomos¢ drugie-
go jezyka. Jest to zwigzane rowniez z rekrutacja personelu akademickiego
posiadajacego dwujezyczne kompetencje. Kolejnym, széstym elementem jest
rekrutowanie na studia nauczycielskie studentow posiadajacych dwujezyczne
kompetencje, natomiast siddmy odnosi si¢ do wprowadzania na uczelniach
zajec jezykowych i prowadzenia ich (w zaleznosci od sytuacji lingwistycznej
w danym kraju) w r6znorodnych jezykach. Wreszcie 6smy aspekt formowa-
nia programow ksztatcenia nauczycieli dotyczy uwzgledniania perspektywy
mi¢dzynarodowej i globalnej w procesie rozwoju zawodowego nauczycieli
(Wells, 2008).

Kwestie poruszone w artykule stanowig jedynie wybrane konteksty dla
analiz sposobow funkcjonowania nauczycieli w sferze edukacji globalne;j.
Nieustannie zmieniajgce si¢ uwarunkowania spoteczne, ekonomiczne i po-
lityczne wspotczesnego §wiata dostarczaja nowych wyzwan i problemow
z obszaru rozwoju zawodu nauczycielskiego i praktyki pedagogicznej. Nie-
watpliwie jednak w coraz szybciej globalizujacym si¢ Swiecie kwestie ksztal-
cenia nauczycieli i ich pracy zawodowej (chocby w konteks$cie zawartosci
programéw nauczania — zarowno akademickiego, jak i tego, ktore funkcjonuje
na nizszych szczeblach systemu szkolnictwa, a takze w sferze tresci, celow
i metod pracy dydaktycznej oraz metod wychowawczych) powinny uwzgled-
nia¢ globalng perspektywe edukacji.
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AGNIESZKA CYBAL-MICHALSKA
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Prorozwojowos¢ i proaktywnosé¢ jako wazkie
kategorie edukacyjne w globalizujgcym sie
spoteczenstwie

Wstep

Humanistyczny dyskurs nad jakoscia edukacji powinien uwzgledniac¢
kontekst spoteczno-kulturowych przemian w globalizujacym si¢ §wiecie. Jak
bowiem tatwo zauwazy¢, rodzi si¢ rowniez pytanie o usytuowanie edukacji
w relacji do kultury jako przestrzeni jej transmisji i transformacji. Trzeba
wszakze pamigtac, iz niewatpliwie wylania si¢ nowe spojrzenie na jako$é
wspotczesnej konfiguracji spotecznej, sprzyjajace nakierowaniu narracji na
wzajemne zalezno$ci migdzy globalnos$cia a indywidualnymi dyspozycjami
jednostek. Na poziomie jednostkowych decyzji przejscie do ,,ponowocze-
sno$ci”, czy tez dos§wiadczanie ,,pdznej nowoczesnosci”’, oznacza, ze mozna
i nalezy jedynie zy¢ zmiana, gdzie kazdy, jak akcentuje I. Illich, ,,musi sta¢
si¢ wzorem dla epoki, jaka pragniemy stworzy¢” (Kwiecinski, 2000, s. 269),
a ,,przezywanie ambiwalencji jest dozywotnim «wyrokiem», czy nawet prze-
klenstwem wspodtczesnego cztowieka” (Kwiecinski, 1997, s. 16). Poniewaz
pluralizm kulturowy jest faktem, winien by¢ uwzgledniany w ramach roz-
wazan wokot kategorii ,,polityki zycia”, stanowigc tym samym wyzwanie
i szans¢ na refleksyjne i odpowiedzialne wykorzystanie wielo$ci mozliwosci
charakterystycznej dla globalizujacego si¢ spoteczenstwa. W ujeciu A. Gid-
densa (2010) ,,polityka zycia” jest polityka stylu Zycia i dotyczy ,.kwestii wy-
nikajacych z procesow samorealizacji w warunkach posttradycyjnych, gdzie
oddziatywania globalne gleboko ingeruja w refleksyjny projekt tozsamosci,
za$ procesy samorealizacji jednostek oddziatujg na przebieg zdarzen w ska-
li globalnej (...). Jednostka musi tak godzi¢ na rozmaite sposoby zaposred-



niczone informacje ze sprawami lokalnymi, by polaczy¢ w spojna w miare
cato$¢ swoje projekty na przysztosé i przeszte doswiadczenia” (s. 285-286),
pod warunkiem, ze jest zdolna rozwina¢ wewngtrzng autentycznose, ,,dzigki
ktorej obszar zycia staje si¢ catoscia na tle zmiennych wydarzen spotecznych”
(s. 286-287). W omawianym konteks$cie wazne przestanie zawiera stwierdze-
nie Z. Kwiecinskiego (2000), iz ,,wspolczesnos¢ nieustannego kryzysu wyma-
ga typu cztowieka, ktory moze sprostac trudnym okoliczno$ciom i zadaniom.
Czlowieka petnomocnego — o uksztaltowanych kompetencjach do formutowa-
nia i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, madrego, odpowiedzialnego,
wspotczulnego i1 zdolnego do solidarnego wspoétdziatania, umiejacego krytycz-
nie wybiera¢ 1 osadzac z wielorakich i migotliwych ofert kulturalnych wedle
uniwersalnych wartosci i zasad. Uksztattowanie cztowieka na miar¢ ztozonych
wyzwan wspotczesnosci wiasnie od edukacji zalezy” (s. 84-85).

Najbardziej znamiennym rysem czasow ,,permanentnej zmiany” jest wy-
ksztatcenie u jednostki umiejgtnosci przetwarzania, rekonstrukcji oraz wyko-
rzystywania wiedzy, sluzacej aktywnemu radzeniu sobie z rzeczywisto$cia.
W tym sensie edukacja rozumiana jako ,,0g6t wptywow na jednostki (...)
sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi i wykorzystaniu posiadanych mozli-
wosci, aby w maksymalnym stopniu (...) staly si¢ zdolne do aktywnej samo-
realizacji, niepowtarzalnej i trwatlej tozsamosci i odrgbnosci, byty zdolne do
rozwijania wlasnego JA w toku speliania «zadan ponadosobistych», poprzez
utrzymywanie cigglosci wlasnego JA w toku spelniania «zadan dalekich»”
(Kwiecinski, 1995, s. 13—14) jest problematyka lokujacg si¢ wérod najwaz-
niejszych. Istotne zatem wydaje si¢ zaakcentowanie, iz jednym z bardzo waz-
nych czynnikéw wptywajacych na kondycj¢ wspotczesnego cztowieka jest
szeroko pojeta edukacja, ktorej celem begdzie uksztalttowanie wsrod dzieci
i mtodziezy orientacji prorozwojowej i proaktywne;j'.

Wspotczesne studia nad jakoscia edukacji powinny uwzgledniac jej sze-
roko pojety wptyw na jednostki, sprzyjajacy rozwojowi nastawien proroz-
wojowych i proaktywnych. Waznos$¢ psychologicznej zmiennej, jaka jest

1 Autorka podjeta w artykule narracj¢ na temat proaktywnosci podmiotu poruszata
w pracy zatytutowanej Mlodziez akademicka a kariera zawodowa (Krakow 2013), lo-
kujac rozwazania na tle proceséw zmiany w §wiecie karier oraz badan nad mtodzieza
akademicka w $wiecie ,,bezgranicznych” karier. W omawianej pracy gtdwna osia nar-
racji uczynita proaktywnos$¢ mlodziezy w karierze. Ponadto problematyke szeroko po-
jetego globalnego wymiaru edukacji autorka wielokontekstowo omoéwita w monografii:
Tozsamos¢ miodziezy w perspektywie globalnego swiata (Poznan 2006). Rozwazania
na temat konstruktu orientacji prorozwojowej stanowia wycinek problematyki podje-
tej w pracy: Orientacje proeuropejskie miodziezy. Stan i potrzeby edukacyjne (Poznan
2001).
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inicjatywa (komponenta wyrdzniajaca dziatania prorozwojowe i proaktyw-
ne), rozumiana jako zdolno$¢ do inicjowania dzialania oraz gromadzenia
zasobow? i wsparcia dla procesu zmiany, ktorej istota nie zaweza si¢ do
zapoczatkowania zamian, ale rozciaga si¢ na cechg¢ zaangazowania w proces
osiggnigcia celu, jakim jest doprowadzenie zmiany do konca (Banka, 2005,
s. 8-9), wydaje si¢ w rozwazaniach na temat edukacji nazbyt istotna, aby
mogta zosta¢ pominigta. Sita wptywu na aktualng sytuacje, czy tez na oto-
czenie spoleczne, ma charakter zindywidualizowany i zalezy od sktonnosci
podmiotu do podejmowania aktywnych dziatan, ktore posrednio te zmiany
w srodowisku wywoluja. Myslenie to jest blizsze promowaniu autonomicz-
nej podmiotowosci sprawczej anizeli adaptacji do istniejacych warunkow
(Banka, 2005, s. 9). Wyjsciu na droge podmiotowej aktywnos$ci sprzyja
oddziatywanie edukacyjne zwrdcone ku otwarto$ci na nowe mozliwosci
i sytuacje, a nie bezkrytyczne zakotwiczenie w tradycyjnych homogenicz-
nych zatozeniach i zasadach. Stuszne wydaje si¢ przeto stwierdzenie, iz
to wilasnie jednostki, dla ktorych charakterystyczna jest orientacja proroz-
wojowa 1 orientacja proaktywna, beda zdolne do aktywnego wspotuczest-
nictwa i wspoldziatania w rzeczywistosci permanentnej zmiany i wielosci
mozliwosci.

Prorozwojowos$¢ jako nastawienie na aktywne uczestnictwo w pro-
cesach zmiany

Istote dziatan prorozwojowych, w ogolnym ujeciu, stanowi nastawienie
jednostki na realizacj¢ pewnej wizji stanu idealnego. T. Zysk, powotujac si¢
na J. Reykowskiego i J. Kozieleckiego, podkreslit, ze najbardziej kluczowa
i charakterystyczna wiasciwoscia ludzkiego umystu jest zdoInos¢ do formu-
towania wizji przysztych stanéw rzeczy. Podmiot jest przekonany o dosko-
natos$ci owego stanu (w poréwnaniu z aktualnym stanem rzeczy) i podejmuje
dziatania zmierzajace do jego realizacji na drodze przeksztalcania i podpo-
rzadkowania rzeczywistosci (Zysk, 1990, s. 199). Do wtasciwosci psycholo-
gicznych warunkujacych nastawienia i zachowania prorozwojowe T. Zysk
zaliczyl: motywacje¢ wewnetrzng, nastawienie na przyszlos¢ oraz aktywne
radzenie sobie z rzeczywistoscia (Zysk, 1990, s. 200).

2 A. Banka, odnoszac si¢ do istoty pojecia inicjatywy, stwierdza, iz oznacza ona
branie przez jednostk¢ odpowiedzialnosci za gromadzenie niezbg¢dnych zasobow,
przy czym winna ona uwzglednia¢ mozliwosci tkwiace w podmiocie i zastane
w §wiecie. Zob. A. Banka (2005). Proaktywnos¢ a tryby samoregulacji, Poznan —
Warszawa, s. 8-9.
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Motywacja wewnetrzna (okreslana jako ,,wzrost”, ,,dazenie do...”) jest
wyznaczana przez wizj¢ stanu idealnego i najczg¢sciej charakteryzowana
jako aspiracja do zaangazowania si¢ jednostki w jakie$§ dzialanie, poniewaz
sprawia ono podmiotowi przyjemno$¢ badz wzbudza jego zainteresowanie.
Zachowania, u podstaw ktorych lezy motywacja wewnetrzna, pojawiaja si¢
1 s3 utrzymywane nawet mimo braku doraznych czy widocznych wzmocnien.
Motywacja powigzana jest z ujawnianiem i zaspokajaniem potrzeb. Zacho-
waniami motywowanymi wewng¢trznie, za E. L. Deci i R. M. Ryan, okres$la
si¢ ,,te wszystkie zachowania, u podstaw ktorych lezy potrzeba kompetencji
oraz samodeterminacji” (Zysk, 1990, s. 200). Potrzeba kompetencji taczy si¢
z potrzeba rywalizacji, z ciekawoscia poznawcza, z tendencja do przejawiania
perfekcjonizmu w dziataniu, a takze z poczuciem satysfakcjonujacego prze-
zywania wlasnej osoby w kontekscie podejmowanych aktywnosci. Samode-
terminacja bywa utozsamiana z poczuciem sprawstwa i sprzyja ksztattowaniu
si¢ u jednostki poczucia odpowiedzialnos$ci za podjgte dziatania. Podmiot nie
koncentruje si¢ na ,,losie”, lecz na samodzielnym kreowaniu swojej przyszto-
$ci, czyli na ,,wyborze” (Sarapata, 1993, s. 24).

Nastawienie na przyszios¢ to druga obok motywacji wewnetrznej istotna
wiasciwos¢ psychologiczna warunkujaca zachowania prorozwojowe. Przyjmuje
si¢, iz nastawienie na przyszto$¢ (nazywane przez K. Obuchowskiego orien-
tacja temporalng na przyszto$¢ czy tez orientacja na przysziosc), przy zatoze-
niu poprawnie sformutowanego stanu idealnego, ukierunkowuje jednostke na
aktywnos¢, co sprzyja dziataniom rozwojowym, tworczym. W. Lukaszewski
zwraca uwagg na fakt, ze aby orientacja na przyszto$¢ stanowita wazny element
dziatan prorozwojowych podmiotu, wizja stanu idealnego musi posiadac cechy
realistyczne i instrumentalne (Zysk, 1990, s. 201-202). J. Kozielecki wskazuje
na transgresyjna natur¢ umystu cztowieka, na ,,tendencj¢ do wychodzenia «poza
to, czym jest i co posiada»” (Zysk, 1990, s. 201-199). Wiaze si¢ ona z tym,
co A. Inkeles okresla ,,mentalno$cia planistyczng” (Zysk, 1990, s. 201-201).
Planowanie — jak podkresla A. Sarapata (1993) — charakteryzuje ludzi aktyw-
nych, kierujacych wiasnym losem, rozwaznych, przewidujacych, realizujacych
przyjete cele i zadania.

Aktywne radzenie sobie z rzeczywisto$cig przejawia si¢ w aktywnym (ro-
zumianym jako dokonywanie zmian w otoczeniu spotecznym i oddziatywanie
na rzeczywisto$¢) przeksztalcaniu stanu aktualnego zmierzajacego do reali-
zacji wizji stanow idealnych. R. Diaz-Guerri podkresla, iz aktywne radzenie
sobie z rzeczywistos$cig ,,nie tylko ma miejsce w sytuacjach, gdy jednostka
ponosi odpowiedzialno$¢ za to, co robi i co si¢ wokot niej dzieje, ale i wtedy,
gdy odpowiedzialnos¢ za to, co si¢ aktualnie dzieje, przypisywana jest komus
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innemu. Istota aktywnego zmagania si¢ jest takze radzenie sobie ze skutkami
czyich$ dziatan, nie tylko wlasnych” (Diaz-Guerri, podaj¢ za: Zysk, 1990,
s. 203) Podmiot w sposob czynny radzi sobie z otaczajaca rzeczywistoscia,
jest przekonany o mozliwosci wptywania na zmiang¢ sytuacji, ma ogromne
poczucie sprawstwa. Jednostke aktywna cechuje takze potrzeba osiggniec,
ktora przejawia si¢ w ,,stalym dazeniu do osiagnigcia najlepszych wynikoéw
w warunkach wspotzawodnictwa, (...) stata skfonno$¢ do obiektywnej analizy
i oceny wlasnych dziatan” (Sarapata, 1993, s. 24).

Uwzgledniajac powyzsze zatozenia, T. Zysk podjat probe scharakteryzo-
wania umystowosci prorozwojowej. Jednostke prorozwojowa charakteryzu-
je: gigtko$¢ poznawcza (rozumiana jako otwarto$¢ na nowe doswiadczenia
i zdolno$¢ do ich asymilacji), ciekawo$¢ poznawcza (rozumiana jako wysoki
poziom aspiracji dotyczacy pozyskiwania wiedzy, wynikajacy z wysokiej
oceny jej uzytecznosci oraz przejawiajacy si¢ w checi jej ciaglego zdobywa-
nia), nastawienie na przyszlos¢ (opisywane jako poczucie czasu i zdolnosé¢
do planowania), poczucie sprawstwa (rozumiane jako poczucie mozliwosci
wplywania na otaczajgca rzeczywisto$¢, na bieg zdarzen), ufnos$¢ wobec in-
nych i §wiata (przejawia si¢ w przekonaniu, ze $wiat spoteczny jest przyjazny,
mozna mu ,,zaufac”; jest to ogdlne przekonanie, ze mozna polega¢ na innych
ludziach) oraz poczucie godnosci i wzajemnego szacunku (przejawem jest
przekonanie o wlasnej wartos$ci oraz szacunek dla partneréw zycia spotecz-
nego) (Zysk, 1990, s.196—199). Jak podkresla autor, opisany syndrom ,,umy-
stowosci prorozwojowej” bedacy ,,zarazem promotorem i efektem zmian
rozwojowych” (s. 199) ma charakter ponadczasowy.

Proaktywnos$¢ jako podejmowanie dzialan zmierzajacych do zmiany

Zachowania proaktywne, jako celowe dziatania podmiotu, byly przedmio-
tem zainteresowania Z. Kinga, R. A. Noego i C. Orpena. Badania pozwolily
na wyroznienie dwoch grup komponentoéw proaktywnosci, ktore mozna okre-
$li¢ jako: komponenty kognitywne i komponenty behawiorystyczne (De Vos,
De Clippeleer, Dewilde, 2009, s. 763). Gtéwnym wyr6znikiem proaktywnoS$ci
jest podejmowanie inicjatywy zmiany $rodowiska, a to oznacza, ze jednost-
ka ,,ma zdolno$¢ do ksztaltowania srodowiska w stopniu przewyzszajacym
zdolnos$¢ ksztattowania zachowan przez srodowisko” (Banka, 2005, s. 8).
Edukacyjny wymiar ksztaltowania orientacji proaktywnej, jak podkresla A.
Banka, moze raczej stanowi¢ o istocie kreowania zmian anizeli tylko ich anty-
cypowania, tworzenia przysztosci anizeli tylko jej przewidywania. ,,Jednostka
proaktywna nie ma nikogo, kto jej dostosuje do potrzeb srodowisko zycia,
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tylko sama aktywnie i podmiotowo, to jest agenturalnie, podejmie dziatania
sprawcze” (Banka, 2005, s. 8). Proaktywna osobowos¢ taczy si¢ z proaktyw-
nym zachowaniem poprzez zakres samoskutecznosci w roli (Parker, Turner,
Williams, 2006, s. 636). Agenturalnie podejmowane i manifestowane w rze-
czywistosci spolecznej dziatania sprawcze — jak podkreslaja T. S. Bateman
iJ. M. Crant — mogg mie¢ swoje zrodlo w proaktywnosci jako trwatej cesze
osobowosci, ale moga by¢ rowniez efektem ,,proaktywnosci jako postawy
zaangazowania wynikajacej z warunkow zycia, okolicznosci i innych potrzeb
stwarzanych przez srodowisko” (Banka, 2005, s. 11). Tak zdefiniowany kon-
strukt proaktywnosci, jak podkresla J. M. Crant, obejmuje zarowno zmienne
osobowos$ciowe, jak i1 kontekstualne.

Do waznych zadan edukacji zaliczy¢ zatem mozna skoncentrowanie na
konstruktach proaktywnosci, do ktorych A. Banka zalicza: zaangazowanie
podmiotu w podejmowanie inicjatyw (personalnych) (Parker, Turner, Wil-
liams, 2006, s. 636), definiowanie przez podmiot jego rol wobec przeja-
wiania samoskuteczno$ci w rolach oraz odpowiedzialne zaangazowanie.
W tym kontekscie inicjatywa personalna, jak ujmuje to M. Frese, jest ,,miara
wzoru zachowan ludzi, w ramach ktérego jednostki podejmuja aktywne,
samoinicjujace podejscia (do zobowigzan i pelnionych rol), wykraczajace
poza wymagania formalne obowiazkow, przydzielonych zadan i zobowia-
zan” (Banka, 2005, s. 13). Poczucie ,,samoskutecznos$ci szerokosci roli”
okresla, jak podkresla S. K. Parker, zdolno$¢ podmiotu do wykonywania
szerszego zakresu zadan, niz naktadaja to przypisane formalnie wymaga-
nia roli” (Banka, 2005, s. 14). Samoskutecznos$¢ roli, nazywana tez ocena
potencjalu wlasnego jednostki, jest — jak podkreslaja migdzy innymi M. E.
Gist i T. R. Mitchell — fundamentalng zmienna motywacji podmiotu, ktory
odwotujac si¢ do potencjalu sprawczego w nim tkwigcego, ma tendencj¢
do bardziej efektywnego wykonywania zadania, skuteczniejszego radze-
nia sobie ze zmianami, stawiania bardziej ztozonych celow czy stosowania
efektywnych strategii zadaniowych. Uogdlniona samoskuteczno$¢ jest kom-
petencja odnoszacg si¢ do potencjatu jednostki zwroconej na proaktywne
wykonanie zadan i przyczynia si¢ do zwigkszania poczucia podmiotowe;j
kontroli sprawczej (Parker, Turner i Williams, 2006, s. 638).

Na sposob myslenia o proaktywnosci jako dyspozycji osobowosciowe;j
i proaktywnosci jako postawie zaangazowania wynikajacej z warunkow, po-
trzeb i okolicznos$ci kontekstualnych w sposob znaczacy wptynety poglady
T. Batemana i J. M. Cranta. Osoby proaktywne, zdaniem tych autoréw, wy-
roéznia siedem wzajemnie powiazanych ze sobg cech: poszukiwanie mozli-
wosci zmiany, ustanawianie efektywnych i zorientowanych na zmiang celow,
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antycypacja problemoéw i podejmowanie Srodkow zaradczych, poszukiwanie
sposobow osiaggania celow, wejscie na droge czynu ze swiadomoscia ryzyka
i przejeciem odpowiedzialno$ci, wytrwalo$¢ w dazeniu do celu oraz osigganie
celu, legitymowanie si¢ osiggni¢ciami i wdrazanie zmian oddziatujacych na
otoczenie (Banka, 2005, s. 9—11).

Osobliwoscig 0s6b poszukujacych mozliwosci zmiany jest eksploracja
srodowiska dla wywotania zmiany czy osiagnigcia czego$. Jednostki proak-
tywne wchodza na drogg¢ dzialania, a jak potrzeba — to i wykraczaja poza
zwykte ograniczenia sytuacji, by wydoby¢ mozliwe korzysci wynikajace
z jej przeksztalcenia. Definiowanie efektywnych i zorientowanych na zmiang
celow to kolejna z cech konstytuujacych proaktywnosé podmiotu. Do czyn-
nikéw motywujacych zaliczy¢ nalezy: maksymalizacj¢ osiagni¢¢, wykorzy-
stanie przynaleznej odpowiedzialnosci, poszukiwanie zmian, ktére odmienig
srodowisko. W rezultacie osiagnigcia proaktywnie motywuja podmiot i jego
otoczenie spoteczne do wkraczania na nowe Sciezki dziatan. Tym samym
proaktywno$¢ zmienia ludzka percepcje i jest narzgdziem shuzacym do prze-
kraczania granic identyfikowanych z perspektywy podmiotu i otoczenia. An-
tycypacja problemoéw i podejmowanie srodkoéw zaradczych realizowane sa
na drodze analizy wlasnych osiagni¢¢ podmiotu, poszukiwania zmian poza
obrgbem wiasnego dziatania, wykorzystywania informacyjnego sprzg¢zenia
zwrotnego, aktywnego uczestnictwa spotkaniowego i zadaniowego w wyda-
rzeniach kreujacych zmiany. Zainteresowanie ,,ustanawianiem nowej tradycji”
to kolejna z wlasciwosci psychologicznych 0sob proaktywnych. ,,Tworczy
indywidualizm” to permanentne nastawienie na poszukiwanie sposobow 0sig-
gania zdefiniowanych celéw. Oznacza to wejscie podmiotu na drogg czynu,
przy $wiadomosci wzigcia na siebie odpowiedzialnos$ci i §wiadomosci ry-
zyka, w miejsce poprzestawania na pomysle. Jednostki proaktywne cechu-
je wytrwalos¢ w dazeniu do realizacji celow, a to oznacza, ze jesli sytuacja
tego wymaga, sa sklonne zmieni¢ swoje strategie dziatania. To dazenie do
osiagnigcia celu, zamiast upartego trzymania si¢ wyprobowanych sposobow
jego osiggania, jest atrybutem wytrwatosci jednostki proaktywnej. Ponadto
osiagnigcie celu i wdrazanie zmian oraz powzigcie zobowiazania ,,oddziatuja
na otoczenie spoteczne” (Banka, 2005, s. 9—11).

