1I. DYLEHAT PRZEDHIOTIOVO-PODHIOTOVY ¥ PRACY FAUCZYCIELSKIRT

Problem wieloaspektowosci prdcesu kaztalcenia‘ nalezy
do tych probleméw, ktoére w literaturze psychopedagogiczne) po-
wracaja dosé czesta. B, Niemierko (1989), analizujac przemiany
dydaktyki polskiej zwraca uwage na zasadnicze rozZnice w trak-
towaniu c¢zynnoscl nauczyciela 1 czynnoéci ucznia w podreczni-
kach dydaktyki ogélnej. Stwierdza. Zze wczeéniejsze dydaktyki
angazowaly sie dos¢ jednostronnie albo "po stronie wartosgci
duchowych wychowanka®. (Hawraczynski),"albo *po stronie ideo—
logii panstwowej" (Kairow). ¥ dydaktyce V. Okonia mamy do czy-
nienia 2z licznymi rozwigzaniami dwuaspektowymi <(“nauczanie-
uczenie sig, materializm funkcjonalny, strona rzeczowa i stro-
na osobowosciowa ksztalcenia ogdlnego®). Zwraca w tej dydakty-
ce uwagé - jak to okresla B. Niemierko - “konsekwantne wysuwa—
nie czynnoéci nauczyciela przed czynnosci ucznia (...). Jest
to wigc teoria {nauczania-—uczenia siq>, a nie <uczenia siaq i
nauczania>, jak to bylo u Nawroczynskiego i licznych podrecz-
nikach psychologii wychowawczej <(np. w <Psychologii uczenia
sie 1 nauczania> Ch. Gallowaya (1988)%. Nalezy wykluczy¢ to,
Ze jest to tylko zabawa sltowami. "To przestawienie “svlaw =
pisze dalej B. Niemierko ~ ma fundamentalne zraczenie. Z jed-
nej stroany odréznia dydakfyke od psychologii (. ...)>;, 'z drugie}
= podndsi rangq systemu dydaktycznego, ale i ‘ulatwia odgorne
resulowahie pracy szkoly<(... );'. Dviuaspektowos¢ odgrywa rdawniez
istotna, choé inna role, w koncepoji K. Kruszewskiego (1987).
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“Teoria wiadomosci® - proponowana przez K. Kruezewskiego - o;
pisuje bowiem przestrzet migdzy uczeniem sie i nauczaniem, a
nie przestrzes uczenia sia i przestrzen nauczania. Dzieki temu
unaocznia ona, Ze istnieje mozliwosc przezwyciezénia antynomii
"{naukowosé> przedmiotu nauczania - potrzeby i mozliwosci in-
telektualne ucznia® (I. Stepniowski, 1989).

¥ trakcie prac nad miedzyprzedmiotowa strukturq‘wiedzy pod-
jeto prébe okreslenia granic aspektow przedmiotowych i podmio—
towych w charakterystyce ucznia (i czesciowo takze nauczycie-
la) w procesie ksztalcenia. " Podmiotowosé® ucznia i nauczycie-
la rozpatrzopo w kontekécie osobowosci 1 kultury. Optyka taka
w odniesieniu do szkoty wydaje sig ezczegodlnie uzasadniona;
zardwno kultura jex i osobowosé traktowane bywaja tu bowienm
jako  rzeczywistosci — “podrednie® (lub  “posredniczace")
(np. A. Sicinski, 1986) w procesie stawania sig “istoty biolo-
gicznej zwanej czlowiekiem" istota spoleczng ‘.

V pierwszym przypadkﬁ scharakteryzowano dylemat przedmioto-
wo-podmiotowy wychowania okreslajac role osobowosci nauczycie-
la w procesie wychoﬁania Z, ¥ drugim, omawiajac proces wcho-
dzenia ucznia w kulture poprzez obowiazek szkolny.

1. OSOBOWOS¢ FWAUCZYCIELA VW PROCESIE VWYCHOVANIA =,
(Maria Strags-Romanowska)

Twierdzenie, z%e osobowoéé nauczyciela jest waznym czynni-
kiem w procesie wychowania i nauczania wydaje sig oczywiste na
gruncie psychologii i pedagogiki, a takze przekonujace dla
przecietnego nauczyciela - praktyka. Ta dczywistoéé sprawia,

' Powyzszy punkt widzenia bazuje na socjologicznej definicji
uspotecznienia; por. H. Malewska, 1973.
% Przytoczony w podrozdz. II.1 tekst H. Stras—Romanowskie]
stanowi fragment rozlegiych badain prowadzonych przez Autorkg w
ramach RPBP I11.30, temat VI.2.

= Prezentowana W niniejszym teksécie perspektywa myslenia o
osobowosci czlowleka jest alternatywa wzgledem dominujacego w
psychologii akademickiej scjentyzmu i zwiazane] 2z nim relaty-
wistycznej pedagogiki pragmatycznej. Perspekiywa ta ma gieboko
zakorzenione tradycje w antropologii filozoficznej, odZzywa
takze w nowoczesnym mysleniu pedagogiczanym (zob. np. R. Kwas-
nica, 1987).
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ze niekiedy staje sie ono martwym hastem nie wywierajacym re-
alnego wplywu na szkolng rzeczywistaosd.