Uwagi koncowe
Prorozwojowos$¢ i proaktywnos$¢, jako kategorie edukacyjne wazkie

w globalizujacym si¢ $wiecie, zwrocone s3 ku zaakcentowaniu podmiotowego
sprawstwa. W rzeczywistosci ,,permanentnej zmiany” zakres poczucia spraw-
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stwa, rozumianego jako przeswiadczenie o mozliwo$ci wplywania na bieg
zdarzen i zdolnos¢ do przektadania antycypowanych stanow rzeczy na szereg
aktywnych dziatan zmierzajacych do ich realizacji (zob. Zysk, 1990, s. 196—
204), nie powinien by¢ ograniczony ani czasowo, ani przestrzennie. Rozwoj
musi by¢ dokonywany ,,przez” i ,,dla” ludzi, jako Ze sa oni jego inicjatorami
i beneficjentami (Dasgupta, 2004, s. 131). Edukacyjne dzialania zwrécone
ku rozwijaniu prorozwojowych i proaktywnych orientacji, o ktorych wolno
powiedzie¢ za A. Banka, Ze stanowia orientacje zachowaniowe rozumiane
jako sktanianie si¢ ku okreslonym zachowaniom, bg¢da si¢ rowniez taczyty
z oceng mozliwos$ci sprawowania kontroli oraz elastycznym zorientowaniem
na petione role. Prorozwojowos¢ i proaktywnos¢ ukierunkowuja zachowania
jednostki zmierzajace do realizacji preferowanych przez nig celow. Mozna
uznad, iz pragnienia i dazenia jednostkowe wynikajace z wlasnych preferencji
beda stanowily podstawe podmiotowych dziatan, a to oznacza, iz zwigzek
pomigdzy orientacjami prorozwojowymi i proaktywnymi a zachowaniami
nie jest odlegly. Podmiot wybierajacy z ,,wielosci mozliwosci”, zwrocony ku
poszukiwaniu sposobnosci do zmiany, zorientowany na osiaggnigcie celu jest
nastawiony na przyszto$¢ i w sposob bezposredni wplywa na jej planowa-
nie i konstruowanie, nadajac tym samym owej ,,wielosci mozliwos$ci” sens.
W konsekwencji oznacza to konieczno$¢ podjecia dziatan edukacyjnych ,,0d
dolu”, koncentracj¢ na implementacji prorozwojowego nastawienia na uczest-
nictwo w procesach zmiany oraz ksztaltowanie i monitorowanie proaktyw-
nosci jednostki. Przyjaé¢ nalezy, iz zaangazowanie podmiotu w zachowania
prorozwojowe i proaktywne sprzyjac bedzie podjeciu przez jednostke kontroli
sprawczej, gotowosci do eksploracji wewnetrznej i zewnetrznej oraz powzig-
ciu zobowigzania i odpowiedzialnos$ci za sprawstwo wynikajace z wlasnych
preferencji (zob. Czerepaniak-Walczak, 1994). Odkrywanie sensu ,,wielosci
mozliwos$ci” to wejscie na droge proaktywnosci i prorozwojowosci — zdol-
nosci podmiotu do inicjowania zmian $rodowiska. Z edukacyjnego punktu
widzenia efektem rozwojowym jest wigc bycie podmiotem sprawczym, przy
uwzglednieniu strumienia zmian otaczajacej 1 wciaz na nowo konstruowanej
rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowe;.
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AGNIESZKA GROMKOWSKA-MELOSIK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Nauczyciele i szkota wobec zaburzen odzywiania

Wsrod gtownych zaburzen odzywiania wymienia si¢ anoreksj¢ oraz buli-
mi¢. Anoreksja, wedtug definicji WHO (klasyfikacja zaburzen umystowych),
objawia si¢ znaczacg utrata wagi ciata, $wiadomie osiagni¢ta przez jednostke.
Osoba o wskazniku BMI w przedziale 1517 diagnozowana jako cierpigca na
umiarkowang anoreksj¢, natomiast wartos¢ BMI ponizej 15 z towarzyszaca
szybka utrata masy ciala (> 1 kg tygodniowo) wskazuje na ostra anoreksj¢
(Webb, Lacey i Morgan, 2012, s. 187). Charakterystyczne sg tu zaburzenia
postrzegania wlasnego ciata jako otylego, podczas gdy w rzeczywistosci jest
ono ekstremalnie wychudzone. Symptomy anoreksji obejmuja: restrykcyjna
diet¢, nadmierne, wyczerpujace ¢wiczenia fizyczne, majace na celu redukcje
masy ciala, zmuszanie si¢ do wymiotow, glodowek czy praktyk przeczyszcza-
jacych, a takze wspomaganie si¢ farmakologiczne lekami odwadniajacymi,
przeczyszczajacymi czy ograniczajacymi taknienie (WHO, 2010, ICD-10).

Z kolei bulimia jest zaburzeniem charakteryzujacym si¢ naprzemienny-
mi, powtarzajacymi si¢ epizodami objadania si¢ i nastgpujacymi po nich
wymuszonymi wymiotami lub przeczyszczeniami, majacymi na celu pozby-
cie si¢ zjedzonych pokarmow. Gtéwnym celem jest tu, podobnie jak w ano-
reksji, kontrolowanie wagi ciata i osiagnigcie szczuptej sylwetki (WHO,
2010, ICD-10).

Nikt nie zaprzeczy, ze zaburzenia odzywiania w$rod dzieci i mtodziezy
stanowig istotny problem spoteczny i pedagogiczny. Nie mozna traktowac ich
wylacznie w kategoriach jednostek chorobowych, w oderwaniu od uwarun-
kowan spotecznych i kulturowych. Trzeba natomiast podkresli¢, ze przyczy-
ny wystgpowania tych zaburzen sg skomplikowane i niekiedy wewngtrznie
sprzeczne.



Istnieje szereg koncepcji wyjasniania zaburzen odzywiania. Czg$¢ z nich
postrzega je jako indywidualne zaburzenie psychiczne, zwigzane z zaburze-
niami samokontroli jednostki. Niektore koncepcje upatruja genezy zaburzen
w doswiadczeniach przemocy seksualnej — utozsamiane sg wowczas z indy-
widualnymi sposobami radzenia sobie z traumg i doswiadczong przemoca.
Jeszcze inne wiaza zaburzenia z kryzysem tozsamosci towarzyszacym okre-
sowi dojrzewania i zwigzang z nim niska samoocena, nie§mialoscia, niepew-
noscia. W koncu szereg koncepcji taczy zaburzenia odzywiania z dysfunkcjo-
nalnoscia rodziny, migdzy innymi z zaburzonymi relacjami pomig¢dzy dzie¢mi
a rodzicami, brakiem realizacji potrzeb dziecka, niewtasciwg komunikacja.
Jestem jednak przekonana, ze wazna rol¢ w powstawaniu tych zaburzen od-
grywaja czynniki spoteczne i kulturowe.

W powyzszych koncepcjach mozna wyodregbni¢ wzglednie state cechy lub
przynajmniej alternatywne zestawy tychze, uktadajace si¢ w logiczny schemat
zaburzen odzywiania u mtodych ludzi, co pozwala na wyznaczenie mapy
obszarow dziatan mozliwych do podjecia przez nauczycieli i wychowawcow.

Istotng role w powstawaniu zaburzen odzywiania odgrywaja teksty kul-
tury popularnej. Dostarczaja one codziennie tysigcy ,,dowodow” na to, iz
warunkiem odniesienia sukcesu w niemal kazdej dziedzinie jest posiadanie
atrakcyjnego ciala. W mass mediach istnieje przy tym tendencja do stawiania
znaku réwnosci migdzy ciatem szczuptym i atrakcyjnym. Nie ulega watpliwo-
$ci, ze uzyskanie i utrzymanie szczuptego ciala staje si¢ jednym z podstawo-
wych obowiazkow wspotczesnej dziewczyny/kobiety, ale i w coraz wigkszym
stopniu chtopca/me¢zczyzny. (Szereg badan wskazuje, ze okoto 80% mtodych
mezczyzn przyznaje si¢ do odczuwania braku satysfakcji z wlasnego ciata).
Wigkszo$¢ dzieci urodzonych w ostatnich dekadach jest od najmtodszych lat
socjalizowana w dyskursie diety. Dojrzewanie ptciowe zwiazane z przyrostem
tkanki thuszczowej w spoteczenstwie kultywujacym szczupta sylwetke wy-
woluje negatywne skojarzenia. Stad powszechnie wystgpuje zjawisko repre-
sjonowania rozwijajacego si¢ ciala, co prowadzi wielokrotnie do osobistych
tragedii wpadajacych w anoreksj¢ lub bulimi¢ nastolatek.

Zajmujaca si¢ terapig dziewczat Mary Pipher, pisata: ,troska o linig,
strach przed odrzuceniem i potrzeba doskonatosci w przewazajacej mierze
wyptywaja z ogoélnych oczekiwan spotecznych wobec kobiet, a tylko w nie-
licznych przypadkach z ich «cech patologicznych»” (Pipher, 1998, s. 39).
Pomimo uptywu niemal dwoch dekad te stowa pozostajg aktualne, a opisane
przez badaczke tendencje sag wzmacniane przez oddzialywanie Internetu, po-
przez setki stron — blogdw, portali spotecznosciowych, forow, czatow — po-
$wigconych ruchowi Pro-ana, ktorego uczestniczki tworzg swoistg wirtualna
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spoteczno$¢ traktujaca anoreksje jako styl zycia. Postrzega si¢ tu anoreksje
nie jako chorobe, ktora mozna opisywac w kategoriach medycznych, lecz jako
$wiadomy wybodr, a niekiedy wrecz swego rodzaju polityczna decyzjg, majaca
na celu zmaganie si¢ badz zaprzeczenie dominujacej konstrukcji kobiecosci
(por. Gromkowska, 2002).

Blizniaczym w odniesieniu do anoreksji zaburzeniem odzywiania jest
bulimia. U jej podloza leza: zespot zaburzen emocjonalnych zwigzanych
z samooceng, depresja, stanami lgkowymi, labilno§¢ emocjonalna, a takze
doswiadczenia wykorzystania seksualnego. Istotnym czynnikiem sprzyjaja-
cym wystapieniu bulimii, podobnie jak w przypadku anoreksji, jest kulturowy
ideal ciata kobiecego, zachg¢cajacy do odchudzania sig, przejscia na dietg, kto-
ra w przypadku niepowodzenia moze przerodzi¢ si¢ w naprzemienne napady
obzarstwa i glodowania. W jednej z dominujacych koncepcji wyjasniajacych
bulimig¢ nacisk ktadzie si¢ na lezace u jej podstaw trudnosci w radzeniu sobie
z emocjami negatywnymi. Mamy wigc tu do czynienia z emocjonalnym obja-
daniem si¢ jako sposobem na zapelnienie (w dostowny sposob) psychicznego
poczucia pustki (Fairburn, 2008). To emocjonalne traktowanie jedzenia oraz
pozbywania si¢ go wpisuje si¢ w szerszy problem labilno$ci emocjonalnej
pacjentki (mood intolerance, perfekcjonizm, niska samoocena, problemy
w relacjach) (Fairburn i in., 2009, s. 311).

Warto zwroci¢ uwage na dziatalno$¢ internetowej spotecznosci Pro-MIA,
ktorej cztonkowie (gtéwnie dziewczgta) uwazaja, ze bulimia nie jest jednostka
chorobowa, lecz $wiadomie wybranym stylem zycia. Dziewczeta nalezace do
ruchu Pro-mia, poza typowymi kompulsywnymi napadami glodu i zwigza-
nym z nimi niekontrolowanym objadaniem si¢, organizujg sobie planowane
i doktadnie zaaranzowane ,,uczty” (na wzor przyjec), po ktorych prowokuja
wymioty. Ich znakiem rozpoznawczym w realu sa fioletowe bransoletki'.

Jednym z najbardziej zaskakujacych faktow jest to, ze w kulturze pro-
mujacej ideat szczuptej sylwetki otylo$¢ przybiera rozmiary epidemii. Na
stronie World Health Organization mozna przeczytaé, ze 20% procent
dzieci i 15% nastolatkow w krajach europejskich ma znaczaca nadwage
(World Health Organization, 2002). Z kolei dane amerykanskie z 2012 roku
wskazuja, ze ponad 20% mtodziezy w przedziale wiekowym 12—19 lat jest

1 Przyklady stron promujacych bulimiczny styl zycia: Pro-mia [blog internetowy]
[dostep: 05.09.2015], http://pro-mia.bloog.pl/; No-eat [blog internetowy] [dostep:
05.09.2015], http://no-eat.pinger.pl/m/2678142; Pro Mia [blog internetowy] [dostep:
05.09.2015], http://realdream45.blogspot.com/2012/11/pro-mia.html; Rzyganie jest
glamour69[blog internetowy] [dostep: 05.09.2015], http://www.photoblog.pl/rzyganie-
jestglamour69/167696950/forum-pro-ana-pro-mia.html.
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otylych. Problem ten dotyczy w wigkszym stopniu dziewczat niz chtop-
cow (National Center for Health Statistics, 2014). Trzeba tez zauwazyc¢, ze
wzrost odsetka 0sob otylych nie jest przejawem okresowej tendencji, ale ma
charakter dtugofalowy (Ogden CL, Flegal KM, Carrol MD, 2002).

Wsréd przyczyn takiego stanu rzeczy wymienia si¢ czynniki o charakterze
genetycznym i hormonalnym, jednak gtéwny nacisk ktadziony jest na czyn-
niki spoteczno-kulturowe (Wasowski, Walicka i Marcinowska-Suchowierska,
2013, s. 301-306). Te ostatnie sa zwigzane ze zmiang wzoréw zywienia. Na-
wyki zywieniowe dzieci sa w duzej mierze ksztattowane przez rodzing, ale
réwniez przez grupg rowiesnicza i przekazy medialne (reklamy).

W $wiadomosci spotecznej funkcjonujg zdroworozsadkowe, niekiedy
sprzeczne ze sobg, interpretacje zaburzen odzywiania. Najczgséciej postrzega
si¢ je w kontekscie ,,problemu jednostki”, w dwojakim znaczeniu. Po pierw-
sze, przeswiadczenie takie wynika z przekonania, ze posiadajaca zaburzenia
jednostka ma problem z samg sobg. Zaklada sig, ze obsesyjne odchudzanie
si¢ lub zajadanie stanowi tego skutek. Anoreksja, bulimia i otyto$¢ stanowia
z tej perspektywy wregcz wyraz zaburzen psychicznych. Po drugie, wiaze
si¢ to z faktem, iz cierpigca na zaburzenia odzywiania jednostka stanowi
problem dla spoteczenstwa, a przede wszystkim dla najblizszych — szcze-
golnie zas dla rodziny i rodzicéw oraz szkoly i nauczycieli. Ci ostatni przy
tym bardzo czg¢sto uwazaja, ze anoreksja, bulimia czy otylos$¢ stanowia
wylacznie problem rodzinny, ktory rodzina powinna we wlasnym zakresie
rozwigzaé. Nie ulega jednak watpliwosci, ze takie podejscie jedynie pogte-
bia problem, a jednoczes$nie powoduje samowykluczanie si¢ nauczycieli
z procesu wychowania.

Efektywne uczestnictwo nauczycieli w walce z zaburzeniami odzywiania
zwiazane jest ze spetnieniem trzech warunkéw. Po pierwsze, musza uznac, ze
jedna z ich podstawowych powinnosci dotyczacych wypelniania roli nauczy-
ciela jest udzial w rozwigzywaniu probleméw psychicznych i spotecznych
ucznioéw. Tylko pozornie bowiem wydaje si¢ to oczywiste. Nie ulega bowiem
watpliwosci, ze dominujaca obecnie ideologia neoliberalna podwaza tradycyjne
podejscie do zawodu nauczyciela i jego wychowawcza misje. Istota neolibe-
ralnego podejscia jest absolutyzowanie w procesie edukacji szkolnej wynikow
standaryzowanych testow. Odwolujac si¢ do rozwazan Zbyszko Melosika, moz-
na stwierdzi¢, ze ,.konsekwencja tego jest zmiana aspiracji i ambicji uczniow,
nauczycieli 1 wladz szkolnych na réznym poziomie — z ksztaltowania/ksztalce-
nia madrych i krytycznych ucznidow na rzecz przygotowania «rozwiazywaczy»
testow. | w tym wypadku wladza ministerialna wyznacza kryteria i standardy,
dokonujac nieskonczonej liczby klasyfikacji i wartosciujacych porownan” (Me-
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losik, 2013, s. 396). Powszechne wykorzystywanie standaryzowanych testow
prowadzi do rezygnacji przez nauczycieli z metod nauczania zorientowanych
na rozwoj ucznia i zastgpowania ich metodami zorientowanymi na przeka-
zywanie formalnej wiedzy i kompetencji w zakresie rozwiazywania testow.
W konsekwencji z czasem nauczyciel traci wlasne kompetencje pedagogiczne
i nauczycielskie, ktore nabyt w trakcie swojej wlasnej edukacji, bowiem nie sg
mu one potrzebne (Melosik, 2013, s. 289). Traci on tez szacunek dla samego
siebie, jako ze ,,standaryzowane testy stanowig afront w stosunku do profesjo-
nalizmu nauczyciela; implikujg bowiem, ze nie mozemy mu ufa¢” w zakresie
oceny uczniow, skoro zastgpowany jest w tym zakresie przez zewngtrznych
ekspertow opracowujacych testy (Melosik, 2013, s. 81). Odpowiedzialnos¢
szkolna nauczyciela wzrasta, bowiem to jego wini si¢ za zte wyniki, jakie jego
uczniowie osiagaja w testach, jednakze jego autorytet maleje (bowiem — poza
przygotowaniem do rozwiazywania testow — pozostawia mu si¢ niewiele in-
nej przestrzeni edukacyjnego oddziatywania) (Shohany, 2001, s. 107). Funkcja
wychowawcza nauczyciela w coraz wigkszym stopniu zanika — staje si¢ podpo-
rzadkowana funkc;ji ksztatcacej, zredukowanej do przygotowywania uczniow
do rozwigzywania testow.

Powyzszy kontekst us§wiadamia, ze u podstaw wlaczenia nauczycie-
li w dziatania na rzecz rozwigzywania problemow uczniéw cierpiacych na
zaburzenia odzywiania powinno leze¢ odrodzenie tradycyjnej misji nauczy-
ciela, co w konfrontacji z neoliberalng rzeczywistosécia nie jest takie proste.
Wspomaganie uczniow z tymi zaburzeniami tak czy inaczej bowiem stanowic¢
bedzie przede wszystkim komponent osobistej samorealizacji nauczyciela.
W ramach neoliberalnej logiki zainteresowanie tym aspektem funkcjonowa-
nia ucznia jest tylko o tyle uzasadnione, ze zaburzenia te moga negatywnie
wplywac na jego osiagnigcia w nauce, a w szczego6lnosci na wyniki testow.

Jezeli jednak zalozymy, Ze czg$¢ nauczycieli zachowata §wiadomosé swo-
jej wychowawczej misji, to mozna rozwazy¢ drugi warunek ich efektywnego
udziatu we wspomaganiu ucznidow cierpiacych na zaburzenia odzywiania. Ten
warunek to posiadanie przez nauczyciela wiedzy na temat tych zaburzen oraz
podstawowych kompetencji w zakresie ich diagnozowania. Kluczowa jest tu
takze jego $wiadomosc, Ze problemy te sytuowac nalezy zaréowno w kontekscie
medycznym, jak i psychologicznym oraz spotecznym. Mowa tu o wiedzy na
temat objawow anoreksji, bulimii oraz otytosci, jak rowniez o przyczynach ich
wystgpowania. Wazna jest rowniez §wiadomos¢ czynnikow ryzyka w rozwoju
tych zaburzen, w tym biologicznych (uwarunkowania genetyczne), rodzinnych
(wzory relacji migdzy rodzicami i dzie¢mi oraz dominujgce w rodzinie style
odzywiania) oraz kulturowych (ideat szczuptego ciata w kulturze popularne;j).
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Konieczne jest takze rozwijanie wérod nauczycieli szeregu kompetencji,
ktore przeciwdziala¢ moglyby wystgpowaniu zaburzen odzywiania. Pierwsza
z nich jest umiejetnos¢ ksztattowania wysokiego poczucia wlasnej wartosci
uczniow (Yager, 2007, s. 32). Niskie poczucie wlasnej wartoéci, zdaniem wielu
autorow, jest jednym z podstawowych czynnikow powstawania zaburzen odzy-
wiania. Szczegodlne znaczenie maja tutaj kompleksy dotyczace wlasnego ciata,
bedace jedna z najwazniejszych przyczyn anoreksji. Jak zauwaza Josep Toro
Trallero i wsp., ,,niskie poczucie wtasnej wartosci stanowi gtowny czynnik
ryzyka w genezie tego typu [prowadzacych do anoreksji] zachowan dotycza-
cych sfery odzywiania si¢” (2005, s. 64; por. rowniez Mas i in., 2011, s. 219).
Mozna wigc powiedzie¢, ze wysokie poczucie wlasnej wartosci mtodych ludzi
tworzy wigc najbardziej ogélne pozytywne ramy prewencyjne w przypadku
zaburzen odzywiania. Jak mozna przeczyta¢ w ksiazce Eating Disorders: Best
Practices in Prevention and Intervention (20006), ,,dzieci z wysokim poczu-
ciem wilasnej wartosci w wigkszym stopniu potrafig radzi¢ sobie z drwinami,
krytyka, stresem i1 niepokojem, a wszystko to moze wigzac si¢ z zaburzeniami
odzywiania” (s. 6), przy czym rozwijanie tego poczucia ,,pomaga dzieciom do-
strzegac 1 doceniac swoje silne strony, osiagnac¢ wyzszy stopien samoakceptacji
i w mniejszym stopniu odczuwac potrzebe bycia perfekcyjnym” (s. 6) (a trzeba
tez dodac, ze ,,perfekcjonizm jest silnie zwigzany z kwestiami postrzegania
wlasnego ciata oraz zaburzeniami odzywiania”) (s. 6).

Innymi psychologicznymi czynnikami zapobiegajacymi wystgpowaniu za-
burzen odzywiania sa: poczucie pewnosci siebie, zdolnos¢ do wyrazania wta-
snych uczué i optymizm. Te wiasnie cechy, sprzyjajace prawidlowemu rozwo-
jowi mtodego cztowieka, w tym réwniez rezygnacji przez niego z zachowan
prowadzacych do anoreksji, bulimii czy otylosci, powinny by¢ wzmacniane
u ucznidow przez nauczycieli.