Fa temat roli nauczyciela w procesie oddziat,ywan wychowa-—
wczych napisano tomy prac i w zasadzie trudno doda¢ w tej kwa~
stii Jakakolwiek odkrywcza mysl. MoZzna natomiast pcdejéo do
tego zagadnienia z nieco odmiennej niz spopularyzowana w lite-
raturze psychologicznej i pedagogicznej ostatnich kilkudzie-
sigciu lat, perspektywy.

Respektowana w akademickiej pedagogice perspektywa ujmowa-—
nia problematyki roli nauczyciela dla potrzeb dydaktyczno-
wychowawczych moZzna okresélié mianen pr&gmatycznej. Jej istota
sprowadza siq do rozpatrywania procesu wychowawczego w kate-—
goriach zadaniowych. Znaczy to, Ze przyjmuje sie zaloZenie ro-
zumienia procesu wyclﬁov‘rawczegn Jako swiadamego. zamierzonego
dziatania, ktoérego celem jest ksztaltowanie umysiu 1 osobo-
woscl wychowanka (H. Muszynski, 1971; K. Konarzewski, 1982).
Vszelkle szczegodlowe formuly wychowawcze sa podporzadkawane
tej ogdlnej zasadzie. U podstaw zaltozenia pedagogiki pragmaty-
czne] lezy okreslona koncepcja osobowoscl cziowieka jako sys-
temu mechanizmdw regulacyjnych <(np. wiadomosci, hierarchia
wartosci, system operacji umystowych itd.), ktére to mechani-
zmy rozwijajac sie na bazie biologiczanych struktur regulacyj-
nych podlegaja mniej lub bardziej kontrolowanym wplywom érodo—
wiska spotecznego. Taka koncepcja otwiera perspektywe pragma-
tyczna dla teorii wychowania, ktora widzi swodj cel w dostar-
czaniu uporzadkowanej wiedzy o sposobach wywoiywania zmian w
cziowieku. V pracach pedagogicznych inspirowanych ides pragma-—
tyzmu dominuja zagadnienia zwiazane z przeksztalcaniem osabo-
woscl ucznia, a wiec dotyczacych sposobow 1 warunkow wywolywa-—
nia pozadanych zmian, a takze zagadnienia formutowania projek-
tow dziatalnoscl :wychowawczej zwanej naowoczesnile “technologia
wychowania® (K. Konarzewski, 19082).

Logiczng konsekwencja pragmatyczhnego modelu wychowania jest
instrumentalizacja relacji migdzy wychowawca a wychowankiem.
Hauczyciel stanowi ten czlon relacji, ktéremu przysiuguje spo-—
.Yeczne ‘pr'a.wo oddziatywania na ucznia, czy wrecz manipulowania
nim w 1m1§ Jego wiasnego rzekomego interesu oraz w imie inte—
resu spoiecznego. Uczetn i nauczyclel sa wigc traktowani in—
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strumentalnie jako przedmioty realizacji okreslone} polityki
nauczania i wychowania.

¥ ostatnich kilkudziesigciu latach psychologia dostarczyla
pedagogice wychowania wcale bogaty repertuar technik wzbudza-
nia zachowan pozadanych przez wychowawce  (takZe likwidowania
niepouzadanych), ewokowdnia nowych, akceptowanych epolecznie
potrzeb a takze oapisu strategii maksymalizujacych sprawnosé 1
skutecznosd¢ ich realizacji. Techniki te, najogolniej nazwane
technikami uczenia sie, sporzadzone na gruncie amerykaniskiego
behavioryzmu inspirowanego tezami pozytywistycznymi, stanowia
jedno z najwiekszych osiagnie¢ naukowych psychologii (BE.R.Hil-
gard, D.G. Marquis, 1968). Zostaly one znakomicie zaadaptowane
do wszelkich warunkoéw spolecznych, zwtaszcza zaé do . tych,
gdzie dominuje ideologia pragmatyzmu 1 utylitaryzmu.

¥ kontekécie pragmatyzmu pedagogicznego, popularne ostatnio
w szkolnictwie humanistyczpe bhasla upodmiotowienia wucznia 1
wszechstronnego jego rozwoju wydaja sie cokolwiek nieprzysta-
walne do szczegdlowych =zadan 1 nadrzedaych celow wychowaw-
czych.

Czy =zatem pragmatyczny model wychowanla nalezy uznac¢ za
nieadekwatny wobec humanistycznych idei podmiotowosci? Czy,
by¢é moze, hasla podmiotowosci sa nie na mlejscu w szkolnictwie
opartym pa mndelu pragmatycznego wychowania? Jak rozwigzad
podmioctowo-przedmiotowy dylemat wychowania? HNie wydaje siaq,
aby mozna byto go rozwigzaé w ramach zadaniowo-dzialaniowego
paradygmatu osobowosci czilowieka.

Proponujemy pod:]eéia praéby analizy podmiotowo-przedmiotowego
dylematu wychowania (nie aspirujac do ostatecznych rozsirayg-
nieé¢> 'z punktu widzenia orientacii humanistycznej. Przydatna
do 'ﬁeéd' celu wydaje‘_silq' koncepcja, ktora ze wzgledu na scisle
odniesienia do ogélniedazej antropologii nazwaé mozna persona-
listyczna. o

Zgodnie z ogélnyml i fundamentalnyml zaloZeniami proponowa-—
nej 1 prezentowanej tu w skrocie knnc‘epcj't cziowiek jest osobay
(a nie oscbnikiem reprezentujacym gatunek ludzki), tza. jest
jedyna, niepowatarzalna istota (ipdywidualnosciy) =zioZona z
raznorodnych, wzajemnie na siebie oddzialujacych subsystemdw,
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stanowliacych zintegrowana caliodé. Vszystkie subsystemy sa row-
nowazne w stanowieniu osoby ludzkiej.

Osobowosé w tej perspektywie jest rozumiana jako sposéb
przejawiania osobowe] struktury cziowlieka, Jjako indywidualny
wzorzec, wedlug ktdrego ukazuja siq wszystkie zespolone sub-
systemy osoby. Pojecle osobowoséci Jjest wiec bliskie pojeciu
indywidualnosci. Pojeclie osobowoscl jest traktowane jako wtor-
ne wzgledem pojecia osoby (jest kategoria opisowa), ktdére to
polacie jest centralnym w naszych teoretyczanych rozwazaniach.

¥yodrebnié mozna nastepujgace subsystemy czy sfery wepol-
tworzace osobe: ,

1. Sfera biologiczna, na ktora sktadaja sie cielesne elemen-
ty natury ludzkiej, bedace organiczna baza funkcjonowania i
rozwoju Jjednostki. Ten obszar stanowl gidwnie przedmiot zain-
teresowand nauk bilologiczanych. Psychologa interesuje on zwiasz-
cza wtedy, gdy problematyzuje Zycie psychiczne czlowieka.

2. Sfera spoleczna -~ to ten subsystem w osobowym obrazie
czlowieka, ktorym szczegdlnie interesuja sie psychologowie,
socjologowie i pedagodzy. Istota spolecznej natury osoby jest
Je] uczestnictwo w zyciu spolecznym polegajace na peinieniu
roznorodnych rol w zwiazku z oczekiwaniami i wymaganiami oto—
czenia. Jednostka od  urodzemia, wkraczajac w spoiecznosd
ludzks jest niejako skazana na peinienie rdl; najpierw, jako
dziecko o okreslonej pici, uczef, kolega, c¢zionek organizacji
itd., nastepnie w ramach swej dorostesci, Jjako kobieta czy
ngZczyzna, malzonek, rodzic itd. Plerwsze role sa dziecku na-
rzucone z zewnatrz przez status urodzenia, okreslone wychowa-—
nie, dalsze wyblera samodzielnie, nie bez zwiazku Jjednak z
wczeéniej peinionymi rolami. Cztowiek musi peini¢ role, na tym
gtownie polega jego specyfika jako istoty spolecznej. Prakty-
cznie przez cale Zyclie jednostka uczy sia nowych scenariuszy
raol oraz sposobdw skutecznego ich pelnienia, a spoteczenstwo
dostarcza jej stale nowych propozycili w postaci wzorcow po-
trzeb, =zadan oraz odgrywa role naczelnego dystrybutora kar 1
tia.grbd wzbudzajac pozadane motywacje i maksymalizujgc efektyw-
ne uczenie sie@ ich realizacji. :

¥ procesie petnienia ral, tj. wykonywania zadah wynikaja-
cych ze spoleczne] organizacji zycia ludzkiego jednostka rea-
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lizuje jedna ze swych podstawowych wrodzonych potrzeb, miano-
wicie potrzebe przynaleznosci do innych ludzi, do grupy spole—
cznej, osiagajac przez to bezpieczeinstwo psychologiczne, apro—
bate, doséwiadczajac poczucia wlasnej wartosciowosci. Takze
dziecko, uczehn ma te potrzebe i ona jest wiasnie giowng osia
mechanizmu uczenia sie wszelkich akceptowanyckh spolecznie
tredéci - ksztaltowania nawykdw, nabywania wiadomoscei, umiejet—
nosci, standarddw moralnych (potocznie zwanych wartodéciami)
itd. W ten spostéb dziecko przystosowuje sig do swego spolecz-—
nego otoczenia, uczy sie takze zmieniaé¢ je w zaleznadci od
spostrzeganych potrzeb. Mozpa zatem spoleczna sfere osobowe}]
struktury czlowieka nazwaé adaptacy]jna. Behavio-
rysci wykazali, ze manipulujac potrzebami adaptacyjnymi mozZna
wyegzekwowaé od Jednostki bardzo wiele. pozadanych: spotecznie
form zachowania sie, a takze skioni¢ ja do ogromnego wysilku
tworczego, jesli oczywiscie umiejetnie przesirzegac zasad in-
zynierii behaviorystycznej.  Dzieki mechanizmom spolecznega u-—
czenia sie 1 wrodzonym mozliwoéciom genetycznym czilowlek roz-
wija sie w zakresie nie spotykanym u Zadnego innego gatunku.

Petnienie przez jednostke rol polegajace na realizacji o-
kreélonych zadan spolecznych ma takZe dla nilej szereg innych
korzyéci. Najwazniejsze 2z nich, obok wymienionych wczesniel],
to zdobywanie wiedzy o sobie samym. V trakcie dzialan ukierun-
kowanych na realizacje zadan cziowiek poznaje swoje wiasciwos—
ci, mozliwosci, takze upodobania. Porownujac sie przy tym z
innymi ludzmi ma okazje lepiej przyjrzec sie wliasne] osobie.
Inni ludzie, takze ich wymagania, sa Jakby zwierciadlem dla
jednostki, w ktorym dostrzega ona swoje mozliowsci analizowane
pod katem ét»o:]acych przed nia zadan, ca pozwala jej szacowad
prawdopadobiesstwo osiagnieé, wybiera¢ odpowiednie dla sieble
role spoleczne 1itd. :