Szczegolnie wazne jest, aby nauczyciele wzmacniali w uczniach akcep-
tacj¢ dla wlasnego ciata. Brak jej prowadzi bowiem do podejmowania takich
praktyk dotyczacych sfery odzywiania si¢, ktore sa destruktywne dla miode-
go cztowieka, zarowno z perspektywy biomedycznej, jak i psychospotecz-
nej, prowadzac czgsto do obsesyjnego odchudzania si¢, a w konsekwencji
do anoreksji. W praktyce okazuje si¢ jednak, Ze czgsto nauczyciele narzucaja
wiasne standardy oceny ciata uczniom, szczegdlnie dziewczetom. Niekiedy
tym samym osobom jedni nauczyciele wmawiaja, ze s3 zbyt szczupte, a inni
— ze wazg zbyt duzo (Piran, Levine i Steiner-Adair, 1999, s. 150). To moze
wywota¢ ogromne ,,tozsamos$ciowe zamieszanie” wokot kwestii odzywiania
si¢ 1 prowadzi¢ do jego zaburzen.
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Z kolei z perspektywy kulturowej wazne jest prowadzenie wsrod na-
uczycieli alfabetyzacji medialnej, a wigc ksztalcenie umiejetnosci odczyty-
wania przekazow medialnych propagujacych badz to obsesyjne objadanie
si¢, badz radykalne restrykcje dotyczace odzywiania, a takze promujacych
ideat ultraszczuptego ciata. Mozna w tym kontekscie przywotaé koncepcje
brytyjskiego socjologa kultury Stuarta Halla (1993, s. 90-103), opierajaca
si¢ na antynomii kodowania — dekodowania (ang. encoding — decoding).
Badacz ten zaktada, ze kazdy tekst kulturowy (praktyka, idea czy tekst
sformulowany na piSmie) zawiera w sobie ,,intencyjne” lub ,,preferowane”
znaczenia, jednakze jego czytelnik nie musi dekodowac ich w ramach ocze-
kiwanej przez nadawcg interpretacyjnej struktury. Istniejg zdaniem Stuarta
Halla trzy warianty interpretacji:

1. W ramach struktury kodu dominujacego — zgodnie z intencjami tych,

ktérzy koduja.

2. W ramach struktury kodu negocjacyjnego — odbiorca akceptuje niektore
dominujace znaczenia, jednak (dla realizacji swoich wlasnych celow)
odrzuca lub odwraca inne znaczenia.

3. W ramach struktury kodu opozycyjnego — odbiorca catkowicie odrzu-
ca preferowane przez nadawce znaczenia i nadaje tekstowi znaczenia
catkowicie przeciwne.

Dodatkowo przyja¢ mozna za S. Hallem, ze istniejg dwa typy podejsé
czytelnika: pierwszy zaklada czytanie §wiadome (odbiorca zdaje sobie spra-
W¢ ze swojego spotecznego usytuowania i wiasnych sposobow postrzegania
$wiata oraz celow czytania); drugi zaktada czytanie ,,niewinne” (bez zadnych
swiadomych odniesien do konkretnych ideologii). Tylko jesli nauczyciel be-
dzie dziata¢ w ramach kodu opozycyjnego, a jednoczesnie Swiadomie czytac
teksty kulturowe, nie stanie si¢ elementem dominujgcego systemu narzuca-
nia znaczen opartego na przekazach medialnych (np. reklamach), bedacych
zrodtem poczucia wilasnej nieadekwatnos$ci (np. przez porownanie swojego
ciata z atrakcyjnymi ciatami modelek) badz prowokujacych kompulsywne
jedzenie.

Zadaniem nauczyciela byloby wigc wspieranie w uczniach postawy opie-
rania si¢ kulturowej presji zwiazanej z ideatem szczuptego ciala oraz — z dru-
giej strony — opierania si¢ przekazom promujacym spozywanie niezdrowych
pokarmow typu fast food.

Mozliwo$ci wykorzystania przez nauczyciela interpretacyjnych kodow
mozna zilustrowac kilkoma przyktadami. Jesli jednym z elementéw programu
wyjazdu klasy szkolnej ze szkoty wiejskiej do wielkiego miasta jest positek
w McDonald’s, restauracji postrzeganej jako symbol kolorowego, zglobali-
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zowanego $wiata, to bez watpienia nauczyciel organizujacy wycieczke dziata
w ramach kodu dominujacego. Buduje bowiem (czy utwierdza) w uczniach
przekonanie, iz fast food jest atrakcyjna forma odzywiania si¢ (Melosik,
2013). Potwierdza tez w ten sposob preferowany przez nadawce komuni-
katu, czyli sie¢ restauracji McDonald’s, odbior reklam, ktore przekonuja, iz
w $wiecie stworzonym przez t¢ korporacje zyja ludzie szczg¢sliwi, optymi-
styczni 1 odnoszacy sukcesy w zyciu. Z kolei jesli nauczyciel na lekcji skon-
frontuje publicznie reklamg¢ tej korporacji, stawiajaca znak rownosci migdzy
fast foodem a wlasciwym odzywianiem si¢ i szczg¢sliwym zyciem, z danymi
dotyczacymi wptywu spozywania hamburgerow na zdrowie i sylwetke, to
bedzie dziata¢ w ramach kodu opozycyjnego. W tym drugim przypadku moze
wzbudzi¢ watpliwosci co do celowosci spozywania positkéw typu fast food.

Podobnie sytuacja begdzie wyglada¢ w przypadku promowanego przez
media ideatu superszczuplego ciata. W tym kontek$cie dziatajacy w ramach
kodu opozycyjnego nauczyciel ma prawo do krytycznej interpretacji takich
reklam, ktore ten ideal upowszechniaja. Moze takze przedstawia¢ uczniom
konsekwencje obsesyjnego poddawania si¢ diecie oraz specyfike takich za-
burzen jak bulimia czy anoreksja. Z kolei wypowiedzi gloryfikujace posiada-
nie szczuptego ciata, a w szczeg6lnosci te wyrazajace przekonanie, ze osoby
szczupte maja silna wolg i s3 zdolne do kontrolowania siebie samego i swo-
jego zycia, sytuuja nauczyciela w roli przekaznika kodu dominujgcego, eks-
ponujacego poprzez reklamy i trendy widoczne na pokazach mody wizerunek
kobiety superszczuptej jako standardu urody.

Oczywiscie nauczyciel probujacy przeciwstawic si¢ przekazom medial-
nym znajduje si¢ w bardzo trudnej sytuacji. Kolorowy $wiat telewizji i Inter-
netu dostarcza atrakcyjnych wzoréw bardzo niezdrowego, prowadzacego do
zaburzen odzywiania. Mozna w tym miejscu przywota¢ rozwazania Zbysz-
ko Melosika, ktory pisze, ze w kulturze wspolczesnej mamy do czynienia
z dwiema przeciwstawnymi wzglgdem siebie formami wiedzy dotyczacymi
jedzenia: ,,sprzecznosé (...) «jedz — nie jedz» zostaje wpisana w jednostki,
przy czym jej najbardziej «czysta» postacia jest zjawisko bulimii, ktora wy-
raza z jednej strony pragnienie nieograniczonej konsumpcji (niekontrolowane
pochlanianie Zzywnosci), a z drugiej strony — pragnienie kontroli nad swoim
ciatlem i jego pragnieniami (wymiotowanie i uzywanie srodkow przeczysz-
czajacych)” (Melosik, 1996, s. 155-156).

Ta sprzecznos$¢, wpisana rowniez w postrzeganie otyltosci i niepohamowa-
nego obzarstwa, doskonale jest widoczna w szeregu przekazoéw dotyczacych
jedzenia, rowniez zywnosci typu fast food, ktora przyczynia si¢ do otylosci.
Wiele reklam prasowych i telewizyjnych wykorzystuje emocje do promowa-
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nia okreslonego typu zywnos$ci. Emocje towarzyszace jedzeniu np. lodow czy
stodyczy sa z jednej strony powigzane z retoryka przyjemnosci, niepohamo-
wania, erotyzmu, z drugiej natomiast winy i wstydu. Jednocze$nie widoczny
jest tu zawsze dyskurs kontroli. Kompulsywne objadanie si¢ czy bulimia sa
przy tym czgsto wpisane w dyskurs emocjonalnego jedzenia (w momencie
odczuwania szczgscia, ekstazy lub — wregcz przeciwnie — zatamania czy nie-
powodzenia), ktory wydaje si¢ szczegdlnie powigzany z kobiecoscia. W przy-
padkach tych niepohamowany gtod kobiet jest glodem niezaspokojonych
emocji (badz ich ukojenia).

W drugiej czg¢sci mojego tekstu przedstawie fragmenty wybranych po-
radnikéw dla nauczycieli, ktorych celem jest rozwijanie wsrod pedagogow
$wiadomosci 1 kompetencji pomocnych w rozwigzywaniu problemow zwig-
zanych z zaburzeniami odzywiania. W jednym z nich, skierowanym do na-
uczycieli hrabstwa Chittenden w stanie Vermont, wyroznia si¢ szereg strategii
nauczycielskich przeciwdzialajacych wystgpowaniu tego rodzaju zaburzen.
Ponizej wymieni¢ dwie najbardziej istotne:

1. Strategia zapobiegania zaburzeniom odzywiania:

— dyskusja z uczniami na temat problemow rozwoju i wzrostu ciala
oraz ,,przekonywanie ucznidow o tym, ze dysproporcja wielkosci
i ksztaltu ciala jest czyms$ naturalnym, wystgpujacym rowniez
wsrod dzieci i1 nastolatkow” (School and Classroom Stategies, b.r.);

— wyksztatcanie w uczniach nawyku krytycznej analizy przekazow
medialnych dotyczacych ksztattu i wielkosci ciala oraz okreslaja-
cych ideal pigkna w tym zakresie;

— przekazywanie uczniom i rodzicom wiedzy na temat zdrowego od-
zywiania sig;

— wyksztalcanie u uczniow kompetencji w zakresie ,,rozwigzywania
problemow, podejmowania decyzji oraz radzenia sobie ze stresem”;

— ,powstrzymywanie si¢ od uwag na temat wygladu uczniow — czy
to pozytywnych, czy negatywnych” (School and Classroom Sta-
tegies, b.r.).

2. Strategie postgpowania w sytuacji wystgpienia pierwszych symptomow:

— $wiadomos¢ nauczyciela, ze moze si¢ myli¢ co do rozpoznania, bo-
wiem ,,zaburzenia odzywiania (...) s3 trudne do zdiagnozowania”;

— ,,unikanie przez nauczyciela wchodzenia w role terapeuty, wybawi-
ciela lub kontrolera dost¢pu do jedzenia” (School and Classroom
Stategies, b.r.);

— podejmowanie pelnych troski i zaangazowania rozméw z uczniem,
przy rezygnacji z kwestionowania jego pogladow;
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— ,unikanie wypowiedzi warto$ciujacych (...) oraz oskarzajacych”
(School and Classroom Stategies, b.r.), konieczno$¢ przyjecia po-
stawy pelnej empatii;

— maksymalne wspieranie ucznia i wspolne podejmowanie z nim de-
cyzji o kolejnych dziataniach, jednakze bez dawania obietnic co do
utrzymania sprawy w tajemnicy;

— powiadomienie rodziny ucznia o problemie, z wyeksponowaniem
przekonania, ze leczenie jest konieczne, a podja¢ si¢ go moze je-
dynie specjalista w dziedzinie zaburzen odzywiania (School and
Classroom Stategies, b.r.).

Z kolei w poradniku dla nauczycieli wydanym przez Ministerstwo Edu-
kacji Kolumbii Brytyjskiej za punkt wyjscia dla ksztalcenia kompetencji ra-
dzenia sobie z problemami zaburzen odzywiania uznano zakwestionowanie
funkcjonujacych w spoteczenstwie mitow, ktorych istot¢ mozna uchwycic¢
W sposob nastepujacy: 1) media przedstawiaja prawdziwy obraz rzeczywisto-
$ci, w ktorym niemalze kazdy jest na diecie i dazy do posiadania superszczu-
ptego ciata; 2) kazdy moze by¢ szczupty, jesli tylko podejmie odpowiednie
dziatania w tym zakresie; 3) ludzie szczupli sg bardziej szczesliwi i tatwiej
odnosza sukcesy w zyciu; 4) ludzie z nadwaga nie sa zdolni do utrzymania
kontroli nad wlasnym zyciem; 5) posiadanie nadwagi w kazdym przypadku
jest bardzo niebezpieczne dla zdrowia i zycia (Teaching Students with Mental
Health Disorders, 2000, s. 20-21).

Na nieco inne mity zwraca si¢ uwage w jednym z poradnikow australij-
skich: 1) to, co nazywa si¢ zaburzeniami odzywiania, nie jest jednostka cho-
robowa, lecz rezultatem wyboréw zwiazanych ze stylem zycia; 2) zaburzenia
odzywiania stanowig typowg faze rozwoju w okresie mtodosci; 3) zaburze-
nia odzywiania stanowig skutek ,,proznosci” zwiazanej z brakiem satysfakcji
z wlasnego ciata; 4) za zaburzenia odzywiania odpowiedzialna jest rodzina,
a w szczegolnosci matka i ojciec; 5) bycie na diecie stanowi typowy i normal-
ny sposob postepowania; 6) zaburzenia odzywiania to zjawisko, ktore dotyczy
przede wszystkim dziewczat w wieku dojrzewania z klasy $redniej (Eating
Disorders in Schools, 2014, s. 11).

Wreszcie w znakomicie opracowanym poradniku, przygotowanym przez
Centrum Wspierania Programu Departamentu Zdrowia i Opieki Spoteczne;j
Stanow Zjednoczonych (U.S. Department of Health and Human Services
Program Support Center), proponuje si¢ nauczycielom nastgpujace dzialania:
dyskutowanie z uczniami problemu zdrowego odzywiania si¢ (i odradzanie
restrykcyjnej diety); przekazywanie uczniom wiedzy na temat zmian zacho-
dzacych w organizmie podczas dojrzewania, szczegoélnie jesli chodzi o kwe-
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stie wzrostu wagi ciata i zmian jego proporcji; omawianie wptywu czynni-
koéw genetycznych na dysproporcje w tym zakresie wystgpujace pomiedzy
poszczegdlnymi ludzmi; wskazywanie uczniom potrzeby krytycznej inter-
pretacji przekazow medialnych odnoszacych si¢ do kwestii ciala; zwracanie
uwagi na motywy zachowan tych uczniow, ktorzy przejawiaja niskie poczucie
wlasnej wartosci, niepokdj, daza do perfekcjonizmu badz wyrazaja przeko-
nanie, ze sg grubi, oraz promowanie modelu sukcesu zyciowego, ktory nie
jest zwigzany z wygladem zewngtrznym (BodyWise Handbook, 2005, s. 15).

Bez watpienia nauczyciele stanowia istotng cze$¢ systemu spolecznego —
te, ktora bezposrednio otacza uczniow. Jednakze absolutnie nie mozna obar-
cza¢ ich wing za pojawianie si¢ u mtodziezy zaburzen odzywiania, tak jak nie
mozna rowniez oczekiwac, ze beda zajmowali si¢ ich diagnozowaniem czy
leczeniem, tym bardziej ze — jak pisano juz w pierwszej czgsci tego tekstu
—ich rola pedagogiczna jest w neoliberalnej szkole redukowana. Moga oni
petni¢ jednak rolg swoistego diagnostyka ,,pierwszego kontaktu” — osoby re-
agujacej w sytuacji, gdy tylko ujawniaja si¢ u ucznia pierwsze symptomy tych
zaburzen. Dalsze postgpowanie w tym zakresie nalezy jednak do specjalistow,
ktorzy we wspotpracy z rodzicami powinni podejmowac optymalne decyzje’.
Rola nauczyciela jest nieustanne wspieranie ucznia z problemami.
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Kompetencje wspotczesnych nauczycieli
a praca z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole

Tendencja wspolnego ksztatcenia (ang. inclusive education), wspotcze-
$nie rekomendowana w Polsce jako priorytet dziatan prointegracyjnych
i antydyskryminacyjnych wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia i 0sob ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi', stwarza nowsg sytuacje w kontekscie
kompetencji merytorycznych (w tym wychowawczych), jakimi powinien
dysponowac nauczyciel. Ksztalcenie 0séb z niepetnosprawnoscia w gtow-
nym nurcie’ (ang. mainstream education) jest juz, przygladajac sie liczbom,
faktem.

Na etapie edukacji przedszkolnej 79,1% dzieci z niepetnosprawno-
$cig uczy si¢ 1 bawi ze sprawnymi rowiesnikami. W formie integracyjne;j
w ksztatceniu uczestniczy 17,2% dzieci, a tylko 3,8% dzieci z niepetno-

1 Rozréznienie tych dwoch grup ucznidow wymaga komentarza. Zazwyczaj w odbio-
rze potocznym specjalne potrzeby edukacyjne kojarzone sa z zaburzeniem rozwoju.
Okazuje si¢ jednak, ze ustawodawca (MEN) rozumie je (zasadnie) znacznie szerze;.
W grupie ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znajduja si¢ uczniowie
utalentowani, wybitnie zdolni. Nie ma watpliwosci, ze kazda z grup uczniéw ze SPE
wymaga od nauczyciela niestandardowych kompetencji, wykraczajacych poza waskie,
specjalizacyjne kwalifikacje (np. nauczyciela przedmiotowego z obszaru jednej z dzie-
dzin wiedzy).

2 Gloéwny nurt ksztalcenia rozumiany jest jako szkota dostgpna dla kazdego. Wspot-
cze$nie przyjmuje si¢, ze dziecko z niepelnosprawno$cia powinno mie¢ zagwaranto-
wane prawo nauki w przedszkolu, szkole ogdlnodostgpnej otwartej dla wszystkich
uczniow.



sprawnoscia uczgszcza do przedszkoli specjalnych (Grzelak, Kubicki, Or-
lowska, 2014, s. 41).

Mniej optymistycznie ksztaltuja si¢ wskazniki udziatu ucznidéw z nie-
petnosprawnoscia w ksztalceniu w gtéwnym nurcie. Z analiz dokonanych
na podstawie oficjalnych danych GUS wynika, ze w szkotach specjalnych
ksztatci si¢ okoto 40% ucznidéw z niepetnosprawnoscia, w szkotach ogoél-
nodostepnych, w tzw. nurcie wlaczajacym, pozostaje okoto 35% uczniow
z niepelnosprawnoscia, natomiast ksztalcenie w klasie integracyjnej (w mysl
rozporzadzenia z 1993 r.) obejmuje ok. 24% uczniéw z niepetnosprawnoscia
(Chrzanowska, 2015, s. 569).

Na kolejnym etapie ksztalcenia — w gimnazjum — okoto 55% uczniow
z niepelnosprawnoscia uczgszcza do szkot specjalnych, w klasach zwyktych
gimnazjow ogolnodostepnych ksztatci si¢ okoto 30% ucznidéw z niepetno-
sprawnoscia, a w klasach/szkotach integracyjnych okoto 14% (Chrzanowska,
2015, s. 570).

W przypadku edukacji ponadgimnazjalnej tendencje sa odwrotne od tych
zaobserwowanych na pierwszym etapie (edukacji przedszkolnej). Wspdlnie
ze sprawnymi rowiesnikami ksztalci si¢ zaledwie 23,39% uczniéw z niepel-
nosprawnoscia, pozostale 76,61% realizuje obowigzek ksztatcenia w systemie
segregacyjnym. Wsrdd form integracyjnych wspolna edukacja odbywa si¢
najczesciej na terenie szkoly ogdélnodostepnej (74,4%), nastgpnie w oddzia-
fach/klasach integracyjnych (22,6%) i specjalnych — organizowanych w szko-
fach ogoélnodostepnych (2,6%) (GUS, 2014, s. 95).

Z danych tych wysnu¢ mozna kilka istotnych wnioskow.

Nie ulega watpliwosci, ze faktem jest coraz mniej liczna reprezentacja
ucznidow z niepetnosprawnoscia we wilaczajacych formach ksztatcenia na
kolejnych szczeblach edukacji. Najwiecej ucznidw z niepetnosprawnoscia
ksztatci si¢ wspolnie ze sprawnymi rowiesnikami na etapie przedszkola, naj-
mniej na etapie ponadgimnazjalnym.

Wyrazny spadek udziatu ucznidéw z niepetnosprawnoscia we wigczajacych
formach ksztalcenia moze by¢ uwarunkowany wieloma czynnikami. Istotna
rolg odgrywaja tu z pewnoscia przyczyny endogenne, zwigzane z okreslonym
rodzajem i stopniem niepetnosprawnosci, ktore moga wyklucza¢ niektorych
ucznidéw (na state lub czasowo) z mozliwosci realizacji obowigzku szkolnego
w gmachu szkoty, czy tez z uwagi na poglebienie si¢ (istotne) zaburzen moze
okaza¢ sig¢, ze lepszym miejscem dla edukacji, lepiej przystosowanym do
potrzeb i mozliwosci ucznia, jest szkola specjalna.

66 | IwoNa CHrRzANOWSKA, BEATA JACHIMCZAK

Rysunek 1
Procentowy udziat uczniéw z niepetnosprawnoscia we wigczajgcych formach ksztatcenia
na poszczegolnych etapach edukacii

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Grzelak, Kubicki, Ortowska, 2014, s. 39;
Chrzanowska, 2015, s. 566, 568, 597; GUS, 2013, s. 148, 150, 94.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze jednym z powodow rezygnacji z udziatu
we wlaczajacych formach ksztatcenia moga by¢ uwarunkowania lezace poza
uczniem, w srodowisku szkolnym. W tym przypadku analizy prowadzone nad
zagadnieniem przyczyny upatruja w kompetencjach nauczycieli szkot ogol-
nodostepnych, a raczej w ich niedostatku. Z analiz prowadzonych przez In-
stytut Badan Edukacyjnych?® wynika, Ze jedna z kluczowych barier na drodze
do petniejszego wlaczenia uczniow z niepetnosprawnoscia w nurt wspolne;j,
ogolnodostepnej edukacji jest niedostatecznie przygotowanie nauczycieli do
pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia. Odnosi si¢ to m.in. do kompetencji
spotecznych wyrazajacych si¢ w okreslonych postawach nauczyciela wobec
osoby z niepelnosprawnos$cia. Badacze podkreslaja, iz nauczyciel petni naj-
istotniejszg funkcje w systemie szkolnictwa, a jego umiejetnosci i postawy sa
bardzo wazne dla przebiegu wiaczania ucznia do systemu edukacji. Postawy

3 Wyniki badan pochodza z 38 wywiadow grupowych organizowanych w miejsco-
wosciach o liczbie mieszkancow powyzej 500 tys., 61 poglebionych wywiadéw indy-
widualnych — realizowanych w miejscowosciach liczacych do 50 tys. mieszkancow
oraz 4 paneli eksperckich przeprowadzonych z udzialem specjalistow.
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nauczycieli, w tym postawa tolerancji i opozycyjna wzglgdem niej — tj. na-
znaczona obawami, maja wplyw na postrzeganie 0sob z niepelnosprawnoscia
przez uczniow petnosprawnych i ich rodzicow.

Z badan IBE (Sochanska-Kawiecka, Makowska-Belta, Milczarek, Mory-
sinska, Zielinska, 2015, s. 32-34) wynika, Zze nauczycielom brakuje przygo-
towania teoretycznego, ale — co szczegolnie wazne — rowniez praktycznego
do pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia. To z kolei rodzi obawy przed
kontaktem z uczniem lub grupa uczniow z niepelnosprawnoscia, a w skraj-
nych przypadkach prowadzi nawet do odmowy ich nauczania.

Obserwacje te potwierdzaja i wyniki innych badan, np. tych realizowa-
nych przez Grzegorza Szumskiego (2010), a odnoszacych si¢ do pomiaru
efektow wezesnej edukacji uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualng lek-
kiego stopnia w trzech formach ksztatcenia: specjalnej, integracyjnej i ogol-
nodostepnej. W swoich analizach Szumski odniost si¢ m.in. do kwalifikacji
socjopedagogicznych nauczycieli wspolpracujacych z uczniem z niepetno-
sprawnoscia. Pokazaty one, ze nauczyciele szkot ogolnodostepnych i integra-
cyjnych maja nizsze specjalistyczne kwalifikacje do pracy z uczniem o rozwo-
ju zaburzonym niz nauczyciele szkot specjalnych. Jedynie 30% nauczycieli
szkot ogoélnodostepnych deklaruje przygotowanie do pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, najczgsciej uzyskane podczas studiow pody-
plomowych z pedagogiki specjalnej (12,7%), reedukacji lub terapii pedago-
gicznej (10,9%) czy w ramach kurséw kwalifikacyjnych z zakresu pedagogiki
specjalnej (1,8%). Nauczyciele deklaruja, iz poszukuja wiedzy dotyczacej
problematyki niepetnosprawnosci w literaturze fachowej. Okazuje si¢ jednak,
Ze najczgsciej osobami takimi sg ci nauczyciele, ktorzy i tak sa juz najlepiej
przygotowani — posiadaja kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej i do
tego pracuja w szkotach specjalnych. Z deklaracji nauczycieli wynika, ze
wsparcia wiasnych kompetencji w literaturze szuka 75% nauczycieli szkot
specjalnych, okoto 73% nauczycieli szkot integracyjnych i tylko 56% nauczy-
cieli szkot ogélnodostepnych.