Hie potrzeba uciekaé siq do spekulacji ani do filozofii,
4eby wykazaé, ze sfery: biologiczna i spoleczna nie wjrczerpujn
antropologicznego obrazu czlowiska. Przekonuje o tym niepelny,
a i watpliwy sukces praktycznych zastosowan redukcjonistycz-
- nych koncepcji psychologicznych sprowadzajacych czlowieka do
‘istoty przedmiotaowej, a wiac catkowicie podlegajacej w swynm
dziataniu 1 rozwoju zewnetrzaym (spolecznym) 1 wewngtirznyn
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(biologicznym) presjom. Stwierdzajac, e osiagniecia redukcjo-
nizmu scjentystycznego sa watpliwe mamy na uwadze fakt, iz
psychologiczne nastgepstwa adaptacji jednostki do jej spotecz-
nych warunkow nie sq jednoznacznie pozytywne. Chodzi o to, ze
wraz ze zniennoscia wymagan (a tempa tych wymagan stale ros-
nie, przybierajac zawrotne rozmiary’) jednostka nie‘ Jest w sta-
nie za nimi nadaza¢. V rezultacie moze byé skazana na odczuwa-—
nie ciagtego napilecia. mniejszej wartosciowosci, a nawet nie-
przystawania do grupy, poczucia 1zolacji 1 osamotnienia., Jak
wida¢, €3 to efekty przeciwstawne tym, jakie daje nadazanie za
biegiem wydarzeti, a wiec adaptacja. Inne ﬁowazne zagrozenie,
jakie niesie za soba dyktat spotecznych oczekiwan polega na
zatracaniu poczucia wilasne}j indywiduainoéci. Chodzi o to, ze
rézanorodnoé¢ rol oferowanych przez spoteczenstwo i ched spfo—
stania wymaganiom 2z ukngi na spodziewane gfatyfikacje (skrajny
'pragmtyzm) moga doprowadzi¢ do zakidcenia w odczuwaniu wias—
nej tozsamoséci, pociagajac za soba powazne zaburzenia emocjo-
nalne (zob. np. Ph. G. Zimbardo; cyt. wg M. Kofta, 1979>. Od
wspolczesnego cziowieka spoleczenistwo oczekuje zachowan zgod-
nych z wymaganiami sytuacji. O czlowieku realizujacym ten wy-
mog pragmatyzmu mowli sie, zZe jést dobrze przystosowany, ze do-
brze peini swoja rolé. Tymczasem, jak pokazuja analizy psycho-
logiczne, granica miedzy przystosowaniem spotecznym a nieprzy-
stosowaniem wewngtrznym (ogolnie - utrata  poczucia wlasnej
tozsamosci) jest bardzo watla (zob. np. E. Goffman, 1984). Hu-
maniscl. od dawna zauwazaja 1 sygnalizuja negatywne konsekwen-
cje bezwzglednej dominacji pragmatycznego modelu czlowieka we
wspoiczesne] kulturze, prowadzacej do patologizacji zycia psy-
chicznego Jjednostek (R. May 1970; V. Frankl, 1970 i ioni).
Niektorzy uczeni dostrzegaja w tym zjawisku nie tylko zagroze-
nie dla psychiki jednost.ki (nerwice, depresje, narkomania)
lecz takie dla calego gatunku ludzkiego (BE. Wilson, 1987).
Hajbardziej widocznym a zarazem niebezpiecznym przejawen
wszechobecnaéci pragmatycznego myslenia o cziowieku jest in-
strumentalizacja stosunkéw miedzyludzkich poiaczona z upadkienm
wartosci moralnych. ’Twie.rdzqc z kolei, zZe praktyczne zastoso-
wania pragmtycznego modelu cziowieka podwazaja Jjego adekwat—
nos¢ mamy na wzgledzie migdzy innymi fakty, zarowno empiryczne
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jak 1 obserwowalne w Zyciu, éwiadczgace o tym, Ze techniki in—
zynierii behaviorystyczunej nie sg w peini skuteczne wobec lu-
dzi, a wobec niektorych oséb nie znajduja zastosowania (zob.
np. badania S. Milgrama w: K. Jankowski, 19‘?8). I efekt ten
nie zawsze mozna interpretowad jako nastepost&o biqdow proce-
duralnych.

Kazdy cziowiek w swej istocie, jak glosza antropologowie
filozoficzni, wolny wewnetirznie i broni sie przed calkowits
detrerminacja. Juz w trakcie peinieénia rol kazdy czlowiek ma
okazje doswiadczenia, ze role nie wyczerpuja Jjego czilowleczeh-—
stwa, 2e nie jest on tylko tym, czym jest dziekl okreslonym
rolom. Innymi slowy, czlowieka nie moZna utoZsami¢ z jJjego
dziataniem. Istnieje bowiem w obrebie osobowej struktury czio-
wieka taki obszar, ktory naleZy wyigcznie do niego, jest nie-
dosiqgalny praktycznie dla nikogo z zewnatrz, cho¢ jego obec-
nos¢ przejawia sie w zyciu jednostki w sposdb oczywisty.

3. Jest to sfera podmniotowosdéci 2, Specyfika
podmiotowasci ludzkiej polega na doswiadczeniu siebie sanego
we wszystkich, najgiebszych 1 najbardziej intymnych pitaszczy-
znach swej egzystencji, takze na przezywaniu swego losu, jego
sensu jako niepowtarzalnego, jedynego w swolm rodzaju zdarze-—
nia (H. Plessner, 1988). To dos$wiadczanie samego siebie przez
czlowieka Jjest mozliwe, migdzy innymi, dzieki temu, ze funk-
cjonuje on na poziomie abstrakcji, co daje mu mozliwosé dys—
tansowania sie wobec d&wiata, a takZze wobec samege siebie.
Szczegblnym rodzajem do$wiadczen wewnetrznych jest odczuwanie
" .wiasnej ‘tozsamoéci, tj. odrebnosci fizycznej 1 peychiczne]
(indywidualizm) oraz spéjnoscl i ciagiosci wewnetrznej, rozu-
mianej jako integracja wsz&atkich elermentdw wiasnego "ja". Is-—
totnynm przejawem spojnoscli "ja" w zZyciu Jjednostki jest np.
zgodnoé¢ w zakresie wlasnych norm postepowania bez wzgledu na
sytuacje. Kierowanie sie przez jednostke dodéwiadczeniami swo-
jego "ja", a wigc autentycznymi wlasciwosciami (a nie gtownie

“ Pojeciem “podmictowogc* posiuguls sie tez psychologowie
postbehawiorystyczni. Rozumiane jest ono w tej konwencji jako
struktura poznawcza zawierajaca informacje na temat autarstwa
i aktorstwa dzialan jednostki, zalezna od rzeczywistych oko-
licznosci 1 majaca zwrotny wpiyw na dalsze dziatania - (por.
X. Gliszczynska, 1983; K. Korzeniowski i in.; 1983). '
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zyczeniowyml czy oczekiwanymi spolecznie), wiasoymi preferen—
cjami, zainteresowaniami, akceptowanymi przez siebie normami i
odczuwanymi wartosciami jest przejawem wolnos$ci wewnetrznej
Jednostki, niezaleZnosci dajacej siie psychiczna, co na piasz-—
czyznie dzialaniowej znajduje wyraz w auvtentycznosci postgpo—
wania, zaangazowaniu 1 odpowiedzialnoéci za wiasne czyny.

Takx jak w sferze spoiecznej Jednostka przystosowujac sie do
otoczenia realizuje naturalna wrodzong potrzebe przynaleznasci
i Dbezpleczenstwa, tak w sierze swej podmictowosci realizuje
rownie naturaln;a_ 1 podstawowa potrzebe wiasnej autonomii i in-
tegracji psychicznej. ¥ trakcie realizacji tej potrzeby doko-
nuja sie w czlowleku przemiany rozwojowe - Jjednostka osiaga
coraz giebsza, nilezakiamana =zewngirznyml sugestiami wiedze o
sobie, ktdra pozwala jel na dokoﬁywanie adekwatnych wyboraw
zadan 1 dziazan, tj. wyborow zgodaych z trescia przezy¢ oraz
odczuwanie wiasnego dzlalania jako bedacego niejako dalszym
ciggiem przezy¢ - ich oblektywizacja. V¥V tym momencie =zaciera
sig podzial na procesy wewnQtrzne i zewnqQirzne, na przezycia
psychiczne 1 dziatanie. Czlowiek przezywajacy 1 dzialajacy
stanowl w swej] podmiotowosci jedna catosc. Prasta konsekwencja
takich wyborow, zwanych niekiedy endogennymi (ze wzgledu na
ich wewngtrzna genezg) Jjest poczucie 'odpowiedzialnosci za
wlasne decyzje i ostatecznle za wlasne zyclie w ogole.

Cziowiek jako podmiot kierujacy sie trescia przezy¢ ma oka-
zje doswiadczepia autentycznych wartosci = takich jak dobro,
prawda, piekno, nie ograniczajac sie tylko do szacowania  sta-
now rzeczy ze wzgledu na ich przydatnosé czy gratyfikacje (re-
latywistyczne rozumienie wartosci). Przegycia tych wartosci,
zwanych tez absolutnymi c¢zy uniwersalnymi 2ze wzgledu na ich
ponadczasowy  c¢harakter, uk.ierunkowuja, ludzkie dziatania ku
drugiemu czlowiekowl w imig tychze warteosci, nadajac dziaia-
niom sens wykraczajacy ’paza logike wutylitaryzmu 1 adaptacji.
Z uwagl na absolutystyczny charakter wartosci, / przezycia z ni-
mi zwiazane bywajsg nazywane W literaturze antropologicznej,

& VWartogé jest tu rozumiana zgodpie z obiektywistyczna ak-
sjologia jako cecha rzeczywistodci, niezalezna od podmiotu
lecz doéwiadczana przez nlego aprioryczanie, z oczywistoscia,
bez koniecznodéci posredniciwa procesow myslenia indukcylnego
.{zob. pnp. J.H. Bochenski, 1886).



46

przezyciami duchowymi. V sferze duchowe] cztowiek realizuje
specyficzna dla siebie potrzebe miltosci, czynienia dobra, po—-
éwiecenia sie dla innych ludzi, 2ycia we wspdlnocie. 1 jest to
tak samo wazna potrzeba jak potrzeba bezpieczenstwa psycholo-
gicznego czy potrzeba odczuwania wiasne] indywidualnosci i
autonomii. V¥ aktualizacji potrzeb duchowych, w stworzeniu spo-
lecznych warunkéw dla ich wyrazniejszego odczuwania wielu
wepbdiczesnych myslicieli dostrzega szanse uratowania gatunku
ludzkiego przed samozagtada (E. Vilson, 1988).