Poszukujac przyczyn coraz mniej licznej reprezentacji osob z niepetno-
sprawnoscia we wiaczajacych formach ksztatcenia na kolejnych stopniach
ksztalcenia, warto zastanowic¢ si¢ nad ich skutecznoscig i tym, jak wspodlna
edukacja wplywa na rozwdj ucznidéw z niepetnosprawnoscia.

Edukacja wigczajaca, czyli wspolne ksztatcenie uczniow w szkotach ogol-
nodostepnych, nie jest nowoscig w polskim systemie o§wiaty. Jeszcze w la-
tach 70. 1 80. XX w. Aleksander Hulek wskazywal, ze zdecydowana wigk-
szo$¢ ucznidow z niepelnosprawnoscia w rzeczywistosci ksztatci si¢ wspolnie
z rowiesnikami. Pamigta¢ bowiem nalezy, ze znaczny odsetek ucznidéw z nie-
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petnosprawnoscia to osoby o lekkim czy umiarkowanym stopniu zaburzenia.
Dla przyktadu w przypadku niepetnosprawnosci intelektualnej najwigksza
grupg¢ stanowig osoby z lekkim jej stopniem (80%) (Wotowicz, 2011, s. 68).
Osoby niewidzace stanowia 14% 0s6b z niepetnosprawnoscia narzadu wzro-
ku (niepetnosprawnos¢ wrodzona i nabyta) (Szmurto, Fundament, Kopec¢,
Brzyski, Wihadysiuk, Landa, 2012, s. 8). Z kolei z danych Polskiego Zwiazku
Gluchych dotyczacych uszkodzen stuchu wynika, Ze osoby niestyszace stano-
wig okoto 27% populacji. Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze dane te uwzgledniaja
jedynie osoby zrzeszone w PZG, pomijajac duza grupe tych, ktore z powodu
mniegjszego ubytku shuchu nie wymagaja specjalistycznego wsparcia (Macie-
jewska-Roczan, 2011, s. 22). Z kolei dane dotyczace catej grupy osob z nie-
petosprawnos$cia w wieku do 16 lat wskazuja na to, ze znaczacym stopniem
niepetnosprawnosci legitymuje si¢ mniej niz % populacji 0sob z niepelno-
sprawnoscia (24,68%), a najwigcej jest osob z lekka niepelnosprawnoscia
(36,42%). Statystyki odnotowuja réwniez grupe osob o nicustalonym stopniu
niepetnosprawnosci (5,84%) (Kaczmarek, 2011, s. 105).

Jaka byta skuteczno$¢ ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnosciag w szko-
fach ogodlnodostepnych pigé, szes¢ dekad temu, trudno powiedzie¢, gdyz ta-
kich badan nie prowadzono. Problematyka niepetnosprawnosci byta margi-
nalizowana, a cz¢sto rowniez politycznie niewygodna, wigc o problemie nie
mowiono. Osoby ze zdiagnozowang niepelnosprawnoscia kwalifikowano do
szkot specjalnych, te za$, ktore diagnozy nie posiadaty, trafialty do szkoly
ogolnodostepnej. Nastepnie, najcze¢sciej pod koniec pierwszego poziomu
ksztatcenia (edukacji wezesnoszkolnej), stawaty si¢ podopiecznymi placéwek
segregacyjnych z uwagi na niespetnienie wymagan programowych, cz¢sto po-
przedzone drugorocznoscia lub nawet wieloroczno$cia. Trzeba zauwazy¢, ze
stopniowo coraz wigcej, zwlaszcza w literaturze naukowej z zakresu pedago-
giki specjalnej, zaczgto pisac o katastrofalnych skutkach ksztalcenia ogo6lno-
dostepnego ucznia, z ktérym nauczyciele nie potrafig pracowac, a rowiesnicy
wykluczaja z grupy spoteczne;j.

Kompetencje formalne, zwigzane z metodami, formami pracy z uczniem
z niepetnosprawnoscia, wiedza na temat specyfiki funkcjonowania ucznia,
mozna z wigkszym lub mniejszym wysitkiem, ale stosunkowo szybko uzu-
petié. Nieco inaczej przedstawia si¢ kwestia kompetencji spotecznych
nauczycieli zwigzanych z ich postawami, systemem warto$ci, ktore rzutu-
ja na ich umiej¢tnosci wychowawcze, zwigzane z budowaniem zespotow
klasowych i wspolnoty szkolnej, niezbednych do rzeczywistej, a nie tylko
pozornej inkluzji.
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Postawy 0s6b znaczacych, w tym nauczycieli, wobec problemu niepetno-
sprawnosci i 0sob z niepetnosprawnosciag majg istotne znaczenie dla budowa-
nia spolecznego wizerunku osoby z niepetnosprawnoscia. Pamigtac nalezy,
ze nauczyciel petni szereg istotnych rol dla mtodego pokolenia. Wérod waz-
niejszych wymieni¢ mozna np.: rol¢ opiniotworcza, rol¢ organizatora pracy
szkolnej; rol¢ ,,0soby pierwszego kontaktu” czy — wreszcie — wzorca zacho-
wan dla dzieci i mtodziezy, z ktéorymi pracuje, ale rowniez dla ich rodzicow.
Dla petnienia wszystkich tych rél decydujaca jest uwewngtrzniona postawa,
czyli postawa autentyczna.

Nie ma watpliwosci, ze oprocz kompetencji merytorycznych zwiazanych
z nauczanym przedmiotem/rodzajem zaj¢¢, niezmiernie wazne sa umiejetno-
$ci wychowawcze zwigzane z budowaniem zespohu klasowego. Dobrze funk-
cjonujacy zespot klasowy, czyli taki, w ktorym uczniowie potrafiag ze soba
wspotpracowac, wzajemnie si¢ szanujg, potrafia wykazywac si¢ w stosunku
do siebie empatig, stwarza najlepsze warunki do nauki. Nauki rozumiane;j
szeroko — nie tylko utozsamianej ze zdobywaniem wiedzy i osiagganiem sa-
tysfakcjonujacych wynikéw z poszczegolnych dziedzin — ale rowniez pojmo-
wanej w sensie spotecznym. Daje to bowiem szanse wzrastania w poczuciu
bycia cztonkiem wspdlnoty, ktdrej immanentng cecha, podobnie jak to jest
w przypadku wigkszych grup spotecznych, jest roznorodnose.

Nauczyciel/pedagog w roli organizatora pracy szkolnej musi zadba¢ o po-
trzeby wszystkich swoich podopiecznych — zaréwno te wptywajace na moz-
liwos$ci przyswajania wiedzy, jak i te spoteczne, zwigzane z mozliwosciami
i umiejgtnosciami funkcjonowania w grupie spotecznej, w tym rowiesnicze;.
W tym celu konieczne jest wlasciwe rozpoznanie indywidualnych mozliwosci
1 potrzeb ucznidow. Zazwyczaj nauczyciel nie ma w zasadzie trudnosci w oce-
nie mozliwosci poznawczych uczniow, zasobu ich wyjsciowych kompetencji
przedmiotowych; jest to niezbedne dla ustalenia zakresu tresci planowanych
do przepracowania w danym okresie (semestrze, roku szkolnym), doboru ma-
teriatu dydaktycznego. Znacznie wigcej problemoéw pojawia si¢ w sytuacji
koniecznosci rozpoznania zasobow spolecznych, w tym emocjonalnych, mo-
tywacyjnych uczniéw. Zaktada si¢ bowiem, ze uczen jest dojrzaly spotecznie
(adekwatnie do poziomu edukacji, na jakim si¢ znajduje), jest zmotywowany
do uczenia si¢ (cho¢ mniejsze juz znaczenie przypisuje si¢ temu, czy ujawnia
motywacj¢ wewnetrzna, czy tylko zewnetrzna, np. lekowa). W rzeczywistosci
jednak w coraz bardziej zréznicowanym $wiecie, rowniez rodzinnych uwa-
runkowan (w tym tych zwiazanych ze statusem spotecznym, ekonomicznym,
kulturowym rodziny), zatozenie to moze by¢ btedne i sta¢ si¢ powodem sze-
regu trudnosci wychowawczych, ktore wezesniej czy pdzniej przetoza si¢
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na trudnosci dydaktyczne, nie wspominajac juz o fiasku budowania zespotu,
wspolnoty klasowe;j (klasy szkolnej). W tym przypadku nalezy pamigtac, ze
wspolnota szkolna to nie tylko wspdlnota uczniow, ale rowniez nauczycieli.
I tak jak wazne jest budowanie zespotu klasowego uczniow, tak rownie wazne
jest budowanie wspolnoty nauczycieli w szkole. Wspolnoty potrafigcej ze
sobg wspotpracowaé, wspierajacej si¢, pomagajacej sobie.

Zespolowa praca nauczycieli — szkola jako uczaca si¢ organizacja*

Nauczyciel nie jest sam wobec ewentualnych trudnosci, ma wsparcie
ze strony swoich kolegéw — a przynajmniej moze na nie liczy¢ (a takze na
wsparcie innych pracownikow szkoly, w tym administracyjnych, pozadydak-
tycznych). Wspolpraca nauczycieli jako warunek skutecznos$ci ksztatcenia
to niemal frazes. Z jednej strony jest sztandarowym hastem, a z drugiej za$
bywa pustostowiem. Przy zatozeniu, ze szkola jest organizacja uczacg sig,
teza ta jest tatwa zweryfikowania z uwagi na cyrkularng’® ciagla diagnoze
jej funkcjonowania. Cyrkularno$¢ diagnozy wymaga jednak spetnienia pew-
nych warunkéw wstepnych. Nalezy zidentyfikowac jej obszary, zdefiniowaé
i zidentyfikowaé zasoby, wypracowaé mechanizmy dziatan wspierajacych
i naprawczych, zweryfikowa¢ wyniki wprowadzonych zmian. Zidenty fi-
kowanie obszarow diagnozy to nic innego jak okreslenie tego, co
bedzie podlegalo diagnozie. W pierwszej kolejnosci mowa tu bgdzie o diagno-
zie skoncentrowanej na uczniu. Diagnoza osiagnie¢ (wiedzy i umiejetnosci
ucznidow) wpisana jest obligatoryjnie w zadania szkoty 1 narzucona zewnetrz-
nie. Diagnoza kompetencji spotecznych uczniéw nie jest juz tak oczywi-
sta. Teoretycznie jej wyznacznikiem jest regulamin szkolny, ktory niestety
w wigkszos$ci przypadkow jest tworem martwym, nastawionym bardziej na
diagnoze¢ negatywna niz pozytywna, a dodatkowo zwiazanym z interesem
szkoty jako instytucji niz indywidualnym rozwojem spotecznym uczniow.
Zidentyfikowanie obszarow diagnozy moze, a nawet powinno wigzac si¢
z drugim warunkiem i obejmowac np. kompetencje nauczycieli. Zdefi-
niowanie i zidentyfikowanie zasobow dotyczy¢ moze wielu

4 Szkota jako organizacja uczaca si¢ to pojecie zaczerpnigte z teorii uczacej si¢ orga-
nizacji. Zaktada ona konieczne zaangazowanie si¢ w rozwoj organizacji wszystkich jej
pracownikow, a w przypadku, gdy mowimy o szkole — chodzi o wszystkie osoby z nig
zwigzane (zatem mowa nie tylko o pracownikach, ale roOwniez uczniach i ich rodzi-
cach).

5 Nie chodzi tu tylko o diagnoz¢ kompetencji uczniow, ale rowniez diagnoze wszel-
kich zadan, jakie ma do wypetnienia placowka zajmujaca si¢ ksztatlceniem (czyli na-
uczaniem i wychowywaniem).
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kwestii, np. zasobow kompetencyjnych kadry dydaktyczno-wychowawczej,
czyli stworzenia, nazwijmy to, ,,mapy kwalifikacji pedagogicznych nauczy-
cieli”. Wspotczesnie w wigkszym stopniu niz kiedykolwiek weze$niej na-
uczyciele nastawieni sg na ciggte doksztatcanie (cz¢sto do niego obligowani),
zdobywanie kolejnych kwalifikacji pedagogicznych i nauczycielskich. Trudno
byloby prawdopodobnie znalez¢ obecnie nauczyciela, ktory nie ma ukonczo-
nych dodatkowych studiéw podyplomowych, kursow kwalifikacyjnych czy
szkolen. Problem w tym, ze aktywno$¢ nauczycieli w tym zakresie rzadko
kiedy bywa planowana globalnie — juz nie w perspektywie klasy (czyli poje-
dynczego nauczyciela), lecz calej szkoty. Najczesciej jest tak, ze nauczyciel
podejmuje studia podyplomowe w odpowiedzi na pojawienie si¢ w jego klasie
(lub w wigkszosci klas, w ktorych pracuje) okreslonych potrzeb. W przypadku
szkoly wlaczajacej mozna zatem zatozy¢, ze wezesniej czy pozniej wszyscy
nauczyciele b¢da dysponowaé podobnymi kwalifikacjami, ktore jednak nie
pomoga w najbardziej palacych problemach.

Zalézmy, ze do okreslonej placowki zaczynaja uczeszcza¢ uczniowie
z niepelnosprawnoscia intelektualng. W efekcie coraz wigksza liczba na-
uczycieli podejmuje i konczy studia podyplomowe z zakresu pedagogiki
specjalnej w specjalnosci zwigzanej z edukacja 0séb z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Jest to zrozumiate, wiedza z tego zakresu wydaje si¢ (zasad-
nie) niezb¢dna, by skutecznie z uczniem pracowac. Okazuje si¢ jednak, ze
kompetencje te staja si¢ niewystarczajace, bo w szkole zaczynaja pojawiac
si¢ uczniowie z zaburzeniami wzroku, potem shuchu, ruchu itd. (zgodnie z za-
tozeniem inkluzji). Konieczne wydaje si¢ zatem podjecie kolejnych studiow
podyplomowych. Na tym jednak nie koniec, gdyz z czasem okazuje si¢, ze
zespot klasowy nie jest juz homogeniczny — staje si¢ wybitnie heterogeniczny
i pojawiaja si¢ problemy zupelnie innej natury, zatem szuka si¢ odpowiedzi
na pytania typu: jak w tak zréznicowanym zespole efektywnie pracowac, jak
radzi¢ sobie z problemami wychowawczymi, ksenofobicznymi postawami
ucznidéw i rodzicow?¢. Nauczyciel przez caty tydzien pracuje w tym btednym
kole (nie zawsze efektywnie, bo jest dopiero w trakcie zdobywania kwali-
fikacji), po czym w weekend ksztatci si¢ na studiach podyplomowych, an-
gazujac w to ogromnie duzo energii, a rowniez i srodkow. Uzna¢ mozna, ze
trwanie w takiej sytuacji przez dtuzszy czas, zamiast oczekiwanego wzrostu
kompetencji, przynie§¢ moze ich spadek. Zmgczenie nie stuzy bowiem ani
przyswajaniu wiedzy, ani tez efektywnej pracy w oparciu o zasoby begdace
juz w jego posiadaniu.

6 O ile nam wiadomo, takich studiow podyplomowych w Polsce nie ma.
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W szkole pojmowanej jako organizacja uczaca si¢ warto pomysle¢ o za-
rzadzaniu tym obszarem aktywnosci nauczycieli. Glownym jego celem jest,
po pierwsze, zdobycie wiedzy na temat tego, ktory nauczyciel jakie kompe-
tencje (poza podstawowymi) posiada. Moze w zespole jest juz socjoterapeuta,
surdo- czy tyflopedagog, moze jest pedagog resocjalizacyjny, do ktérego moz-
na zwrocic si¢ o rade, gdy pojawi si¢ problem. Po drugie, tatwiej wowczas
ustali¢, jakich kompetencji zespolowi nauczycieli brakuje. Po trzecie wreszcie
— taki sposob zarzadzania kompetencjami nauczycieli zmusza do wspotpracy,
a ta z pewnoscig w perspektywie czasowej okaze si¢ niezastapiong wartoscia,
sprawiajac, ze praca bedzie nie tylko tatwiejsza, ale rowniez ochroni nauczy-
ciela przed wypaleniem zawodowym’.

Wypracowanie mechanizmow wspierajacych i napraw-
czych sprowadza si¢ z kolei do ustalenia pewnych procedur postgpowania.
I nie chodzi tu o tworzenie procedur dla samych procedur, ale o jasnos¢ Sciez-
ki dziatania — poczawszy od zidentyfikowania problemu, przez uruchomienie
dziatan wspierajacych, az po oceng ich efektow. Moze si¢ to np. sprowadzi¢
do powotania zespotéw problemowych, zgromadzenia narz¢dzi diagnostycz-
nych (wraz z procesem szkolenia w zakresie ich stosowania), tworzenia wie-
lospecjalistycznej diagnozy, programow wsparcia, ale rOwniez programow
innowacyjnych nie tylko z zakresu dydaktyki, ale rowniez wychowania.

Podstawa skutecznego dzialania jest wiara w sukces i otwartos¢

Jedna z kluczowych cech nauczyciela jako organizatora pracy szkolnej
i jako opiniotworcy, wzorca zachowan jest wiara w sens wilasnej pracy. Tyl-
ko wtedy bedzie mala ona szans¢ by¢ skuteczna (przy, rzecz jasna, wysta-
pieniu szeregu innych sprzyjajacych warunkow). Z badan wynika jednak, ze
nie wszyscy nauczyciele wspolpracujacy z uczniem z niepetnosprawnoscia
wierza w to, co robig. Iwona Dajnowska i Czestaw Kosakowski (Kosakow-
ski, 2003, s. 176) ustalili, ze zdaniem blisko 60% (56,9%) nauczycieli osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualna nie maja szans na to, by po zakoncze-
niu edukacji znalez¢ zatrudnienie, a w opiniach blisko 30% (27,4%) nauczy-
cieli szanse te sa niewielkie. Podobnie jest z problemem samodzielnosci.
Ci sami autorzy ustalili, ze ponad 70% (71,4%) nauczycieli z duzych miast

7 Badania dotyczace problematyki wypalenia zawodowego wskazuja jednoznacznie,
iz wsparcie, uznawane za czynnik przeciwdzialajacy wypaleniu, najczgsciej otrzymy-
wane jest od najblizszych, czyli od rodziny, a nie od wspotpracownikow, co wydawa-
toby si¢ w tym przypadku najbardziej oczywiste i oczekiwane, jesli wezmie si¢ pod
uwagg jego skuteczno$¢ i efektywnosc.
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uwaza, ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng nie majg mozliwosci
samodzielnego funkcjonowania. Sg to wskazniki niepokojace, posrednio
ujawniaja bowiem brak wiary w sens dzialan edukacyjnych, a postawa taka
nie sprzyja, a w pewnym sensie nawet zwalnia z odpowiedzialnosci za skut-
ki ksztatcenia.

Myslac o nauczycielu jako wzorcu postaw czy opiniotworcy, warto
wskazaé, w oparciu o wyzej cytowane badania, jakie sg najczgstsze posta-
wy nauczycieli wobec ucznia z niepetnosprawnoscia. Jak ujawniaja dane,
na pierwszym miejscu wsrod manifestowanych postaw znalazta sig litos¢ —
odczuwa ja 49% badanych, nast¢pnie: sympatia, mitos¢, szacunek — 21,6%,
dalej: che¢ pomocy, zrozumienie — 17,7%, strach, obawy, niepokdj — 13,8%,
bezradnos$¢, smutek — 3,9% (Kosakowski, 2003, s. 181). Tak wigc az 66,7%
badanych nauczycieli wyraza postawy negatywne, jak i wszelkie niekon-
struktywne wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia.

Maria Chodkowska (2001, s. 92) wskazata na jeszcze inny niepokojacy
fakt. Nauczyciele, oceniajac swoich uczniéw z niepetnosprawnoscia w rela-
cjach z pelnosprawnymi, zazwyczaj przypisuja im wyzsze pozycje, niz wy-
nika to z badan socjometrycznych. Swiadczy to o tym, ze ich kompetencije
w zakresie kontroli i regulowania stosunkow rowiesniczych nie sg wysokie.

Dla projektowania dziatan dydaktycznych i wychowawczych wazne
jest, jak juz wcze$niej zaznaczono, nastawienie nauczyciela i jego wiara
w skuteczno$¢ wilasnych oddziatywan, szczegdlnie gdy w gr¢ wchodzi praca
z uczniem, ktorego charakteryzuje jakakolwiek odmiennos¢. Widoczne to
jest juz w deklaracjach pedagogow pracujacych z najmtodszym dzieckiem
w wieku przedszkolnym. Wydawac by si¢ mogto, ze jest to etap eduka-
cji dajacy najwiecej mozliwosci efektywnego projektowania oddziatywan
wychowawczych, do czego nauczyciele nabywaja kompetencji, odbiera-
jac pelne wyksztatcenie pedagogiczne®. Jednak prawie co drugi nauczyciel
przedszkola deklaruje, Ze nie posiada umiej¢tnosci pracy z dzieckiem z za-
burzeniami emocjonalnymi. Z drugiej za$ strony dzieci takie coraz czg¢sciej
pojawiaja si¢ w grupie szkolnej i przedszkolnej i z powodu braku spotecznej
akceptacji dotyka je niezrozumienie i napigtnowanie ze strony réwiesni-
koéw. Pozostawianie dziecka w tej sytuacji bez pomocy moze powodowac
jego stygmatyzowanie, a nawet izolowanie. W konsekwencji prowadzi¢ to
moze do budowania przez nie negatywnego obrazu wiasnej osoby, a dalej

8 Mowiac o ,,pelnym wyksztatceniu pedagogicznym”, mam tu na mysli przygotowa-
nie nauczycieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej na wydziatach pedagogicznych,
gdzie program studiow przewiduje poglebione (w stosunku do procesu ksztalcenia na-
uczycieli przedmiotu) przygotowanie psychologiczne i pedagogiczne absolwentow.

74 | IwoNa CHRzANOWSKA, BEATA JACHIMCZAK

do zachowan opozycyjno-buntowniczych (ODD) oraz — w przysztosci —
przerodzié si¢ moze w powazne (wlasciwe) zaburzenia zachowania (CD).

Tabela 1
Deklaracje nauczycieli przedszkola odnosnie umiejetnosci pracy z dzieckiem z SPE

Odsetek nauczycieli deklarujacych

Rodzaj SPE przygotowanie i umiejetno$¢ pracy
z dzieckiem z danym SPE

Autyzm 12%
Zaburzenia wzroku 13%
Zaburzenia stuchu 23%
Choroba przewlekta 28%
Fragmentaryczne deficyty

. 33%
rozwojowe
Niepetnosprawnosé 359
intelektualna w stopniu lekkim °
Zaburzenia ruchu 36%
Zaburzenia emocjonalne 48%
Zaburzenia mowy 49%

Zrédto: Jachimezak, 2012.

Podobnie wygladaja deklaracje nauczycieli pracujacych w szkotach. Im
wyzszy poziom edukacji, tym wigcej pojawia si¢ problemow w pracy z gru-
pa zréznicowana, czego potwierdzeniem moze by¢ omawiany wcze$niej
spadek udziatu uczniow ze SPE w ksztatceniu wlaczajacym na kolejnych
szczeblach edukacji. Z punktu widzenia prawidtowo funkcjonujacej grupy
réwiesniczej konieczne jest przygotowanie zatrudnionej w placéwce kadry
do dziatan z zakresu diagnozy i pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Co-
raz wigksza heterogenicznos¢ grup przedszkolnych i szkolnych, wynikajaca
migdzy innymi z zalozen edukacji wlaczajacej, powoduje pojawianie si¢
nowych wyzwan w pracy nauczyciela. Do katalogu standardowych i najczg-
Sciej dobrze juz przyswojonych dziatan wychowawczych i dydaktycznych
pedagodzy powinni dolaczy¢ dziatania diagnostyczno-terapeutyczne. I nie
ulega watpliwosci, ze bardzo trudno be¢dzie osiagna¢ taki stan, w ktérym
jeden cztowiek zdobedzie kompetencje do pracy ze wszystkimi grupami
ucznidow ze SPE. A odnoszac si¢ do postulowanych koncepcji wspotpracy
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1 wspoldziatania w wigkszos$ci profesji pomocowych, najistotniejsze wyda-
je si¢ budowanie u nauczycieli gotowosci do dziatan zespotowych w po-
wyzszym zakresie. Stad w ksztatceniu przysztych pedagogoéw nie powinno
zabrakna¢ miejsca na interdyscyplinarne poznanie teorii i praktyki pracy
z dzieckiem w celu p6zniejszego odpowiedzialnego budowania zespotu spe-
cjalistow projektujacych i realizujacych wsparcie w praktyce. Jesli odniesé
to do nowej, dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci pracy w grupie
zroznicowanej, mozna zatozy¢, ze dziatania zespotowe przyczynia si¢ do
zwigkszenia wlasnego poczucia kompetencji i sprawstwa edukacyjnego na-
uczycieli, co dalej przetozy si¢ na sukcesy ucznia.

Rozporzgdzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placow-
kach oswiatowych zaktadalo w § 19 konieczno$¢ powotywania zespotow
specjalistow zajmujacych si¢ oceng i planowaniem dziatan dydaktyczno-
-wychowawczych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Jednak juz w 2013 roku zmieniono ten zapis, cedujac obowiazek organizo-
wania pomocy na wychowawce¢ lub wybranego nauczyciela i, opcjonalnie,
pozostawiajac mozliwos¢ tworzenia zespolow. Ten kierunek zmian nie od-
zwierciedla jednak tendencji do dzialan wielospecjalistycznych i ukierun-
kowanych na przeplyw informacji, wiedzy i umiej¢tnosci osob dorostych
pracujacych z uczniem. Nietrudno bowiem wyobrazi¢ sobie, ze kilkuosobo-
wy zesp6t pedagogdéw i/lub innych specjalistow, z ktorych prawdopodobnie
kazdy podnosi swoje kwalifikacje i umiej¢tnosci w innym obszarze pedago-
giki 1 dyscyplin pokrewnych, jest w stanie w sposob bardziej wszechstronny
i kompleksowy ustali¢ zakres, w jakim uczen wymaga pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej z uwagi na indywidualne potrzeby rozwojowe i edu-
kacyjne oraz mozliwo$ci psychofizyczne (w tym szczegdlne uzdolnienia),
jak rowniez okresli¢ zalecane formy, sposoby i okres udzielania uczniowi
tejze pomocy. Oczywiscie zwolennicy zapisow z rozporzadzenia z 2013
roku wskazuja na to, iz istnieje mozliwo$¢ organizowania pracy zespotowej,
jednak badania dotyczace praktyki tej wspotpracy wskazuja, ze nie mamy
jeszcze ,,wdrukowanego” modelu takich rozwigzan. Badania nauczycieli
etapu przedszkolnego, ktory jest pierwszym momentem diagnozy i podej-
mowania dziatan terapeutycznych, wskazuja na czgste ich wspotdziatanie
w tym zakresie z rodzicami dziecka i pozadydaktycznymi pracownikami
placowki, duzo rzadziej na wykorzystywanie doswiadczenia innych spe-
cjalistow.
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Tabela 2
Wspétpraca nauczycieli przedszkola z innymi osobami w zakresie diagnozy
i wspomagania rozwoju dziecka

Osoba, z ktorg Czestotliwosé
nauczyciel

wspétpracuje czesto i bardzo czesto rzadko i wcale
Psycholog 21% 74%
Pedagog 15% 80%
Lekarz 8% 90%
Logopeda 67% 31%
Rodzice 85% 12%
Kolezanka 76% 17%

Zrédto: Jachimezak, 2012, s. 163-176.

Autorytet — kompetencja indywidualna w aspekcie dzialan ze-
spolowych

Niedostatki w zakresie dzielenia si¢ i wykorzystywania dos§wiadczenia
i umiejetnosci oso6b odpowiedzialnych za edukacj¢ kazdego dziecka wia-
73 si¢ roOwniez z zagadnieniami autorytetu, ktory pojmowany jest rowniez
jako konieczno$¢ indywidualnego sprostania sytuacjom, w jakich znalazt si¢
cztowiek. Arthur Briithlmeier (2011), odnoszac si¢ do koncepcji Pestalozzie-
go, wskazuje, ze proces ksztatcenia ,,jest takze wzigciem na siebie ryzyka,
skokiem w to, co dotychczas niewyprobowane, niepewne, a czgsto rowniez
stanowigce zagrozenie. Umyst i dusza uczacego si¢ muszg okaza¢ gotowosé
i wole, by wejs¢ w to, co nowe. Wymaga to w pierwszym rzg¢dzie odsunigcia na
bok wszystkich uprzedzen i powstrzymania si¢ od szybkich ocen” (s. 99). I tym,
co pozwala, zdaniem autora, podja¢ ryzyko zaangazowania si¢ w nowe, jest
prawdziwy autorytet budzacy zaufanie i odwage do dziatania. Zatem baza,
na ktorej nauczyciele powinni opiera¢ swoj warsztat, jest autorytet, ktory wg
Pestalozziego jest suma naturalnego talentu i $wiadomego jego kultywowania,
czyli budowania $wiadomosci ponoszonej odpowiedzialnosci przed samym
soba i innymi ludzmi, dla ktorych stanowimy 6w autorytet (Brithlmeier, 2011,
s. 195-196).
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Briithlmeier bardzo mocno akcentuje wazno$¢ powyzszego stwierdzenia, pi-
szac wprost, ze:
»hajpierw trzeba mie¢ odwagg, by obstawac przy swoim autorytecie
i go zadac¢. Jesli go stracimy, trzeba zrezygnowac z zawodu. Najlepsze
zamiary, najsumienniejsze przygotowanie, najbardziej wyrafinowane
koncepcje, najwyzsze ideaty pozostang nieefektywne bez autorytetu.
On jest pozywka, na ktorej wszystko dojrzewa;

— to jest rowniez powdd, dla ktorego na nic innego nie trzeba jako na-
uczyciel i wychowawca reagowac z taka konsekwencja i determinacja
jak na proby podkopania wlasnego autorytetu... jednak by moc prze-
konujaco odpiera¢ ataki na wlasny autorytet, trzeba juz dysponowac
jego odpowiednio wysokim poziomem, w innym bowiem przypadku
uczniowie nie beda traktowaé powaznie naszej obronys;

— poniewaz prawdziwy autorytet zaktada ufnos¢ we wiasne sity i zdrowe
poczucie swojej wartosci, niezbgdne jest, by nauczyciel wlasciwie zadbat
o wlasny rozwdj w formie zadania towarzyszacego mu przez cale zycie;

— ponadto istnieje wiele zachowan wspierajacych autorytet, na ktore trzeba
$wiadomie zwraca¢ uwagg 1 ktore mozna celowo wycwiczyc¢;

— istnieja zachowania odzierajace z autorytetu, ktorych nie chce szczego-
fowo wymienia¢ i omawiac. Rozsadne jest oszczg¢dzanie uczniom wszel-
kich niezrgcznych i przykrych sytuacji” (Brithlmeier, 2011, s. 196).

A poniewaz problem budowania i utrzymania autorytetu powinien by¢
zawsze rozpatrywany w kontekscie sytuacji: jednostka — grupa, to konieczne
wydaje si¢ rozwigzanie kwestii braku takiej koncepcji kultury edukacyjnej,
ktéra wpisywalaby si¢ w potrzeby wspotdziatania wszystkich jej uczestni-
kow. W poszukiwaniu owej koncepcji zdajemy si¢ zapominac, ze co prawda
skuteczno$¢ szkoty zalezy od skutecznosci pojedynczych ludzi w niej zatrud-
nionych, jednak sukces kazdego ucznia zaleze¢ moze tylko od umiej¢tnosci
potaczenia tych indywidualnych predyspozycji. Aby tak si¢ stalo, potrzebne
jest wyodrgbnienie liderow zdolnych do okreslenia warto$ci, za ktorymi inni
beda podazac. Jedng z takich wartosci w kontekscie budowania relacji we-
wnatrz placowki oswiatowej moze by¢ uznanie szkoly za wspolnot¢ eduka-
cyjna trzech podmiotow: dziecka, nauczyciela i rodzica. Za instytucje, ktora
stawia przed nimi wszystkimi nowe zadania zwigzane z budowaniem relacji
wspotdziatania i wspotpracy, rowniez w kontekscie rozumienia istoty autory-
tetu. Zmiana podejscia do wlasnej osoby oraz tradycyjnie utrwalonej hierar-
chii ,,wladzy szkolnej” powinna stworzy¢ mozliwos¢ refleksyjnego otwarcia
si¢ na drugiego czlowieka w relacjach partnerskiego dialogu. Rowniez Maria
Dudzikowa (2010), odwotujac si¢ do teorii Jerome’a Brunera, podkresla, ze
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kazde wspomaganie rozwoju cztowieka powinno wigza¢ si¢ z wdrazaniem
siebie samego i innego do refleksji nad wlasnym postgpowaniem, poniewaz
owa ,,refleksyjnosc¢ utatwia okreslanie obowigzkow cztowiekowi wobec same-
go siebie oraz drugiego i rozmaitych grup spotecznych” (s. 349). Takie wdra-
zanie do refleksyjnosci jest natomiast mozliwe przy ,,stwarzaniu okazji do
zdobywania doswiadczen w sferze wspotpracy o charakterze prospotecznym”
(Dudzikowa, 2010, s. 351). Z perspektywy dziatan praktyczno-teoretycznych
dokonujacych si¢ w obszarze edukacji mozna dostrzec, ze poszukiwanie prze-
strzeni do wspoldzialania specjalistow, a takze opiekunow prawnych ucznia
jest coraz czesciej spotykane. Wprowadzenie formalnych zapiséw zapewnia-
jacych rodzicom mozliwo$¢ wyboru szkoty wywotato ich zainteresowanie
oferta tych placowek, jak rowniez uruchomito wielowymiarowa dyskusj¢ nad
kwestiami wspotpracy pomigdzy nimi a przysztymi nauczycielami dziecka
i innymi osobami wiaczonymi w proces ksztatcenia, wychowania i terapii.
Osiagniecie efektywnej wspolpracy pomiedzy profesjonalistami (nauczyciela-
mi), rodzicami i uczniami jest dos¢ trudne, szczegodlnie w sytuacji, kiedy kaz-
da ze stron (a ci ostatni chyba najbardziej) stara si¢ odnalez¢ w coraz szybciej
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i nie wystarcza im juz czasu, checi, a moze
i niezbgdnych kompetencji do wnikliwego i refleksyjnego analizowania pro-
blemoéw edukacji, wychowania i samorozwoju. Stad konieczne wydaje si¢
budowanie w $wiadomosci ucznidéw, rodzicow i nauczycieli przekonania co
do tego, ze szkota jest ,,wspolnota terytorialng, w ktorej kazda z osob realizuje
interes wspierania rozwoju uczniow, ma wyodrgbniony prawem zakres samo-
dzielnego dziatania, bez podporzadkowania organizacjom wyzszego szczebla.
Prawdziwa warto$cia demokracji jest to, ze wladza bierze si¢ ze wspolnoty,
a nie spoza niej. Szkota w systemie zdecentralizowanym to szkota, ktéra ma
prawo do wilasnych, lokalnych zasad i sposobow organizacji swojej pracy.
Powinien w niej obowigzywac dialog wychowawczy, oparty na dwustronnym
stosunku wychowawczym oraz dostrzegajacy wielka efektywnos§¢ wychowa-
nia zespotowego, w ktorym nie tylko wychowaweca, lecz caly zespot stoi na
strazy okreslonych norm i zwyczajow” (Sliwerski, 2011, s. 14-15).

W konteks$cie analizowanych powyzej problemow rodzi si¢ zatem pytanie
o0 to, czy wspotczesna szkota moze by¢ miejscem sprzyjajacym pojawianiu
si¢ interakcji wspomagajacych indywidualny rozw6j mtodego cztowieka z za-
burzeniami rozwoju lub problemami w obszarze funkcjonowania psycho-
spotecznego. Jerzy Semkdow (2013), odnoszac si¢ do realiow wspotczesnego
$wiata, wskazuje, ze ,,nie ma ucieczki od edukacji pomyslanej jako wielo-
ptaszczyznowe oddzialywanie zarowno instytucjonalne, jak i pozainstytucjo-
nalne podejmowane nie tylko w formie zewngtrznej, z regulty wymuszajace;j,
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represyjnej... ale przede wszystkim oddziatywanie, dla ktérego impulsem
jest wewnetrzna potrzeba rozwoju odczuwana przez jednostke. Potrzeba ta,
sktaniajaca czlowieka do ciagtego rewidowania stanu swojej wiedzy o §wie-
cie i uzupetniania jej, bywa czgsto sila napegdowa samoksztalcenia, bardziej
wspotczesnie nazywanego autoedukacja” (s. 81). I wlasnie o tak rozumiana
autorefleksje 1 samorozwdj — nasz wlasny, jak i naszych wychowankow —
powinnismy dba¢ jako pedagodzy. Majac na uwadze to, ze zaangazowanie
i przygotowanie ,,merytoryczno-techniczne” nauczyciela, szczegdlnie jesli
chodzi o edukacje wlaczajaca, przektada si¢ bezposrednio na funkcjonowanie
uczniow w grupie wielozakresowo zroznicowanej, nalezy dazy¢ do wypo-
sazenia pedagogoéw (w toku ksztatcenia lub samodoskonalenia) w ponizsze
kompetencje wyodrgbnione przez Johna S. Kounina (Chomczynska-Rubacha,
2003, s. 259-260):

czujnos$¢ — nauczyciel lokalizuje niewlasciwe zachowania i rozprawia

si¢ z brakiem dyscypliny, zanim stanie si¢ on bardziej ktopotliwy,

— plynnos$¢ — nauczyciel potrafi przeprowadzi¢ lekcje w sposob zaplano-
wany, przemyslany, bez gwaltownych zmian, tak aby nie wprowadza¢
czynnikow destabilizujacych prace grupy,

— podzielno$¢ uwagi — nauczyciel potrafi robi¢ kilka rzeczy jednoczesnie,
dostrzegajac to, co si¢ dzieje w grupie oraz z pojedynczymi uczniami,

— odpowiednie tempo i rytm pracy — zbyt wolny tok lekcji powoduje
zniecierpliwienie i znudzenie ucznidow, co moze prowadzi¢ do zacho-
wan niepozadanych,

— trafne odczytywanie sygnatow — umiejgtno$¢ interpretowania niewer-
balnych zachowan uczniow,

— pobudzanie czujnos$ci 1 zaangazowania uczniéw — zachgca to uczniow
do $ledzenia toku lekcji 1 podejmowania dziatan projektowanych przez
nauczyciela.

Motywacja wlasna i uczniow jako warunek efektywnej integracji

I wlasnie ta ostatnia kompetencja wydaje si¢ by¢ w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jedna z najistotniejszych. Zenon
Gajdzica (2013) zauwaza, ze ,,zmotywowanie uczniow do nauki w trakcie
procesu ksztatcenia nalezy do wazniejszych wyzwan stawianych przed pe-
dagogami. Proces motywacji jest szczego6lnie istotny w przypadku uczniow
z zaburzeniami rozwoju, ktore cz¢sto tacza si¢ ze zwykla niechgcia do wspol-
pracy, podejmowania dziatan eksponujacych, wycofaniem, ale takze z zabu-
rzeniami koncentracji uwagi, wolniejszym spostrzeganiem czy zaburzeniami
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funkcjonowania receptorow” (s. 131). W psychologii ksztalcenia zwraca si¢
uwage na to, ze nauczyciele nie musza czekaé na ,,samozmotywowanie si¢”
ucznia, ale poprzez podejmowanie odpowiednich dziatan zwigzanych z na-
uczaniem moga sami wplywaé na ksztattowanie si¢ motywacji dziecka. Swia-
domos$¢ powyzszej tezy powinna w sposob refleksyjny sktania¢ pedagogow
do autorskiego zastosowania ponizszego katalogu ,,dziatan motywacyjnych”,
ktore opisuje Jere Brophy (2007, s. 245-247):
rozwijaj 1 ksztaltuj motywacj¢ uczniow,

— postaraj sig, abys ty i twoje lekcje byty dla uczniow atrakcyjne,

— uczyn z klasy wspolnote dydaktyczna, ktorej czlonkowie podejmuja
wspolnie czynnosci w procesie ksztalcenia,

— miej na uwadze cele dydaktyczne (uczenia si¢), a nie wykonawcze,

— ucztego, czego nauczy¢ si¢ warto,

— nauczaj z my$lg o tym, zeby uczniowie rozumieli, cenili i stosowali
opanowang wiedzg,

— programuj droge do sukcesu (nieprzerwane postepy dziecka przy
umiarkowanym wysitku),

— pomagaj uczniom ustanowi¢ cele i dostrzec zwigzek migdzy naktadem
pracy a efektami,

— przedktadaj merytoryczng informacj¢ zwrotng nad oceny i pordwnania
zewngtrzne,

— udzielaj dodatkowej pomocy uczniom zmagajacym si¢ z niepowo-
dzeniem,

— wychodz naprzeciw uczniowskiej potrzebie autonomii,

— wychodz naprzeciw uczniowskiej potrzebie nabywania kompetencji:
wybieraj czynnosci wymagajace aktywnego zachowania, wzbogacaj
nauczanie elementami gier, stosuj zadania wymagajace zréznicowa-
nych umiej¢tnosci, zadania integralne,

— wychodz naprzeciw uczniowskiej potrzebie wiaczenia si¢ w dzialanie,

— dostosuj czynnos$ci dydaktyczne do zainteresowan uczniow,

— wzbogacaj tradycyjne czynnosci dydaktyczne elementami symulacji
i fantastyki.

Zamiast podsumowania
Zenon Gajdzica (2013), badajac nauczycieli, zwrocit uwage na to, ze
»wielu z nich pozbawionych jest bazowych kompetencji humanistycznych,

co znaczaco utrudnia spelnianie zréoznicowanych funkcji. Przyczyny braku
umiej¢tnosci radzenia sobie w wielu skomplikowanych sytuacjach wycho-
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wawczych najczesciej upatruja w lukach w zakresie umiejgtnosci typowo
technologicznych, czyli obejmujacych instrukcje konkretnych algorytmow
zachowan dopasowanych do sprecyzowanej sytuacji trudnej” (s. 134). Jed-
nak sam dalej potwierdza, ze zaden proces ksztatcenia formalnego nie moze
wyposazy¢ pedagogdw w nieskonczong wielos¢ gotowych rozwigzan dydak-
tyczno-wychowawczych, z ktorych beda mogli korzystaé w swojej pracy.
Tym bardziej jesli praca ta realizowana bedzie w grupach zréznicowanych,
w ktorych istnieje duzo wigksze prawdopodobienstwo wystgpowania sytuacji
»hietypowych”. Wiele lat temu na jednym z wyktadow Marta Bogdanowicz
przedstawita anegdotyczng sytuacje, w ktorej przed klasa heterogeniczna (pod
wzgledem potrzeb i mozliwosci rozwojowych) staje nauczyciel i pierwsza
mys$la, jaka nasuwa mu sig, kiedy patrzy na swoich uczniow, jest pytanie:
a gdzie ten uczen, o ktorym uczytem si¢ przez pig¢ lat studiow? To wlasnie
pytanie o sytuacj¢ wyuczonag, ktora rzadko kiedy faktycznie przydarza si¢
w pracy pedagoga, a juz z cata pewnoscia nie zdarza si¢ w pracy z uczniem
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zdecydowanie czgsciej, jesli nie
zawsze, bedzie on zmuszony do refleksyjnego korzystania z posiadanej wie-
dzy, wlasnego doswiadczenia oraz pomocy innych 0sob znajacych problem,
z ktorym on spotkat si¢ po raz pierwszy.
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Model TPACK. O potrzebie
technopedagogicznego podejscia do wiedzy
i kompetencji nauczycieli’

Wprowadzenie

Wydaje si¢, ze jednym z gtéwnych czynnikow wywolujacych doswiadcza-
ne wspotczesnie wzmozone zapotrzebowanie na nowe modele wiedzy i kom-
petencji nauczycieli jest rozwdj technologiczny, a szczegdlnie upowszechnie-
nie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) i ich edukacyjna
ekspansja. Przenikanie TIK do edukacji nie jest tylko strategia jej unowo-
czesniania, ale przede wszystkim sposobem konstruowania spoteczenstwa
zdolnego do petlnego wykorzystania potencjatu wspotczesnosci (Andronie
i Andronie, 2014; Brun i Hinostroza, 2014; Oreglia, 2014; Sun, Looi i Xie,

1 Dzigkuje zespotowi projektu European Cooperation in Science and Technology:
Fostering knowledge about the relationship between Information and Communica-
tion Technologies and Public Spaces supported by strategies to improve their use and
attractiveness (CYBERPARKS) (TUD COST Action TU1306) oraz zespotowi: The
CyberParks Task Group: Learning in Technology-Enhanced Open Spaces (LiTEOS).
Szczegblne podzigkowania kierujg w strong moich przyjaciot z tych zespotow, z ktory-
mi prowadzilem przytoczone w tym tekscie badania: Carlosa Smaniotto Costy, Philipa
Bonanna, Sylwii Jaskulskiej, Michiela de Lange, Francisco R. Klausera. Szczegotowe
wyniki tych badan, wraz z doktadnym opisem ich metodologii i bazy teoretycznej, zo-
staty opublikowane w anglojezycznych czasopismach naukowych (Klichowski i Sma-
niotto Costa, 2015; Klichowski i in., 2015). W niniejszym tekscie zostat przedstawiony
tylko ich drobny — wybrany na potrzeby tej publikacji — kontekst.



2014), ksztatcenia ludzi odnajdujacych si¢ na globalnym rynku pracy (Ivan
i Frunzaru, 2014) oraz ksztaltowania u jednostek kompetencji niezbednych do
funkcjonowania w rzeczywistosci XXI wieku (Valtonen i in., 2014). Wsrod
takich kompetencji mozna wymieni¢ — za zespotami badaczy kierowanymi
przez Hernandeza-Ramosa (2014) oraz Valtonena (2014) — m.in.: krytyczne
myslenie, rozwigzywanie problemow, uczenie si¢ autonomiczne, prace w ze-
spotach, komunikowanie si¢ zaposredniczone TIK oraz szeroko rozumiane
wykorzystywanie narzedzi TIK.

Wiele badan (por. Hernandez-Ramos i in., 2014; Koh, Chai i Tay,
2014) pokazuje jednak, ze wkraczanie TIK do edukacji jest procesem
mato efektywnym i bardzo cz¢sto zwigzanym z tylko czgsciowym
wykorzystywaniem ich potencjatu. Empiryczne studia ukazuja, iz gldowna
przyczyna takiego stanu rzeczy jest czg§ciowo negatywny stosunek nauczy-
cieli do TIK — najczg¢sciej posiadaja oni stosunkowo niskie kompetencje
technologiczne, przez co nie podejmuja si¢ w swojej praktyce edukacyjnej
peinej aplikacji TIK oraz poszukujg strategii powierzchownego ich wyko-
rzystania, a takze — dla uzasadnienia tego typu dziatan — dokonuja zdecy-
dowanej deprecjacji edukacyjnego waloru TIK (Haspekian, 2014). Nauczy-
ciele nie sg jednak — jak twierdzi Haspekian (2014) — winni swojego mato
optymistycznego nastawienia wzglgdem TIK — ich podejscie jest bowiem
skonstruowane spotecznie, a zatem wynika z jakosci technologicznego
ksztatcenia i socjalizowania nauczycieli oraz (a moze przede wszystkim)
przysztych nauczycieli.