Naszkicowana charakterystyka sfer osobowej struktury czio-
wieka pokazuje: 1) zloZonoé¢ obrazu osoby ludzkiej, 2) odreb-
noéé¢ psychologicznych mechanizméw rzadzacych poszczegélnymi
sferami osoby, 3) integralnoéé wszystkich sfer decydujaca o
tym, Ze osoba Jjest niepodzielna catoscia biologicznych, spo-
tecznych, podmiotowych i duchowych aspektow, ktore na siebie
wzajemnie oddzialuja. Zatem w zZyciu ludzkim s3 obecne wszy-
stkie pierwiastki natury czlowieka, wszystkie maja prawo do
rozwoju. :

Skoro subsystemy sktadajace sie na obraz osoby ludzkie]
kieruja sie niejako odrebnymi "interesami® oraz, Jjezeli nad-
rzedna ich tendencja jest dazenie do stanowienia nierozerwal-
nej catoéci zmierzajacel do jednosci (G. Allport, 1988), wobec
tegc optymalng wydaje sie taka sytuacja egzystencjalna czio— -
wieka, w ktorej wszystkie sfery moga pozostawaé ze soba w re-
lacji roéwnowagi. Tworza wowczas tzw. "dobra figure" (Gestalt).
Zarowno z rozwazaih teoretyczaych 'Ja.k i z badan psychologicz-
nych wiadomo, %e jednostka funkcjonuje najsprawniej i najbar-
dziej twoércza, gdy aspektvpodmiotowy' jej osoby i przedmiotowy
pozostaja we wzgledne] rownowadze (Z. Uchnast; 1982).

Powyzsze uwagi rzudada nowe éwiatlo na problematyke od-
dziatywan wychowawczych i :ole nauczyciela w procesie ‘keztal-
towania sie osobowoéci ucznia, a takZe na kwestie podmiotowo-
przedmiotowych relacji nauczyciel - uczen.

Fasuwaja sie nastepujace refleksje: ;

1. Zaréwno rola nauczycielﬁ jak i ucznia sg spolecznymi ro-
lami wynikajacymi ze specyfiki orgamizacji 2Zyclia spolecznego
cztowieka i koniecznego uczestniczenia w nim jédnostki.
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2. Ze wzgledu na charakter roli ucznia jest on w procesie
nauczania 1 wychowania przedmiotem oddzialywan; Jjego zadanienm
Jest nabywanie wiedzy i umiejetnosci niezbgdnych do zycia w
spoleczenstwie, stuzacych podejmowaniu dalszych rol w dorosiynm
zyciu, zwlaszcza zawodowym 1 ostateczanie sprzyjadacyéh pfzy—
stosowaniu siqe do warunkow jego spotecznego érodowiska. Temu
celowl éluzy przede wezystkim nauczanie, ktérego przydatnoéé w
giownel mierze uzalezniona jest od ogolnosci 1 elestycznosci
programow nauézania. !

Hauczyciel w swej roli rdwniez jest przedmiotem, instrumen-
tem przekazu- {viedzy i organizacji procesu dydaktycznego.

Przemiany technologiczne we wspalczesnymﬂéwiecis'. a wraz z

nimi rozwodj komputeryzacji, masmedidw itp. urzadzen sprawiaja,

e role nauczyciela i ucznia imieniajq swoj tradycyiny scena-
riusz zmuszajac, zwlaszcza nauczyciela, do koniecznodci ciag—
tego dostosowywania sie do nowoczesnych warunkdw spolecznych.

3. Pelnienie ré¢l spotecznych (tu: nauczyciela i ucznia) nie
wyczerpuje osobowej natury cziowieka. Zaréwno nauczyciel jak i
uczet sa, ze wzgledu na swa osobowa strukture, takze podmiota-
mi - osobami doswiadczajacyml rzeczywistosé¢ w swoisty dla sie-
bie sposdb, odczuwajacymi odrebnosé i niepowtarzalnoéé swojego
losu oraz wewnetrzné autonomiq, ktoéra niejako sktania do obro-
ny przed zbyt daleko idaca presja zewnéi;rznych wymaganh. Pod-
niotowos¢ przejawia sie takze w odczuwaniu potrzeby poznawania
swojego autentycznego *ja" i kierowania sie w décyz:jach i
dziataniach rzeczywistymi preferencjami, zainteresowanianmi,
przekonaniami. Realizacji potrzed samopoznania i wolnosci wew-
netrznej sprzyjaja warunki swobody wyboru dziatan, a wige,
najogdlniej, warunki nierestryktywnych wymagah, w ktorych kry-
terium wyboru decyzji Jjest kryterium wewnetrzne, np. wiasne
przekonanie a nie przewidywa‘na kara czy nagroda. Takie wybory
uwyrazniaja toZzsamoéé jednostki 1 siuza odczuwaniu wiasne]
gadnoscl; sa takZe podstawa rozwojowych przemian (samorealiza-
c¢ii). Zaspokajaniu potrzeby wolnodéci wawnetrznej 1 opartego na
niej rozwoju polegajacego na przemianach psychiczanych w kie-
runku osiagania peliniejszego stanu integracji wewnetrznej
(M. Adamiec, 1988) oraz wykorzystywania swych potemcjalnosci
(A. HMaslow, 1986) sprzyjaja takie warunki, jak: akceptacja 1
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poszanowanie indywidualnosci podmictu przez otoczenie, okoli-
cznoscli umozliwiajace odwolywanie eie do subliektywnych do-
éwiadczen jednostki, a takze stwarzajace okazje do przezywania
wartosci uniwersalnych, np. moralnych i analizowania wiasnego
zachowania w kategoriach tych wartosci oraz sensu egzysten-
cjalnego, a nie tylko w kategoriach mozliwosci i uzytecznosci.
V ten scpostb warunki te sprzyjaja takie duchowemu rozwojowi
jednostki, zwlaszcza jego aspektu etycznego.

Rauczyciel takze jest podmiotem w dialogalnym ukladzie na-
uczyciel - uczen, a wigc 1 on ma prawo do realizacji swej
podmiotowosci.

Jak wynika z wczesniejszych uwag na temat warunkow optyma-
lizujacych funkcjonowanie osoby jako calosci, nie o to chodzi,
aby w organizacji praéy pedagogiczne] rezygnowaé¢ z rol reali-
zujacych pragmatyczne cele keztalcenia i wychowania przystoso-
wujacych jednostke do Jjej spolecznego otoczenia i zamieni¢
szkole w enklawe wolnoéci, lecz chodzi o to, aby peiniac role
sluzace waznyn celom adaptacyjnym nie ubezwlasnowolnié Jed-
nostki, kaleczac sfere Jjej podmiotowosci. Teoretycznie najko-
rzystniejsza sytuacja wychowawcza Jjest taka, ktora stwarza
jednakowe szanse dla rozwoju Gszystkich sfer osobowej struktu-
ry ucznia. Jest to réwnoczeénie optymalpa sytuacja dla osobo-
wego rozwoju nauczyciela. V'tym znaczeniu zasadne jest gilosze-
nie hasel wszechstronnego rozwoju €.

4. VW dialogalnej relacji mnauczyciel - uczen (zarowno pauczy-
ciel jak i uczehd ©a podmiotami 1 przedmiotami) osoba nauczy-
ciela jest szczegélnié istotna dla osobowego rozwoju ucznia.
Poziom osobowego rozwoju nauczyciela - dojrzalosé jego tozsa-

& VWezechstronny rozwdj osoby, zmierzajacy do osiagania zrow-
nowazonej jednogci przedmiotowych 1 podmiotowych wymiaréow ro-
zumiany jest tu jako proces dotyczacy w istocie formalnych as-
pektodw psychiki. Poglad ten jest zasadniczo rdazany wobec twier-—
dzenia na temat wszechstronnego rozwoju wylansowanega przez
psychologie marksistowska i upowszechnionego w kregach akade-
mickich, zgodnie z ktérymi rozwojowl podlega w plerwszym rze-
dzie +tresé¢ zjawisk psychicznych i treéé dzialtania a celem
rozwoju Jjest coraz dokladniejsze odzwierciedlanie rzeczywis-
tosci 1 coraz skutecznlejsze dziatanie., ¥ tym ujgciu tresc
wiedzy przekazywanej wychowankowl w procesie wychowania odgry-—
wa kluczowg role; dzigki niej odbywa sie tzw. wszechstronny
rozwdj, tj. rozwdj myslenia, zainteresowan, postaw, ideologii,
itp. (zob. np. K. Zebrowska, 1975).
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mosci, morale <(pomijajac kompetencje przedmiotowe jako oczy-
wiety skiadnik roli) stwarzaja jedyny w swoim rodzaju klimat
sprzyjajacy ujawnianiu sie i rozwijaniu padnictowosci ucznia.
Viedza i czuja to nauczyciele “z powolania®, wynika to takze z
wiedzy psychaiogicznej. a takze 2z obserwacii pedagogiczanych
(zob. interesujgce przyklady w: J. Rudnianski, 1978). HNauczy-
ciel o wysokim poziomie dojrzalodci oscbowej, ‘a wiec taki,
ktory jest takZe nastawiony na swoj nieustanny rozwdl nie musi
caelowo organizowad¢ tzw. procesu wychowawczego; Jjego rola moze
ogranicza¢ sie. wylacznie do posrednictwa dydaktycznega. Od-
dziaiuje on, a raczej emanuje cala swoja osobg — kompetencja—
mi, indywidualnaéciavi etyka. Dzielac sie doswiadczeniami oso-
bistymi, przetyciamli wartosci i wykazujac tolerancje 1 aproba-
te dla indywidualno$cl ucznia osiaga rezultaty jakich nie za—-
pewni zZadna "technologia chhowania“. Kontakt z takim nauvczy-
clelem jest ze wszech miar atrakcyjnym dla ucznia - czujac sie
w jego ntoczeniu bezpiecznie, moze rozwijaé sie w sposdb nie-
skrepowany.

Na marginesie powyiszych uwag rodzi sie kontrowersja wokol
pojecia “wychowanie®. Rozumiejac to pojecie w konwencji peda-
gogiki pragmatycznej jako zamierzona, celowa dziatalnosé ukie-
runkowana na przeobraZzanie osobowaéci'wychowanka i uprawniajac
wychowawcg da peinienia swej roli zgodnie z tym rozumieniem
daje sie mu tym samym prawo do Zamania indywidualnosci ucznia
i ogranicza jego osobowy roazwaj.

Z drugia}l strony, gioszac hasia upodmiotowienia ucznia w
znaczeniu podmiotowoéci jakie tu zaproponowano, poprzez, naj-
ogdlniej, stwarzanie warunkow akceptacji indywidualnosci pod-
daje sie w watpliwogé przydatnosé pojecia “"wychowanie" w zna-
czeniu obarczonym pragmatyczanymi konotacjami.