W artykule tym zostang przedstawione wyniki dwoch studiow empi-
rycznych, ktorych celem bylo zbadanie stosunku przysztych nauczycieli
do nowych edukacyjnych rozwigzan TIK. Studia te ukazuja, ze stosunek
nauczycieli do TIK nie jest — jak zakladato wiele wczesniejszych badan —
ksztatltowany w placéwce, w ktorej podejmuja oni prace, ale w jednostkach,
gdzie sa ksztalceni pedagogicznie. Ponadto pokazuja, ze stosunek przy-
sztych nauczycieli do TIK wynika takze z ich edukacyjnych/szkolnych
doswiadczen — z potrzeby reprodukowania znanych im (nisko stechnicy-
zowanych) modeli edukacji. Koniecznym wydaje si¢ wigc wprowadzenie
do systemu ksztatcenia nauczycieli nowego modelu wiedzy i kompetencji,
uwzgledniajacego zapotrzebowanie na wiedz¢ i kompetencje technologicz-
ne. Takim modelem moze sta¢ si¢ tytutowy TPACK (Technological, Pe-
dagogical and Content Knowledge model) — jego podstawowe zatozenia
zostang przedstawione w ostatniej czgsci tekstu, jako swego rodzaju reko-
mendacja wynikajaca z przytoczonych badan.
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Badanie 1: Jak przyszli nauczyciele oceniaja edukacyjny potencjal
nowych rozwiazan TIK? Perspektywa teorii SCOT

Teoria SCOT (Social Construction of Technology theory) zostala sfor-
mutowana przez T. J. Pincha i W. E. Bijkera (1984). Jest ona osadzona na
zatozeniach spotecznego konstruktywizmu. W najwigkszym skrocie teoria ta
zaktada, ze kazda grupa spoleczna wytwarza wlasne nastawienie do techno-
logii. Danemu rozwigzaniu technologicznemu poszczegolne grupy spoleczne
przypisuja wigc inne znaczenia i inaczej je oceniaja. Pewne grupy spoteczne
beda wigce postrzegaé pewne technologiczne rozwigzania jako szansg dla wia-
snego rozwoju, inne uznaja je natomiast za zagrozenie dla grupowego status
quo (Byker, 2014; Bijker, 2010; Bijker, 1997; Pinch i Bijker, 1984). Teoretycy
bardzo cze¢sto podaja w tym kontekscie przyktad konfliktu nastawien wzgle-
dem nowych rozwigzan technologicznych wystepujacego pomiedzy grupa
producentow danego narzedzia technologicznego a grupg jego uzytkownikow.
Na wczesnych etapach implementacji nowych narzedzi technologicznych pro-
ducenci bardzo czgsto postrzegaja bowiem swoj produkt jako istotng szanse
rozwojowa, uzytkownicy natomiast poczatkowo najczgsciej przejawiaja pe-
wien niepokdj wzgledem tych innowacji (Colbjernsen, 2015).

Ponadto teoria SCOT przewiduje, ze dane grupy spoleczne powinny byc
zawsze spdjne i nieczule na negocjacje, jesli chodzi o nastawienie wzgle-
dem technologii (Lakhana, 2014; Lazaroiu, 2014; Inkinen, 2006; Fulk, 1993).
Oznacza to, ze nawet jesli w obrgbie danej grupy spotecznej pojawi si¢ jed-
nostka o odmiennych od charakterystycznych dla tej grupy pogladach, to nie
beda one uwzgledniane w procesie negocjowania grupowej opinii — odmie-
niec nigdy nie bgdzie w stanie przekonac¢ grupy do swojego podejscia.

W edukacyjnym kontekscie teoria SCOT zaktada, ze nauczyciele budu-
ja spdjne 1 trwate nastawienia wobec danych rozwigzan technologicznych.
Najczgsciej przyjmuje si¢, ze nastawienia te sg konstrukcja powstala jako
efekt socjalizacyjnego dziatania systemu edukacyjnego — systemu sterujacego
dziataniem placowek, w ktorych nauczyciele pracujg (Brantley-Dias i Ert-
mer, 2013; Heffernan, 2012; Polly, McGee i Sullivan, 2010). Méwiac krotko,
w kontekscie teorii SCOT bardzo czgsto wyjasnia si¢ negatywny stosunek
nauczycieli do TIK, i jest on wowczas przedstawiany jako efekt socjaliza-
cyjnych mechanizméw zachodzacych w placowkach, w ktorych pedagodzy
praktykuja.

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) wykazali w swoich badaniach, ze
powyzsze wyjasnienie moze by¢ jednak btgdne. Przedstawili oni stu dwudzie-
stu przysztym nauczycielom (studentom konczacym studia nauczycielskie)

Model TPACK | 87



kilka najnowszych edukacyjnych rozwigzan TIK. Potowa tych rozwiazan zo-
stata zaklasyfikowana przez badaczy jako fatwa do zaimplementowania w tra-
dycyjnym systemie edukacyjnym oraz niewymagajaca — przy edukacyjnym
zastosowaniu — zbyt duzej wiedzy technologicznej. Bytly to np. papierowe
karty pracy i ksigzki wykorzystujace technologi¢ rzeczywistosci rozszerzonej
(por. Prieto i in., 2014). Druga potowa zostata natomiast sklasyfikowana jako
rozwigzania, ktorych aplikacja zmusza do modyfikacji tradycyjnego modelu
edukacji i wymaga sporej wiedzy technologicznej. Wérod tych rozwigzan
znalazla si¢ np. strategia calkowitej wirtualizacji zaj¢¢ dotyczacych tresci
przyrodniczych (Web-Based Science Learning Environment) (por. Sun, Looi
i Xie, 2014) czy koncepcja tworzenia portali shuzacych konstruowaniu wiedzy
technologicznej przez nauczycieli (SEEK-AT-WD — Support for Educational
External Knowledge About Tools in the Web of Data) (por. Ruiz-Calleja i in,
2014), bardzo mocno modyfikujaca oczekiwania wzgledem nauczycielskiej
pracy (wg tej koncepcji maja oni partycypowaé w procesie koncepcyjnego
opracowywania nowych narze¢dzi TIK) (por. Day, 2014; Kabakci Yurdakul
i Coklar, 2014; Koh i Chai, 2014; Koh, Chai i Tay, 2014).

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) podzielili nastgpnie grupe badanych
na dwie podgrupy. Uczestnikow pierwszej poprosili, by kazdy z nich ocenit
(korzystajac z pigciostopniowej skali) edukacyjny potencjat zaprezentowa-
nych rozwiazan. Druga grupe podzielono natomiast na cztero- i pigcioosobo-
we zespoty, a kazdy z zespotow miat ustali¢ droga negocjacji jedng wspolna
oceng¢ dla kazdego z rozwigzan TIK i zaznaczy¢ ja na pigciostopniowe;j skali.

Klichowski i Smaniotto Costa (2015) zatozyli, ze teoria SCOT przewi-
duje, iz nauczyciele ksztattuja swoje nastawienie do technologii nie w pla-
cowce, w ktorej pracuja, ale juz na etapie studiow — w placowce ksztalcenia
nauczycieli. Tym samym postawili hipotezg, ze przyszli nauczyciele bgda
z jednej strony nizej ocenia¢ rozwigzania TIK zmuszajace do modyfikacji
tradycyjnego modelu edukacji, a wyzej te pasujace do tego modelu. Z dru-
giej strony zatozyli, ze ich indywidualne oceny TIK beda spdjne z ocenami
negocjowanymi w zespotach. Taki wynik eksperymentu wskazywatby na to,
ze grupa przysztych nauczycieli ksztaltuje negatywny stosunek do tych z na-
rzg¢dzi TIK, co do ktérych odczuwa deficyt kompetencii, jak i do tych, ktore
nie pasuja do systemu, w jakim maja w przyszlosci pracowac (systemu nisko
stechnicyzowanego). Drugi wniosek ptynacy z otrzymania takiego wyniku
bylby taki, ze grupa nauczycieli staje si¢ pod wzgledem ocen narzedzi TIK
spojna i nieczula na negocjacje juz w okresie studiéw, a nie — jak sagdzono
dotychczas — w okresie pierwszych lat zawodowej pracy w placowce edu-
kacyjnej. A zatem potwierdzitoby to, ze teoria SCOT przewiduje nieco inne
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niz przyjete dotychczas przestrzenie konstrukcji nauczycielskich nastawien
wzgledem technologii (proces ich konstrukcji ,,przeniesiony” zostatby wtedy
W tej teorii z systemu pracy nauczycieli do systemu ksztatcenia nauczycieli).

Wyniki uzyskane przez Klichowskiego i Smaniotto Costg (2015) (zob. rys.
1) potwierdzity wstgpne hipotezy. Grupa przysztych nauczycieli okazata si¢
spdjna i stabilna, jesli chodzi o stosunek wobec nowych rozwigzan TIK, oraz
oceniata bardzo nisko te narzedzia TIK, ktorych edukacyjne zastosowanie wy-
maga sporej wiedzy technologicznej oraz modyfikacji tradycyjnego modelu
edukacji ($rednia ocen na pigciostopniowej skali dla tego zbioru byta rowna
1,639). Rozwiazania TIK ze zbioru tych niewymagajacych szczegodlnej wie-
dzy technologicznej oraz pasujace do tradycyjnego modelu edukacji oceniane
byly natomiast statystycznie istotnie wyzej (Srednia ocen na pigciostopniowej
skali dla tego zbioru byta rowna 3,194).
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Rysunek 1. Rodzaj edukacyjnego rozwigzania TIK a srednie oceny przysztych nauczycieli

Zbior A: TIK tatwe do zaaplikowania w tradycyjnym systemie edukacyjnym oraz niewyma-
gajace — przy edukacyjnym zastosowaniu — zbyt duzej wiedzy technologicznej;

Zbioér B: TIK zmuszajgce przy aplikacji do modyfikacji tradycyjnego systemu edukacyjnego
oraz wymagajgce — przy edukacyjnym zastosowaniu — duzej wiedzy technologicznej.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Klichowski i Smaniotto Costa, 2015.
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Badanie 2: Jak przyszli nauczyciele oceniaja edukacyjny potencjal
cyberparkéw? Perspektywa teorii spolecznej reprodukcji

Wielu badaczy wyprowadza z teorii SCOT takze nieco inne, niz te zwia-
zane z jej klasyczng wersja, wnioski. Czasem przyjmuje sig, ze teoria SCOT
pokazuje, iz nastawienia wzgledem technologii nie tyle sg spolecznie konstru-
owane, co raczej spotecznie reprodukowane (Colbjernsen, 2015; Ya’acob, Nor
i Azman, 2005). Oznacza to, ze dane grupy spoleczne nie konstruuja (,,z nicze-
£0”) stabilnych i spojnych sposobow postrzegania rozwigzan technologicznych,
ale powielaja je — reprodukuja znane im strategie istnienia w grupie, a tym
samym tworzg pozytywny stosunek wytacznie do tych technologii, ktore nie
zagrazaja zinternalizowanym reprezentacjom tej grupy. W takiej interpretacji
teorii SCOT przyjmuje si¢ wigc, ze nauczyciele najczesciej daza do powielania
w indywidualnej pracy strategii znanych im z ich wlasnych do§wiadczen szkol-
nych (Chant, Heafner i Bennett, 2004; Dweck, 2000; Richardson, 1997). A po-
niewaz do$wiadczenia te sg zazwyczaj zwigzane z transmisyjnym modelem
edukacji i systemem klasowo-lekcyjnym, do ktorych nie pasujg zaawansowane
rozwigzania technologiczne, konstruuja oni negatywne oceny wobec eduka-
cyjnej wartosci innowacyjnych rozwigzan TIK (Karadag, 2015; Doruk, 2014;
Karadag, 2014).

Przyktadu takiej reprodukcji dostarczaja badania przeprowadzone przez
Klichowskiego i wsp. (2015). Zespot ten wykazal, ze przyszli nauczyciele sg
bardzo oporni wzgledem rozwigzan technologicznych wymagajacych cho¢by
czesciowego odejscia od systemu klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego.
W badaniu przedstawiono stu dwudziestu przyszlym nauczycielom (studentom
konczacym studia nauczycielskie) bardzo innowacyjne rozwigzane TIK, jakim
sa cyberparki. Cyberparki, w najwigkszym skrocie, to otwarte przestrzenie
publiczne, w ktorych mozna uczy¢ si¢ poprzez mobilne technologie — mozna
uczy¢ si¢ w nich o tych przestrzeniach, ale takze uczy¢ si¢ kazdej innej — nie-
zwigzanej z dang przestrzenig — tresci (Smaniotto Costa, 2014; Thomas, 2014).
Cyberparki sa edukacyjng strategia inteligentnych miast (ang. Smart Cities)
i z zalozenia maja rozszerza¢ tradycyjna przestrzen edukacji oraz uczynic pro-
gram nauczania bardziej otwartym na aktualne zainteresowania uczniow — ich
edukacyjne wykorzystanie wymaga wiec czeSciowego odejscia od systemu
klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego (Kim, Park i Joo, 2014; Buchem
i Perez-Sanagustin, 2013; Pérez-Sanagustin, Buchem i Kloos, 2013; Bonanno,
2011; Sharples i in., 2009; Meyrowitz, 2005; Siemens, 2005; Bereiter, 2002).

Klichowski i wsp. (2015) poprosili nastgpnie badanych o ocenienie tego
rozwiazania z uzyciem pigciostopniowe;j skali. Srednia ocen cyberparkow byta
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réwna 2.229. Poréwnujac ten wynik z danymi zebranymi przez Klichowskie-
go i Smaniotto Costg (2015), Klichowski 1 wsp. (2015) doszli do wniosku, ze
cyberparki, jako rozwigzanie zmuszajace do cz¢$ciowego odejscia od systemu
klasowo-lekcyjnego i modelu transmisyjnego, sg oceniane w sposob podobny
(istotnie statystycznie si¢ nieréznigcy) do rozwiagzan TIK ze zbioru B i w zu-
pehie inny (istotnie statystycznie r6zny) niz rozwigzania TIK ze zbioru A (por.
rys. 1), a zatem dos¢ negatywnie. Nieche¢ do tego rozwiazania zwigzana jest
prawdopodobnie z reprodukowaniem przez przysztych nauczycieli znanych im
strategii funkcjonowania w grupie — wytwarzaniem negatywnego stosunku do
tych technologii, ktore zagrazaja zinternalizowanym reprezentacjom tej grupy.

TPACK jako nowy model kompetencji nauczycieli

Zaprezentowane dane empiryczne ukazuja, ze nauczyciele z jednej stro-
ny w toku ksztatcenia zawodowego konstruuja swoje nastawienia wzgledem
edukacyjnych rozwigzan technologicznych w taki sposob, by nie dopuszczac
do aplikacji rozwigzan TIK modyfikujacych znane im $ciezki pracy, z drugiej
za$, ze w konstrukcji tej udziat ma takze mechanizm reprodukcji znanych im
modeli edukacji. Mozna wigc skonstatowac, iz nauczyciele nie sg ksztalceni
W sposob umozliwiajacy im otwarcie si¢ na technologiczne innowacje.

Wiele innych badan — cho¢ juz nie odwotlujacych si¢ do zatozen teorii
SCOT - potwierdza, ze przyszli nauczyciele majg najczgséciej dos¢ negatywny
stosunek do edukacyjnych zastosowan TIK. Warto w tym miejscu wspomniec¢
o kilku z nich. Beacham i McIntosh (2014) wykazali na przyklad, Zze pomimo
iz przyszli nauczyciele maja ogoélny pozytywny stosunek do TIK, bardzo oba-
wiajg si¢ ich aplikacji w sferze edukacyjnej. Badania Valtonen i wsp. (2014)
pokazuja natomiast, ze przyszli nauczyciele nie wierza, ze moga sprawnie
wykorzystywaé TIK w swojej przysztej pracy. Ponadto Barak (2014) ukazal,
ze przyszli nauczyciele boja si¢, ze wlaczenie réznych rozwigzan TIK w rze-
czywisto$¢ edukacyjna klasy, gdzie wigkszo$¢ uczniéw posiada bardzo wyso-
kie kompetencje technologiczne, doprowadzi do utraty przez nich autorytetu.
Badani pedagodzy uwazaja, ze pomi¢dzy generacja nauczycieli a generacja
uczniow istnieje — niemozliwa do przekroczenia — technologiczna przepasé
(por. Berrio-Zapata i Rojas, 2014; Nipo, Bujang i Ting, 2014; Pyzalski, 2012).

Koniecznym wydaje si¢ wigc — co zostalo zaakcentowane na wstegpie tego
tekstu — wprowadzenie do systemu ksztalcenia nauczycieli nowego modelu
wiedzy i kompetencji, uwzgledniajacego wspotczesne standardy technolo-
giczne. Rozwijanie u przysztych nauczycieli umiejg¢tnosci i poglebiane wie-
dzy z zakresu nowych technologii, czy cho¢by z obszaru nowatorskich pe-
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dagogicznych rozwigzan TIK, moze przyczyni¢ si¢ bowiem do wzrostu ich
wiary we wlasne technologiczne umiej¢tnosci oraz przeciwdziata¢ reproduk-
cji archaicznych modeli edukacji i konstrukcji negatywnych ocen innowacji
w edukacyjnych zastosowaniach TIK.

Takim modelem moze sta¢ si¢ tytutowy TPACK (rys. 2). Ten coraz popu-
larniejszy na calym $wiecie model ksztalcenia nauczycieli zaktada, ze zawo-
dowe formowanie wszelkiego typu edukatoréw powinno by¢ ukierunkowane
na nabywanie przez nich wiedzy i kompetencji z trzech r6znych obszarow:
pedagogicznego (kompetencje i wiedza o tym, jak naucza¢, wychowywac,
wspierac¢ rozwdj, stymulowac pasje i zainteresowania itp.), przedmiotowego
(wiedza na temat tego, co ma by¢ nauczane [tre$ci nauczania] oraz kompeten-
cje metodyczne, czyli znajomos$¢ strategii nauczania konkretnych tresci) oraz
technologicznego. Ten ostatni obszar ma by¢ zwigzany z nabywaniem przez
przysztych nauczycieli wiedzy i kompetencji w zakresie efektywnego wy-
korzystywania TIK w celu poprawy jakosci edukacji oraz uwspolczesnienia
procesu nauczania (Boschman, McKenney i Voogt, 2015; Dong, Chai i Sang,
2015; Hong i Stonier, 2015; Kimmons, 2015; Koh i in., 2015; Pamuk, Ergun
i Cakir, 2015; Rosenberg i Koehler, 2015; Sancar-Tokmak i Yanpar-Yelken,
2015; Tai, 2015; Yeh, Lin i Hsu, 2015; Yusufi Acat, 2015).

Rysunek 2. TPACK - technopedagogiczny model wiedzy i kompetencii nauczycieli

CK - od ang. Content Knowledge; PK — od ang. Pedagogical Knowledge; TK od ang. Tech-
nological Knowledge; TPACK — od ang. Technological, Pedagogical and Content Know-
ledge.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Klichowski i Smaniotto Costa, 2015.
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Model TPACK nazywany jest czgsto podej$ciem technopedagogicznym
(ang. techno-pedagogical approach) do ksztatcenia nauczycieli — zaktada bo-
wiem znaczacg przebudowe systemu ksztatcenia nauczycieli poprzez istotna
jego technicyzacj¢. System ten ma by¢ nastawiony na ksztatcenie znakomicie
przygotowanych metodycznie pedagogow, ktorzy sa jednoczesnie zarowno
ekspertami w zakresie nauczanych tresci, jaki i specjalistami w dziedzinie
wdrazania technologicznych innowacji w edukacji (Day, 2014; Kabakci Yur-
dakul i Coklar, 2014; Koh i Chai, 2014; Koh, Chai i Tay, 2014).

Spogladajac na model TPACK z perspektywy polskiej rzeczywistosci
ksztatcenia nauczycieli, doswiadczy¢ mozna czego$ na ksztalt ,,podwojnej
frustracji”. W Polsce bowiem (pierwszy poziom frustracji) nie istnieje na-
wet zaczyn tego modelu — w ksztatceniu nauczycieli nie taczy si¢ wiedzy
pedagogicznej i kompetencji metodycznych z wiedza ekspercka w zakresie
nauczanych tresci. Nauczyciele ksztalceni sa albo ,,na pedagogow”, bez grun-
townej wiedzy przedmiotowej, albo ,,na przedmiotowcow”, bez rzetelnej wie-
dzy pedagogicznej i kompetencji metodycznych. Nie istnieje wigc w Polsce
nawet model PACK (ang. Pedagogical and Content Knowledge), realizowa-
ny w wigkszosci wysokorozwinigtych krajow swiata (Day, 2014). Co wigcej
(drugi poziom frustracji), wiedza technologiczna i kompetencje w zakresie
edukacyjnej aplikacji TIK — elementy catkowicie niezb¢dne wspotczesnym
nauczycielom — nie s3 w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli ksztatto-
wane w stopniu zadowalajacym (a czasem nawet w jakimkolwiek) ani wsrod
»pedagogdw”, ani wérdd ,,przedmiotowcow”.

W Polsce mamy wi¢e do wyboru dwa antytechnopedagogiczne podejscia
do wiedzy i kompetencji nauczycieli: model PK (ang. Pedagogical Knowled-
ge) oraz model CK (ang. Content Knowledge). Unikajac mozliwosci zaistnie-
nia trzeciego poziomu frustracji, pominmy ich jakakolwiek analize.
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Dyscyplina w szkole a kompetencje nauczycieli —
gdzie jesteSmy i dokad zmierzamy?

Wprowadzenie

W wielu wspotczesnych publikacjach podkresla si¢ rolg nauczycieli
w procesie edukacyjnym, czego przyktadem moze by¢ raport o stanie eduka-
cji przedstawiony przez IBE w 2013 roku, zatytutowany Liczq si¢ nauczycie-
le. Podkresla si¢ role nauczycieli w procesie ksztalcenia (np. Hattie, 2015), ale
coraz cze¢sciej wskazuje si¢ takze na ich znaczenie w procesie wychowania.
Nie sa to konstatacje odkrywcze, lecz warte ponownego namystu w zmienio-
nych warunkach.

Andreas Salcher w swojej ksiazce Utalentowany uczen i jego wrogowie,
rozwazajac przysztos¢ zawodu nauczyciela, stawia pytanie o jego kompeten-
cje w sytuacji, gdy stanie przed klasg — w skrajnym przypadku — sktadajaca
si¢ z dzieci ,,niewychowanych, ktore nie potrafig si¢ podporzadkowac, dzieci
zaniedbanych, ktore czuja si¢ wyizolowane i dzieci przecigzonych, ktore nie
daja sobie rady z wymaganiami rodzicow” (Salcher, 2009 s. 122). Kierowanie
taka klasg stawia nowe wyzwania nie tylko w obszarze dydaktyki, ale przede
wszystkim w pracy wychowawczej z poszczegdlnymi uczniami i z zespo-
lem klasowym. Salcher sugeruje, ze nowe umiejetnosci znajdujg si¢ aktu-
alnie w obszarze kompetencji pracownikoéw socjalnych: ,,nauczyciel i pra-
cownik socjalny to dwa odmienne zawody z r6znymi kompetencjami... Ale



nauczyciel przysztosci bedzie z pewnoscia potrzebowal w wigkszym stopniu
umiejetnosci pracownika socjalnego, aby moc wykonywaé swoje zadania,
poniewaz jest oczywiste, ze osoby z tych dwoch grup zawodowych zajmuja
si¢ pracg socjalng” (Salcher, 2009 s. 123). Kompetencje nauczycieli musza
by¢ zatem coraz bardziej rozbudowane, interdyscyplinarne, a przez to takze
trudniejsze do osiagnigcia (Speck, 2005).

W tym kontekscie chcemy zajac si¢ wazng kategorig pedagogiczng — dys-
cypling w szkole, rozumiang z jednej strony jako problem réznej wagi nie-
wlasciwych zachowan dzieci, a z drugiej — jako odpowiedz (reakcja) nauczy-
cieli na te zachowania. Chcemy, analizujac zjawisko, szerzej spojrze¢ na nie,
glownie z perspektywy szeroko rozumianych kompetencji nauczyciela w tym
obszarze oraz w konteks$cie rozwoju tych kompetencji.

Dyscyplina w szkole w szerszym kontekscie spoleczno-kulturowym

Badacze zajmujacy si¢ problematyka tzw. dyscypliny w szkole, czy to
W ujeciu teoretycznym, czy bardziej prakseologicznym, czgsto podkreslaja,
ze niemozliwe jest badanie tego obszaru bez szerszej analizy uwzgledniaja-
cej kontekst spoteczno-kulturowy (por. Barber i Ulmer, 2014; Speck, 2005;
Wolhuter, Van der Walt i Potgieter, 2013). Bez takiego ujgcia zaréwno analizy
eksplanacyjne, jak i planowanie rozwigzan pedagogicznych bedzie utomne.
Ponizej nakreslamy kluczowe problemy zwigzane z dyscypling w szkole,
ktoére zaznaczaja si¢ bardzo wyraznie we wszystkich krajach europejskich,
a czgsciowo takze w USA. Bogactwo czynnikow wptywajacych na problemy
z dyscypling w szkotach dobrze ukazuje brytyjska ich typologia wskazujaca
na pi¢¢ obszarow:

—  problemy zwigzane z uczniem,

—  problemy zwigzane z nauczycielem,

—  problemy zwiazane ze szkots,

—  problemy zwiazane z rodzicami,

—  problemy zwiazane ze spoleczenstwem (DESWO, 1989).

Oczywiscie te analitycznie wyodrgbnione grupy czynnikéw nie dzia-
taja w izolacji, lecz raczej tworza dynamicznie funkcjonujacy system — co
zreszta znajduje odzwierciedlenie w opisach wybranych przez nas kon-
tekstow.

Nizej zarysowujemy wybrane przez nas zjawiska, mieszczace si¢ w roz-
nych wymiarach wyzej zarysowanej typologii — oczywiscie z pelna swiado-
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moscia, 1z nasz wybor nie obejmuje wszystkich czynnikow, a w przypadku
tych, ktore wybrali$my, opisujemy jedynie ich najwazniejsze aspekty.

Oczywiscie poszczegoélne kraje, a nawet placowki w konkretnych krajach
roézni natgzenie zarysowanych problemow, réznice te jednak maja bardziej
wymiar ilosciowy niz jakosciowy.

Szkotla i nauczyciele a rodziny uczniow przejawiajacych niewla-
Sciwe zachowania

Trudno oddzieli¢ problem zachowania dzieci od podstawowego §rodo-
wiska socjalizacyjnego, jakim jest rodzina. Kondycja rodzin jest w wielu
krajach w stanie kryzysu. Zwigzane jest to z rozpadem wig¢zi rodzinnych,
trudnosciami ekonomicznymi (np. emigracja ekonomiczng czy niepewnoscia
zatrudnienia), ktore z kolei przektadaja si¢ na inne problemy, np. ograniczenie
czasu poswiecanego przez rodzicow na kontakt z dzie¢mi, czy tez obcigzenia
psychospoteczne zwigzane z wysokim poziomem do§wiadczanego stresu.
To z kolei przektada si¢ na wystgpowanie roznych problemow zwigzanych
z trudnymi zachowaniami dzieci, ktore przejawiaja si¢ takze w szkole. Po
pierwsze, negatywne relacje i emocje w srodowisku domowym w wyrazny
sposob koreluja z podejmowaniem przez miodych ludzi zachowan ryzykow-
nych, ktore w kontekscie dyscypliny panujacej w szkole najczgsciej interpre-
towane sg jako powazne przejawy jej tamania (Dudek, 2015; Ostaszewski
iin., 2009). Mozna wigc uznac, ze w wielu przypadkach (szczeg6lnie dotyczy
to najmtodszych uczniéw) zle zachowujace si¢ dziecko jest ofiara wlasnego
losu, ktory umieszcza je w dysfunkcjonalnym srodowisku rodzinnym. W tym
kontekscie nieumiejetne i czasami bezrefleksyjne dziatania szkoty w zakresie
egzekwowania dyscypliny beda takie dziecko wtdornie wiktymizowac.

Po drugie, czgsto brak jest wypracowanej relacji wspotodpowiedzialnosci
rodzicow i szkoty za wychowanie. Ma to katastrofalne konsekwencje w przy-
padku pojawienia si¢ problemoéw — prowadzi bowiem zwykle do sytuacji
konfliktowej, wzajemnych pretensji i przerzucania si¢ odpowiedzialno$cia
za zaistnialg sytuacj¢. Do tego diagnozy pedagogiczne wskazuja, iz wielu na-
uczycieli, mimo ze rozumie potrzebg wspolpracy z rodzinami uczniow, czuje
si¢ do niej nieprzygotowanymi, a czgsto nawet samg komunikacje z rodzicami
uczniéw podczas spotkan w szkole odbiera jako obciazajaca i wyczerpujaca
(Priicha, 2006; Pyzalski, 2010; Thornberg, 2012). W Polsce sytuacj¢ te po-
twierdzaja pogtebione badania dotyczace uspotecznienia szkoty, analizuja-
ce zjawisko w szerszym konteks$cie niz ten dotyczacy wspolpracy placowek
z rodzicami uczniéw — wynika z nich, ze sporo dziatan nie jest realizowanych
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lub sa realizowane w sposob fasadowy (Sliwerski, 2013). Mamy tutaj zatem
znaczacy rozdzwigk pomiedzy potrzebami, deklaracjami a rzeczywistg prak-
tyka pedagogiczng (Klinger i Harry, 2006).

Trzeba zauwazy¢, ze gdy dochodzi do niewlasciwych zachowan
ucznidéw, a cz¢sto sa to przypadki najpowazniejsze, wspotpraca nauczy-
ciela z rodzinami lub opiekunami jest z r6znych powodoéw ograniczona
lub catkowicie nicobecna. W tych sytuacjach rozwiazania wychowawcze
stosowane przez szkot¢ wprowadzane sg w catkowitej izolacji od oddzia-
lywan §rodowiska rodzinnego. Podsumowujac — istnieje wyrazna potrzeba
osiggnigcia spojnosci pomigdzy zatozeniami wskazujacymi na koniecznosc¢
wspolpracy z rodzinami uczniow przejawiajacych niewltasciwe zachowania
a rzeczywista praktyka pedagogiczng w tym zakresie. Wymaga to rzetelnych
badan empirycznych eksplorujacych problem kompetencji metodycznych
i kompetencyjnych nauczycieli, z drugiej za$ strony — wypracowania solid-
nej metodologii wspotpracy.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami w szkole a niewlasSciwe za-
chowania

Wigkszos¢ krajow w Europie rezygnuje lub ogranicza segregacyjne szkol-
nictwo specjalne. Oznacza to coraz czgstsze pojawianie si¢ w szkotach dzieci
i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Plichta, Olempska-
-Wysocka, 2013; 2014; Speck, 2005). Niesie to ze sobg szereg dylematow
i problemoéw powstatych wokot zjawiska ich niewtasciwych zachowan jako
uczniow. Jak wskazujg Barber i Ulmer (2014), czg$¢ tych zachowan moze by¢
spowodowana dysfunkcjami, ale s3 takze odpowiedzig na reakcje spoteczne
innych ucznidéw, np. rézne przejawy przemocy rowiesniczej, ktorej uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi doswiadczaja istotnie czgsciej, ale
tez czesto stajg si¢ jej sprawcami (Pyzalski, 2015; Plichta, Olempska-Wysoc-
ka, 2014). Pojawiaja si¢ zatem problemy zwiazane cho¢by z wyciaganiem
konsekwencji wobec tych zachowan. W niektorych przypadkach oznaczatyby
to bowiem penalizacj¢ problemow zwiazanych np. z niepetnosprawnoscia czy
choroba — ale w innych wcale by tak nie byto. Jak zatem pracowa¢ wycho-
wawczo, zeby zar6wno wszyscy uczniowie, jak i rodzice wszystkich uczniow
mieli poczucie sprawiedliwosci i sprawczos$ci? Jakiego rodzaju przygotowa-
nie z obszaru pedagogiki specjalnej musza mie¢ nauczyciele, aby umie¢ zdia-
gnozowac 1 zrozumie¢ sytuacje angazowania si¢ uczniow ze specjalnymi po-
trzebami w niewtasciwe, tamiace dyscypling zachowania? Latwiej te pytania
zada¢, niz na nie odpowiedzie¢, szczegdlnie kiedy chcielibySmy projektowaé
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rozwigzania systemowe — a te sg konieczne (Speck, 2005). Niewatpliwie jed-
nak potrzeba wigcej wysitkow — zaré6wno badawczych, jak i metodycznych
— aby udato si¢ wypracowac dobre rozwiazania w zakresie ksztaltowania
dyscypliny wsréd mlodych ludzi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Roznice kulturowe

Migracje ekonomiczne oraz wywotane konfliktami zbrojnymi staty si¢
faktem, a ich skala jest obecnie znaczna (Irby, 2014). Niesie to wiele proble-
mow wynikajgcych niekiedy bezposrednio z réznic w wartosciowaniu kul-
turowym okreslonych zachowan. Przykladowo zachowania warto$ciowane
w danej kulturze pozytywnie lub neutralnie moga by¢ w szkole kraju do-
celowego interpretowane jako negatywne. Bedzie to oznacza¢ koniecznos¢
podjecia znaczacych wysitkow wychowawczych, co jednak przez uczniow
z mniejszosci i ich rodziny moze by¢ traktowane jako oddziatywanie opre-
syjne. W tym konteks$cie zwigkszone jest takze ryzyko wystapienia przemocy
réwiesniczej, w ramach ktorej dzieci imigrantow, zaleznie od sytuacji spo-
lecznej, mogg by¢ zar6wno sprawcami, jak i ofiarami.

Prawo i wymogi prawne oraz koncentracja na bezpieczenstwie

W wigkszos$ci krajow zachodnich coraz wigcej sfer zycia podlega szcze-
gbélowej kodyfikacji — to samo dotyczy dyscypliny w szkole. Ta szczegoto-
wa kodyfikacja, wigzgca si¢ zreszta czgsto ze zjawiskiem pozywania szkot
i nauczycieli o nawet niewielkie rzeczywiste lub nadinterpretowane naru-
szenia, jest szczegolnie powszechnie stosowana w Stanach Zjednoczonych
(Arum, 2003). Ta mocna proceduralna interwencja w proces wychowawczy
jest uzasadniana czgsto bezpieczenstwem uczniow, z drugiej jednak strony
moze zaktocac ten proces, odbierajac spotecznosci szkoty autonomig i od-
powiedzialno$¢ za rozwigzywanie wlasnych probleméw. Charakter tej zmia-
ny oddaje spostrzezenie znanego kryminologa, Nielsa Christie (2004), ktory
napisal, iz za jego mtodosci problem bdjki chtopcow na boisku szkolnym
skonczyltby si¢ w gabinecie dyrektora szkotly, a obecnie prawie na pewno
skoniczy si¢ przyjazdem policji z calego miasta. Ta potrzeba kodyfikacji
w naszym kraju przejawia si¢ w powszechnym stosowaniu systemu punk-
towego w ocenie zachowania. System ten, zapozyczony z behawioralnych
rozwiazan resocjalizacyjnych, jest do tego cz¢sto stosowany bezrefleksyjnie,
co nie pozwala na osiagnigcie cho¢by w niewielkiej czesci deklarowanych
celow wychowawczych (Jaskulska, 2009).
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Oczywiscie nie mozna wylewac dziecka z kapielg — wprowadzenie proce-
dur i kodyfikacji jest konieczne, cho¢by ze wzgledu na to, iz niektore niewta-
$ciwe zachowania stanowig naruszenie prawa. Warto jednak zawsze glebo-
kiej refleksji poddac to, jaki bedzie, uzasadniony pedagogicznie, zakres takiej
regulacji prawnej czy normatywnej dotyczacej obszaru dyscypliny szkolnej.

Scjentyzm w postepowaniu — poszukiwanie latwych rozwiazan
trudnych probleméw

Zyjemy w erze efektywnosci i czesto poszukujemy w réznych sferach
mozliwych do zastosowania rozwiazan — najlepiej takich, ktorych skutecznosé
zostata potwierdzona naukowo. Sfera dyscypliny w szkole nie jest wyjatkiem.
Migdzy innymi ta potrzeba efektywnosci sprawia, ze popularnoscia ciesza si¢
poradniki przedstawiajace pragmatyczne, czgsto pozbawione jakiejkolwiek pod-
budowy pedagogicznej metody dyscyplinowania uczniéw w najbardziej obecnie
rozpowszechnionym modelu behawioralnym, opartym na wzmocnieniach pozy-
tywnych i negatywnych (Pyzalski, 2007; Render, Padilla i Krank, 1989; Woods,
2008). Model ten i to podejscie maja jednak znaczne ograniczenia i s3 czgsto
nieskuteczne, gdyz nie uwzgledniajg lub jedynie w niewielkim stopniu uwzgled-
niaja najbardziej osobiste aspekty funkcjonowania uczniéw, tj. emocje, poczucie
sprawiedliwosci, w tym takze modelujacy zachowania i ich interpretacje wptyw
grupy rowiesniczej. Uwzglednienie tych aspektow wymaga znacznie wigcej pra-
cy, zbudowania wspotpracy pomigdzy wszystkimi cztonkami spotecznosci szko-
ly, a takze wigcej wiedzy i zaangazowania samych nauczycieli (Barber i Ulmer,
2014). Wymaga takze uwzglednienia autentycznej wigzi ucznia przejawiajacego
negatywne zachowania ze szkofa, a przede wszystkim z innymi uczniami i na-
uczycielami. Janese Free (2014), ktora wykazata empirycznie kluczowa role ta-
kich wigzi, sil¢ ich mierzyta stopniem, w jaki uczniowie sa zaangazowani w prace
szkolne, zaj¢cia pozalekcyjne i sukces akademicki oraz przekonani, Ze szkolne
zasady i ich egzekwowanie sg uczciwe. Tego typu wiezi mozemy tatwo probowaé
mierzy¢ na poziomie behawioralnym, gdy jednak glebiej probujemy analizowaé
proces ich tworzenia, szczegdlnie w kontekscie celowych oddziatywan pedago-
gicznych, to natrafiamy na materi¢ bardziej skomplikowana, ktora juz tak tatwo
pomiarowi i podejsciu scjentystycznemu si¢ nie poddaje. Przyktadem moze by¢
tu osobowos$¢ nauczyciela, ktora do tego stopnia promieniuje, iz stwarza warunki
do tworzenia si¢ wiezi, co nie bazuje jednak na stosunkowo tatwym uczeniu si¢
metod czy technik, lecz jest czyms$ duzo powazniejszym — budowaniem okreslo-
nej postawy, relacji z drugim cztowiekiem. Wyklucza to waskie, pragmatyczne
podejscie do problemu dyscypliny w szkole na poziomie dziatan praktycznych.
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Nowe media

Nie ulega watpliwosci, iz nowe media zmienity wiele w tradycyjnych sfe-
rach funkcjonowania mtodych ludzi — to migdzy innymi, jak nawiazujg oni
relacje z rowiesnikami i dorostymi, dokonujg autoprezentacji, uczg si¢ czy
rozwijajg swoje zainteresowania (Pyzalski, 2012). Skoro kontekst problemow
zwigzanych z dyscypling szkolna powigkszyt si¢ o zjawiska zwiazane z po-
jawieniem si¢ nowych mediow — warto rozwazy¢ te kwestie. Wiele tradycyj-
nych zachowan niewtasciwych zyskato swoje formy online, np. internetowa
wersja tradycyjnej przemocy rowiesniczej przejawiana moze by¢ w sieci
w postaci mobbingu elektronicznego (cyberprzemocy).

Powstaje wigc pytanie, w jakim stopniu szkota winna ingerowac w te za-
chowania ucznidéw, ktdre nie sg realizowane na terenie szkoty, lecz poza nig.
Z jednej strony pojawia si¢ argumentacja, ze takie zainteresowanie to naduzy-
cie wladzy i nadmierne poszerzanie kompetencji szkoty. Nie jest to do kon-
ca prawda, bo przeciez w przypadkach powaznych naruszen, np. gdy uczen
famat prawo lub przejawial demoralizacj¢ poza jej terenem, szkota zawsze
miata obowigzek reakcji i interwencji'. Co jednak z bardziej ,,codziennymi”,
mniejszej wagi problemami? Na ile nauczyciele mieliby w tym kontekscie
traktowa¢ $wiat online jako komplementarny wzgl¢dem bardziej nam znanej
rzeczywistosci offline? Na ile z jednej strony winni reagowac na niewtasciwe
zachowania uczniow online, a z drugiej — promowac i1 wspierac te, ktore sa
wartosciowe? Za tym, ze nalezy postawi¢ pytanie ,,na ile?” zamiast ,,czy?’,
przemawiaja wyniki badan, ktore uwzgledniaja jednoczesnie funkcjonowa-
nie mtodych ludzi online i offline. Okazuje si¢, ze istnieje bardzo wyrazna
korelacja dotyczaca sposobu funkcjonowania w tych dwoch srodowiskach.
Mtodzi ludzie, ktorzy podejmujg zachowania ryzykowne offline, podejmuja
je tez bardzo czgsto w cyberprzestrzeni. Z drugiej strony ci, ktorzy dzialaja
prospotecznie i korzystnie dla swojego rozwoju, tez czesto robig to w obydwu
srodowiskach rownoczesnie (Pyzalski, 2012). Nowe media, w uproszczeniu
przestrzen internetu, jawia si¢ wigc raczej jako arena zjawisk, a nie przyczyna
okreslonego sposobu funkcjonowania miodych ludzi. Jest to z jednej strony
obiecujace, gdyz szkota zyskuje nowy obszar oddziatywan wychowawczych.
Z drugiej jednak tatwo zbtadzi¢ w tej nowej rzeczywistosci, gdzie nie wszyst-
ko mozna tatwo zrozumie¢ i przemysle¢, a jeszcze trudniej podjaé racjonalne
pedagogicznie dziatania.

1 W Polsce wynika on z zapisow Ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich,
narzucajacych obowiazek poinformowania policji/sadu rodzinnego o przejawach de-
moralizacji lub popetnieniu czynu karalnego przez nieletniego.
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Niezwykle istotne jest zatem, aby nauczyciele przygladali si¢ cyfrowe-
mu $wiatu, a wlasciwie towarzyszyli mlodym ludziom w wykorzystywaniu
nowych mediéw. Pozwala to pracowac nad rzeczywistymi, a nie urojony-
mi, zbudowanymi na stereotypach problemami zwigzanymi z zachowaniem
mtodych ludzi online. Szczegodlnie istotne jest tutaj podejscie salutogenne,
wspierajace pozytywne zaangazowanie uczniow, w przeciwienstwie do cig-
gle dominujacego w funkcjonowaniu szkot paradygmatu ryzyka skoncen-
trowanego prawie wylacznie na niewtasciwych dziataniach mtodych ludzi
w cyberprzestrzeni.

Warto tutaj wskazaé, iz ciggle powszechnie funkcjonujacy podzial na cy-
frowych tubylcow i cyfrowych imigrantow staje si¢ coraz bardziej archaiczny,
a wreez nieprawdziwy. Coraz wigcej nauczycieli stosuje nowe media — choc¢
niestety czasami ogranicza si¢ to do wykorzystywania ich w zyciu prywat-
nym. Zupehie czym innym niz uzywanie ich w ten sposob jest rozumienie
socjalizacyjnej roli nowych mediow (zar6wno w pozytywnym, jak i negatyw-
nym aspekcie), a co wazniejsze — wartosciowe pedagogiczne ich wykorzysty-
wanie poprzez umiej¢tne wplatanie w dziatania wychowawcze. Na obecnym
etapie jestesmy dopiero w trakcie budowania sensownych podstaw takich
dziatan i ich metodyki.

Diagnoza potrzeb doskonalenia nauczycieli

Badania przeprowadzone w ramach projektu TALIS wskazuja, ze
przecigtny polski nauczyciel 8% czasu lekcji poswigca na dziatania stuzace
utrzymaniu dyscypliny w klasie (Hernik, 2015). Jednocze$nie wedtug tych
samych badan 19% nauczycieli szk6t podstawowych, 23% — gimnazjow
i 17% — nauczycieli szkél ponadgimnazjalnych zgadza si¢ ze stwierdze-
niem: ,, Trac¢ sporo czasu z powodu ucznidw przeszkadzajacych w pro-
wadzeniu lekcji”. Trudnosci te czgsciej odnotowujg nauczyciele z krotkim
stazem pracy.

Na problemy z utrzymaniem dyscypliny szczegolnie czgsto wskazuja po-
czatkujacy nauczyciele (Walczak, 2012). Jest to najczgséciej wymieniana trud-
nos¢, zaraz obok probleméw w relacjach z uczniami, duzej nieufnosci wobec
uczniow, zbytniej poblazliwosci, braku cierpliwosci, a takze kierowania si¢
stereotypami w ocenie uczniow (Walczak, 2012). Badani wskazuja takze na
swoja bezradno$¢ w zetknigciu z problemami uczniéw o szerszym kontek-
$cie: rodzinnymi, osobistymi, dotyczacymi relacji z rowiesnikami (Walczak,
2012). Obserwacje polskich nauczycieli potwierdzaja badania prowadzo-
ne w wielu innych krajach. Wskazuja one, ze formalny system ksztalcenia
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Ww opinii nauczycieli w niewystarczajacy sposob przygotowuje do petnienia
roli zawodowej, w szczegolnosci zas do wykonywania takich czynnosci jak:
prowadzenie zebran z rodzicami, utrzymanie dyscypliny w trakcie nauczania
czy indywidualizacja pracy z uczniami (Prticha, 2006).

Prowadzone w ostatnich latach badania dotyczace zachowan narusza-
jacych dyscypling w klasie, z jakimi spotykaja si¢ nauczyciele, oraz ana-
lizujace czgstotliwosé ich wystgpowania dostarczaja podobnych danych.
Okazuje si¢, ze dominuja drobne naruszenia dyscypliny, takie jak rozmowy,
hatasowanie, sp6znienia, biernos¢, poszturchiwanie, przeszkadzanie innym,
natomiast z relacji nauczycieli wynika, ze wyraznie rzadziej wystepuja za-
chowania, ktore mozna uzna¢ za powazne incydenty, takie jak grozenie,
niszczenie rzeczy, zachowania agresywne (Pyzalski, 2007, 2010; Leman-
ska-Lewandowska, 2013).

Rozne spojrzenia na dyscypline

Nauczyciele w swojej pracy spotykaja si¢ zachowaniami uczniéw naru-
szajacymi dyscypling o roznym nasileniu (od drobnych irytujacych zachowan
po takie, ktore zagrazaja bezpieczenstwu). Przygotowanie nauczycieli (dosko-
nalenie) do prowadzenia dziatan dyscyplinujacych wymaga uwzglednienia
tego faktu.

W literaturze znalez¢ mozna wiele przykladow spdjnych modeli/teo-
rii oddzialywan dyscyplinujacych, na ktérych oprze¢ moze si¢ nauczyciel
w swojej pracy wychowawczej. W znakomity sposob ich przegladu doko-
nat Edwards (2006), wskazujac, ze mozna modele dyscypliny uja¢ w ramy
trzech grup teorii: teorii kierowania, przewodnictwa i interwencji niedyrek-
tywnej (zob. tab. 1). Podstawg dla rozroznienia tych modeli jest stopien wita-
dzy i kontroli nad zachowaniem, jak rowniez kryterium roli przypisywane;j
nauczycielowi i uczniowi. Istota teorii kierowania jest zatozenie, ze petnia
wtadzy znajduje si¢ po stronie nauczyciela, to on monitoruje i kontroluje
zachowanie ucznia. Teoria przewodnictwa zaktada, ze uczen jest w stanie
kontrolowaé swoje zachowanie, ale tylko o ile zostanie tego nauczony (to
znaczy, o ile nauczyciel uzyje odpowiednich strategii interwencji). Wtadza
i kontrola w teoriach przewodnictwa dzielona jest pomi¢dzy nauczyciela
i ucznia. Podstawa teorii interwencji niedyrektywnej jest przekonanie, ze
uczen jest w stanie kontrolowac i samodzielnie kierowa¢ wtasnym zacho-
waniem, dlatego nalezy pozostawi¢ mu duza doz¢ autonomii. Rola nauczy-
ciela jest tu przede wszystkim stwarzanie warunkow do gromadzenia przez
uczniow doswiadczen.
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Tabela 1
Teoretyczne zatozenia modeli dyscypliny

Zréato: Opracowanie wiasne na podstawie: C. H. Edwards, 2006 i C. H. Wolfgang i in., 1999.

Bibliografia przedmiotowa:

Teorie interwencji niedyrektywnej

108

Gordon T. (1999). Wychowanie bez porazek w szkole (T.E.T.: Te-
acher Effectiveness Training, 1974). Warszawa: Instytut Wydawni-
czy Pax.

Gordon T., (1997). Wychowanie w samodyscyplinie (Teaching Children
Self-Discipline: At Home and at School, 1989). Warszawa: Instytut
Wydawniczy Pax.

Harris, T. A. (1987). W zgodzie z sobq i z tobg (I'm OK—You re OK:
A Practical Guide to Transactional Analysis, 1969). Warszawa: Insty-
tut Wydawniczy Pax.

Raths, L. E., Harmin, M., Simon, S. B. (1966). Values and Teaching.
Columbus, OH: Merrill.

Bessell, H. (1976). Human Development Program. La Mesa, CA: Hu-
man Development Training Institute.

Palomares, U., Ball, G. (1980). Grounds for Growth: The Human De-

Jakus KoropzieJczyk, JACEK PyzALsKI

velopment Pro gram's Comprehensive Theory. Spring Valley, CA: Palo-

mares and Associates.

Teorie przewodnictwa

Dreikurs, R., Cassel, P. (1972). Discipline Without Tears. New York:
Hawthorn.

Albert, L. (1989). 4 Teacher’s Guide to Cooperative Discipline: How
to Manage Your Class room and Promote Self-Esteem. Circle Pines,
MN: American Guidance Service.

Glasser, W. (1985). Control Theory in the Classroom. New York: Harp-
er & Row.

Glasser, W. (1969). Schools Without Failure. New York: Harper & Row.
Glasser, W. (1992). The Quality School: Managing Students Without
Coercion (2nd ed.). New York: Harper Perennial.

Teorie kierowania

Madsen, C. H., Madsen, C. K. (1981). Teaching Discipline: A Positive
Approach for Educational Development. Raleigh, NC: Contemporary
Publishing.

Alberto, P. A., Troutman, A. C. (1990). Applied Behavior Analysis for
Teachers (3rd ed.). New York: Maxwell Macmillian International Pub-
lishing Group.

Dobson, J. (1970). Dare to Discipline. Wheaton, IL: Tyndale House.
Canter, L., Canter, M. (1992). Assertive Discipline: Positive Behavior
Management for Today s Classroom. Santa Monica, CA: Lee Canter
& Associates.

Canter, L., Canter, M. (1993). Succeeding with Difficult Students. Santa
Monica, CA: Lee Canter & Associates.

Alberti, R. E. (1982). Your Perfect Right: A Guide to Assertive Living.
San Luis Obispo, CA: Impact Publishers.

Alberti, R. E., Emmons, M. L. (1975). Stand Up, Speak Out, Talk
Back. New York: Pocket Books.

Jones, F. H. (1987). Positive Classroom Discipline. New York: Mc-
Graw-Hill.

Zwykle w sposob mniej lub bardziej $wiadomy podejscia te staja si¢ ,,wia-
snoscig” nauczycieli i znajduja swoje odzwierciedlenie w codziennej prak-
tyce. Badania przeprowadzone przez Ew¢ Lemanska-Lewandowska (2013)
nad osobistymi teoriami i praktykami nauczycieli dotyczacymi dyscypliny
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w klasie ujawniajg kilka interesujacych z naszego punktu widzenia wnio-
skow. W odniesieniu do tworzacej strukture kontinuum dychotomii: autono-
mia — kontrola, na ktorym lokuja si¢ poszczegolne modele dyscypliny, badani
nauczyciele deklarujg akceptacje dla autonomii uczniéw, ale nie na etapie
ksztatcenia, na ktorym aktualnie pracuja. Deklaruja, ze sg zwolennikami auto-
nomii uczniéw w procesie ksztatcenia i podejmujg starania, aby ci mogli by¢
samodzielni w dziataniu i my$leniu. Jednocze$nie wskazuja na korzystanie ze
strategii kierowania, ktadacych nacisk na kontrolowanie uczniow. Uwidacznia
to pewna trudno$¢, z jaka borykaja si¢ nauczyciele, polegajaca na niespdjno-
$ci przekonan i praktyki wychowawczej w aspekcie przyznawanej uczniom
autonomii — jej wysoki stopien wydaje si¢ pozostawac jedynie na poziomie
deklaracji. Trudnos¢ ta wzmacniana jest przez fakt, ze wigkszo$¢ nauczycieli
lokuje swoje przekonania i osobiste teorie dotyczace dyscypliny w obrebie
teorii kierownictwa, a jednoczesnie zalozenia teorii interwencji niedyrektyw-
nej sa nauczycielom obce (Lemanska-Lewandowska, 2013, s. 170-176).

Dominacja na plaszczyznie teoretycznej i w praktyce jednego z podejsé
do zagadnien dyscypliny bytaby uzasadniona w sytuacji, gdyby$Smy mieli
dowody na jej skuteczno$¢ w utrzymaniu dyscypliny i wspieraniu uczniow
w rozwoju. Tymczasem naszg wiedz¢ mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia,
ze kazda z teorii, kazda z metod i technik interwencji stosowana przez na-
uczycieli sprawdza si¢ tylko w niektorych sytuacjach, ale o zadnej z nich nie
mozemy powiedzie¢, ze jest uniwersalna (Selig i Arroyo, 2006). Ze wzgledu
na odmienno$¢ podstawowych zatozen i konflikt niedajacych si¢ pogodzié
stanowisk filozoficznych lezacych u ich podstaw, a takze ze wzgledu na kon-
sekwencje, jakie niesie za soba ich stosowanie w praktyce, niemozliwe jest
ich potaczenie w jedna spdjna teorig.

Z drugiej jednak strony badania Seliga i Arroya (2006) pokazuja, ze wy-
korzystywanie roznorodnych strategii interwencji w pracy z niewlasciwie
zachowujacym si¢ uczniem prowadzi do wylonienia chociazby jednej, ktora
pozwala wptywac na jego zachowanie. Prowadzi to tych badaczy do wniosku,
ze im wigcej strategii zna nauczyciel, tym wigksze jest prawdopodobienstwo
wybrania przez niego tej skutecznej — adekwatnej do zachowania ucznia
i okolicznosci.

W literaturze znalez¢ mozna uzyteczne koncepcje, ktore w tworczy sposob
wykorzystuja mocne strony i pomniejszaja stabosci poszczegolnych strategii
interwencji. Przyktadem moga tu by¢ koncepcje odwotujace si¢ do ,,metafory
kontinuum” (Wolfgang i in. 1999) czy tez ,,metafory schodow” (Pyzalski,
2007), po ktorych kroczy nauczyciel w trakcie swojej interwencji. Metafory
te ilustrujg zmieniajacy si¢ stopien i charakter ingerencji nauczyciela (uzycie
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sily, wtadzy) podczas interwencji, niezb¢dny dla zachowania koniecznego
poziomu dyscypliny. W swojej istocie metafory te odwotuja si¢ do wyko-
rzystywania réoznych modeli (teorii) dyscypliny, wiazac je ze soba w jedna
koncepcje¢ dziatania nauczycieli. Podejmowaniem kolejnych dziatan przez
nauczyciela rzadzi logika rozpoczynania od tych, ktore daja uczniowi wigcej
autonomii, a konczenia na tych, w ktore wpisany jest wysoki stopien kontro-
li. Podejscie to pozostawia nauczycielowi swobod¢ w dokonywaniu wyboru
metody, ktora zamierza wykorzysta¢, jednoczesnie traktujac jego interwencje
jako proces, podczas ktorego zachowania obu stron (zaréwno nauczyciela,
jak iucznia) moga si¢ zmienia¢, dostosowujgc do zmieniajacej si¢ sytuacji.

Rekomendacje do ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli

Z przeprowadzonego wywodu wyprowadzi¢ mozna kilka wnioskow dla
praktyki doskonalenia zawodowego nauczycieli. Pomocny w analizach moze
okaza¢ si¢ Model Czterech Kot Zgbatych (Pyzalski, 2007). Podejscie to moz-
na okresli¢ jako sytuacyjne: nie daje ono wprawdzie gotowego przepisu na
skuteczne dzialania, ale wskazuje, ze nalezy wzia¢ pod uwage cztery wspot-
wystepujace w kazdej sytuacji aspekty: osobg nauczyciela, osobg ucznia, me-
tode, kontekst spoteczny i sytuacyjny.

Rozwdj osobisty nauczycieli

Wazna kwestia poruszana wczesniej byly podstawowe zatozenia czy prze-
konania nauczycieli dotyczace ksztalttowania dyscypliny (rola nauczyciela,
ucznia, mechanizmy kierujace zachowaniami, oddzialywania nauczyciela),
ktore wptywaja na podejmowane przez nich dziatania. Z przedstawione-
go wczesnie] wywodu wynika takze, ze podejmowanie przez nauczyciela
dziatan dyscyplinujacych wymaga stosowania wielu réoznych strategii, ktore
zakorzenione sg w ré6znych modelach dyscypliny. Rozwoj osobisty nauczy-
cieli moze zatem w tym kontekscie dotyczy¢ dwoch elementow. Pierwszym
z nich jest diagnoza osobistego stylu prowadzenia dziatan dyscyplinujacych,
uswiadamiajaca ich mechanizmy i konsekwencje (MacKenzie, 2008). Drugi
zwigzany jest z rozumieniem, akceptacja i otwarciem si¢ na inne niz wtasna
perspektywy dziatan dyscyplinujacych, co — w $wietle przedstawionych wyzej
koncepcji — niezbegdne jest do skutecznego prowadzenia interwencji przez
nauczycieli.

Innym waznym powodem, dla ktorego proces doskonalenia zawodowego
nauczycieli warto organizowa¢ wokot kwestii osobistego rozwoju, jest fakt,
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ktory potwierdzaja zreszta wyniki przeprowadzonych badan, iz radzenie so-
bie z niewtasciwymi zachowaniami uczniéw nalezy do znaczacych streso-
réw w zawodzie nauczyciela (Pyzalski, 2010). Chyba najtrudniejsza rzecza
jest zachowanie kontroli nad sobg w sytuacji, kiedy uczniowie zachowuja si¢
W sposob irytujacy lub wyrazajacy postawe braku szacunku wobec nauczy-
ciela. Czgsto kontakt z takimi zachowaniami odbierany jest jako sytuacja
zagrozenia, ktora wraz ze wszystkimi psychicznymi i fizjologicznymi reak-
cjami organizmu moze by¢ traktowana jako powazny stresor. Z tej perspek-
tywy wspieranie nauczycieli w radzeniu sobie z wtasng ztoscig i zachowanie
kontroli nad wtasnym zachowaniem wydaje si¢ jedna z podstawowych kom-
petencji nauczyciela. Utrzymanie kontroli nad wtasnym zachowaniem jest
niezbedne, aby moc utrzymac kontrole nad cala sytuacja.

Wiedza o uczniach i przyczynach/zrédlach oraz mechanizmach ich
zachowan

W tym miejscu wyodrebnié nalezy trzy watki, ktore powinny stac si¢ tre-
$Scig programow edukacyjnych i program6éw doskonalenia:
1. Wiedza ptynaca z teorii dotyczacej przyczyn i mechanizméw zacho-
wan problemowych uczniéw.

2. Wiedza na temat uczniow, z ktérymi pracuje nauczyciel.

3. Powigzanie wiedzy o uczniach z teoretyczna wiedza dotyczaca przy-
czyn i mechanizmow zachowan naruszajacych dyscypling.

Pierwsza kwestia to wiedza o mozliwych przyczynach i mechanizmach
powstawania problemowych zachowan uczniéw. Pierangelo i Giuliani (2000)
wymieniajg osiem czynnikow, ktore moga wplywaé na ujawnienie si¢ trud-
nosci w uczeniu si¢ i zachowaniu uczniéw. Wsrdd nich znajduja si¢: czynniki
dydaktyczne (zwiazane z uczeniem si¢), sSrodowiskowe, intelektualne, jezyko-
we, biologiczne, percepcyjne, psychologiczne, spoteczne. W réznym stopniu
mogg one wplywaé na powstawanie problemow zwigzanych z zachowaniem,
stad niezmiernie wazna jest §wiadomos¢, jaka role te czynniki odgrywaja.
Na gruncie psychologii powstato takze wiele koncepcji i teorii wyjasniaja-
cych przyczyny i mechanizmy zachowania. W zaleznos$ci od przyjetego pa-
radygmatu, autorzy wskazuja na odmienne mechanizmy. Przyktadem moze
by¢ tu zaproponowane przez Dreikursa (1967; por. McWhirter i in., 2008)
pojeciecelu niewtas§ciwego zachowania, stworzone w oparciu
o Adlerowski model wyjasniajacy zachowania mtodziezy (odwotujacy si¢
do koncepcji atrakcyjnosci spotecznej, btgdnych celow i celowosci zacho-
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wania). Zgodnie z tym modelem, mechanizm, ktory kieruje niewlasciwym
zachowaniem ucznia, opiera si¢ na dgzeniu do osiagni¢cia przez niego jedne-
go z czterech celdw: zwrocenia na siebie uwagi, zdobycia wtadzy, dokona-
nia zemsty lub potwierdzenia wlasnej bezsilnosci. Bez wzgledu na to, ktory
z celow ,,obrato* sobie dziecko, przez swoje zachowanie bedzie dazyto do
jego osiagniecia. Widzac zachowanie ucznia i odpowiednio je interpretujac,
nauczyciel jest w stanie postawi¢ hipotez¢ dotyczaca celu jego zachowania.

Znajomo$¢ przedstawionych tu mechanizmow, bedacych elementem opisu
wielu teorii 1 koncepcji, ma nie tylko warto§¢ poznawcza, ale takze wymiar
pragmatyczny. W przedstawionym wyzej przyktadzie koncepcji celu niewta-
$ciwego zachowania moga zosta¢ zastosowane procedury korygujace, skie-
rowane na nauczyciela lub ucznia, polegajace zasadniczo na zmianie sposobu
reagowania przez nauczyciela na zachowanie dziecka lub wspieraniu mtodzie-
Zy w rozumieniu celow wilasnego (ztego) zachowania (McWhirter i in., 2008).
Dobranie odpowiedniej metody/techniki dziatania przez nauczyciela wymaga
uwzglednienia kontekstu spotecznego i sytuacyjnego (o czym bedzie dalej),
ale takze znajomosci potencjalnych przyczyn i mechanizmoéow kierujacych
zachowaniem ucznia.

Wiedza na temat tych mechanizmoéw potrzebna jest tez dlatego, ze — jak
wskazuja badania — wiele zachowan naruszajacych dyscypling zwiazanych
jest z problemami natury motywacyjnej lub biologicznej, np. badani nauczy-
ciele wskazuja na ,,problemy z koncentracja uwagi” (21,5%) lub ,,brak mo-
tywacji, zaangazowania, pracy, aktywnosci” (9,1%) (Lemanska-Lewandow-
ska, 2013, s. 95). W radzeniu sobie z takiego rodzaju problemami wiedza
o prowadzeniu dziatan dyscyplinujacych na niewiele si¢ zda — tu potrzebna
jest wiedza o mechanizmach uwagi dziecka oraz mechanizmach i sposobach
wspierania motywacji ucznia.

Zatozenie, ze zrodlem niewlasciwych zachowan sa wylacznie cechy in-
dywidualne, moze by¢ nadmiernym uproszczeniem. Dlatego pod uwagg bra¢
tu nalezy mozliwy wplyw blizszego i dalszego srodowiska oraz rolg, jaka
odgrywa srodowisko, modyfikujac dziatania nauczycieli.

Wiedza o znaczeniu kontekstu spolecznego i sytuacyjnego

Zachowania uczniow warto rozpatrywac nie tylko w kontekscie ich cech
osobniczych, ale takze szerzej — w kontekscie socjologiczno-ekologiczne;j

2 Obrania celu nie nalezy traktowa¢ dostownie. W przedstawianej koncepcji wy-
bieranie celu nie jest w petni §wiadomym procesem, niemniej w tym, co robi dziecko,
dostrzega si¢ jakas logike.
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perspektywy, akcentujacej wptyw roznych srodowisk, w ktorych znajduje
si¢ uczen, na jego zachowanie. Wazny element stanowi tu klasa szkolna, za-
réwno jako przestrzen fizyczna, jak i spoleczna, ze wzgledu na bezposred-
nig mozliwos$¢ ksztattowania tego srodowiska przez nauczyciela. Bez trudu
mozna wskaza¢, w jaki sposdb otoczenie fizyczne wplywa na samopoczucie
i zachowanie uczniéw w klasie. Oczywiste jest, ze takie czynniki jak hatas,
temperatura, o$wietlenie, rozpraszajace bodzce lub sposob zorganizowania
przestrzeni wptywaja na zachowanie, dlatego tak istotne jest, aby nauczyciel
potrafit 6w wptyw przewidziec i stale dostosowywacé srodowisko klasy do
aktualnych potrzeb uczniow.

Poza wlasciwosciami §rodowiska fizycznego nie do przecenienia jest
znaczenie spolecznej przestrzeni wypelnianej przez wzajemne relacje, role,
oczekiwania i procesy zachodzace migdzy nauczycielem a uczniami oraz po-
mi¢dzy samymi uczniami. Przyktadem uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego
i spotecznego jest wskazowka opisana przez Wolfganga i wspotpracownikow
(1999), dotyczaca zasady prowadzenia dziatan dyscyplinujacych: ,,dziataj tak
tajnie, jak to mozliwe”. Jednym z powodow, dla ktorych zostata tutaj przywo-
lana, jest wyakcentowanie roli kontekstu spotecznego, ktory wplywa na za-
chowanie uczniéw. Ma on istotne znaczenie w sytuacji, gdy uczen duza wage
przywiazuje do oceny rowiesnikow. W okresie adolescencji uczniowie dbaja
o swoj wizerunek. To czas, kiedy relacje z dorostymi znaczaco wplywaja na
samooceng, s3 narz¢dziem podkreslania autonomii. Z tego powodu czgsto
duzo skuteczniejsze jest prowadzenie indywidualnych rozmow z uczniami niz
proba naktonienia ich do zmiany zachowania na forum klasy.

Oczywiscie przydatna nauczycielom wiedza o klasie jako spolecznosci
i sposobach jej budowania jest czyms$ wigcej niz wiedza o samej interwencji,
ograniczajacej si¢ do ,tu i teraz”. Czasami wigksza rolg odgrywa umiejet-
nos¢ praktycznego wykorzystywania wiedzy o tym, jak budowac¢ wzajemne
relacje migdzy nauczycielem i uczniami oraz pomi¢dzy samymi uczniami,
aby klasa stawata si¢ wspolnota uczaca si¢, niz ,,wygrywanie” pojedynczych
konfliktowych sytuacji.

Wiedza i umiejetnos$ci stosowania technik dyscyplinujacych

Zgodnie z przedstawionymi we wczesniejszej czesci koncepcjami odwo-
hujacymi si¢ do ,,metafory kontinuum” (Wolfgang i in. 1999) czy ,,metafory
schodoéw” (Pyzalski, 2007) oraz wnioskami z prac Seliga i Arroya (2006) re-
komendowa¢ mozna, aby tresciami edukacji nauczycieli i doskonalenia zawo-
dowego staly si¢ metody i techniki czerpiace z r6znych modeli (strategii) pro-
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wadzenia dziatan dyscyplinujacych. Ograniczenie si¢ do metod pochodzacych
tylko z jednego modelu musi prowadzi¢ do niepowodzenia. Nalezy pamigtac,
ze nie ma jednego modelu ucznia — oprocz takich czynnikow réznicujacych
rozwoj jak wiek i ple¢ wystepuja jeszcze inne, ktore wptywaja na zrozni-
cowanie rozwoju fizycznego, emocjonalnego, spotecznego i poznawczego
uczniéw. Jednoczesnie podkresli¢ nalezy, ze poszczegdlne modele wynikaja
z odmiennych zalozen dotyczacych istoty natury ludzkiej, rozumienia rozwo-
ju dzieci, celow edukacji i roli wychowawcy. Konstrukty te odnalez¢é mozna
w analizach teoretycznych ideologii edukacyjnych (np. Kohlberg i Mayer,
1993), ale sa tez elementami indywidualnych teorii nauczycieli (Polak, 1999;
Lemanska-Lewandowska, 2013). Potaczenie tych odmiennych perspektyw
w spojny, cho¢ eklektyczny model (,,kontinuum” czy ,,schodéw”) wymaga
gruntownej wiedzy na temat koncepcji, ktore leza u ich podstaw. Punktem
wyjscia dla ich stosowania powinno by¢ rozumienie celéw i zatozen filozo-
ficznych poszczegolnych modeli oddziatywan.

Uczenie stosowania poszczego6lnych technik wptywania na zmiang za-
chowania ucznia, poza sama nauka procedury korzystania z nich, powinno
uwzglednia¢ takze kilka innych elementow:

— okreslenie typowych sytuacji, w ktorych mozna zastosowa¢ omawiane
techniki (jakie cele/mechanizmy stoja za danymi zachowaniami),

— okreslenie sytuacji, kiedy nie powinno stosowac si¢ okreslonej techniki,

— okreslenie prawidlowosci zwigzanych ze stosowaniem okreslonej tech-
niki (np. kiedy nauczyciel celowo ignoruje niewtasciwe zachowanie,
to jakich zachowan ucznia nalezy si¢ spodziewac, jaka one majg dy-
namike/ jak si¢ zmieniajg),

— okreslenie technik alternatywnych, ktére mozna zastosowac.

Proces. Jak organizowaé doskonalenie

Wigkszo$¢ prowadzonych dotychczas rozwazan wskazuje na tresci, ktore
powinny stac si¢ elementem ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Reko-
mendacje te sg spojne z postulatami powstalych w ostatnich latach propo-
zycji modeli ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli (Nowak-Dziemianowicz
2014). Kwestia, ktora pozostaje jeszcze do rozwazenia, sg formy ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli. Jak wskazano w pierwszej czgsci tekstu, zagro-
zeniem dla ksztattowania i rozwijania kompetencji nauczycieli w zakresie
reagowania na trudne zachowania uczniow jest scjentystyczne podejscie do
tego problemu, ktorego reprezentacja sa zwtaszcza wszelkie formy poradni-
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kowe — zbiory prostych i fatwych do zastosowania recept. Prowadzenie dzia-
fan zmierzajacych do wplynigcia na zmiang zachowania ucznia odbywa si¢
w wielu kontekstach (na co zwrdciliSmy juz uwage w tym tekscie) i wymaga
ich uwzglednienia, przez co zalecen dla tego obszaru nie daje si¢ zredukowac
do serii prostych wskazoéwek. Oznacza to, ze proces ksztalcenia i doskona-
lenia powinien uwzgledniac¢ refleksj¢ nad wptywem réznych kontekstow na
dziatanie nauczyciela. Zwlaszcza kiedy chcemy przygotowaé nauczycieli do
prospektywnego dziatania, w przypadku ktorego niemozliwe jest okreslenie
wszystkich kontekstowych czynnikow. Nie chodzi tu — jak pisze Beata Za-
morska — o ,,dosztukowanie kolejnej umiej¢tnosci, nowej techniki dziatania
do szybkiego zastosowania w klasie”, a raczej o osiagnig¢cie zmiany jakos$cio-
wej w rozwoju nauczycieli (Gotgbniak i Zamorska, 2014, s. 117).

Wspierajaca rol¢ moze tu takze pelnic perspektywa ksztalcenia czy tez
doskonalenia przez praktyke. Chmiel (2014) wskazuje na trzy modele, wedtug
ktérych prowadzone moze by¢ ksztalcenie praktyczne: model Schona (1983)
— refleksja nad dziataniem i w dziataniu, model Fisha (1989) — ksztalcenie
poprzez praktyke oraz koncepcja action research Elliotta (1991). Moga one
znalez¢ zastosowanie w systemie doskonalenia zawodowego nauczycieli,
ktéry w ostatnich latach przechodzit przemiany — zatozono bowiem, ze do-
skonalenie bedzie postrzegane jako proces, a nie jako jednorazowe szkolenie
(Kotodziejezyk, 2012).
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