2. WCHODZEHIE JEDNOSTKI ¥ KULTURE POPRZEZ OBOVIAZEX BZKOLEY

2.1. SZEOLA A& UCZESTHICTIVO ¥ KULTURZE v
Okresélajac wlasciwoéé tego typu wyrazen Jak “kultura®
E. Sapir (1978) napisal, ze "z pozoru tworza one pojecia
scisle okredlone, pretenduja do rygorystycznego obiektywizmu.
V¥V rzeczywistosdci zas zarysowuja jedynie - to szersze, to zaow
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wezsze — plynne granice myéli, =zaleZnie od punktu widzenia u~
zytkownika i obejmuja cala game znaczen nie tylko nieharmonij-
nych, lecz po czesdci wrecz sprzeczaych* (s. 91). Rezygnacja
przy opisie rzeczywistosci kulturowej z tradycyjnej terminolo-
gii na rzecz systemdw poje¢ innych od tego, ktory wspotokre-
éla pole semantyczme wyrazemia “kultura® niczego w tym wzgle-
dzie nie rozstrzyga. Idee (np. koncepcja “trzech swiatow" K. R,
Poppera (1984), w ktorych zjawiska tradycyjnie okreslane jako
kulturowe ujmowane sa Pprzy pomocy “nowych* systemow pojec -
nie przyczyniaja sie bynajmniej do zmniejszenia tej wielozna-
cznosci. To, co nie jest obecne w tekstach K.R. Poppera, by
pozostaé przy przykladzie juz przywolanym, pojawia sie z caly
ostrosciag na poziomie percepcji; por.np. A. Kioskowska (1982),
Z. Cackowski (1982). Opisujacy idee ®irzech swiatow" interpre-
tator dokonuje tlumaczen wyrazajacych ja poie¢ “pa nasze" no-
torycznie wieloznaczne terminy. ¥V trakcie lektury dochodzi do
utozsamienia popperowskiego “éwiata trzeciego® z tym, co po-
wszechnie jest okreslane jako sfera kultury symbolicznej 1
traktowania subiektywnego “dwiata drugiego® Jako pochodne]
gwiata kultury.

Z uwagl na roznorodno$é zastosowan teraminu s kultura® szcze-—
golnie wazna w badaniach nad kultura wydaje sig “ta dyrektywa
metodologiczna, w mysl ktoérej aralizujac zjawiska z zakresu
uczestnictwa (aktywnosci) w kulturze, nnlézy Jje widzied w sze-—
rokim kontekécie uwarunkowan i zwiazkow" (S.A. Czajka, 1985,
s. 23).

PrzyblizZenie pedagogiczne 7. Problem uczestnictwa w kultu-
rze sprnwndzdnn w badaniach “"niemal wyiacznie do dzialan odpo-
czynkowo-zabawowych, 2z pominigciem sfery ksztalcaco-poznaw-
czej, ktéra stanowi przede wezystkim czes¢ skiadowa pracy za~
wodowej cozy obowigzku szkolanego, realizowanych poza czasenm
wolnym® (S.A. Czajka, 1985, s. 24). Tendencja ta jest, jak sie
wydaje, do&é rozpowszechniona rownieZ w badaniach pedagogicz-
nych; por. np. J. Badura {(1987), L. Rowicki (1887).

7 Formuiujac ten obraz pedagogliczmego ujecia kultury zwraca-
my uwage tylko na pewne tendencje, ktdére wydaja sie byc
charakterystyczne dla bada® pedagogiczanych ostatmich lat. Poza
tym obrazem pozostaja pedagogiczne teorie kultury uksztaitowa-
ne wczedniej, a wyrastajace chociazby z mysli humanistycznej
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Opisy rzeczywistosci szkolnej w kategoriach kulturowych na-
leza do rzadkosci. Zagadnienie uczestnictwa w kulturze po-
przez obowiazek szkolny najwyraZniej bywa ekspauc’m‘&n‘e w pra-
cach z zakresu ksztalcenia réwnolegiego oraz w t'ekétﬁch o glo-
balnych problemach edukacyjnych; por. =np. L. quher ';19{?‘8).
J.¥. Botkin, M. Elmandjra, N. Malitza (1082). Nie s to jednak
opisy rzeczywistosci szkolnej w écistym tego zix‘éc'ze,n'iy "~~’»1;-1ft§*
goriach kulturowych, a raczej charakterystyki :h‘gzjé”éaﬁ prmsu
uczenia siq tozsamodci kxulturowej w szkole ze strdny' z?dmm—
zowanych procesow akulturacji 4 dezintegracjl kulturowej czy
homogenizacii kultury przez mass media. ‘

Zgodnie z elementarnym (ramowym) uieciem problemu zwiazkow
szkoly z kultura, za$wiadczonym na gruncie pedagugiki szkola
(4 to, co sie w niej dzieje) jest traktowana z jednej strony
jako wytwor kultury, Zdeterminowany i rdwnoczeénie stymulowany
przez poiostale Jel skladnikxi. Z drﬁgiej ~ Jako czynnik stymu-
lujacy wszystkie =zjawiska. oraz procesy kulturawe; por.  np.
¥.Viéniewski <(1975), A. Peszynskl (1976). Ujecie powyisze po—
zwala opisa¢ kulture jako proces ujednolicania “znaczenia wia-
domosci®. K. Kruszewskl (1987) w ten sposob precyzujacy peda-
gogiczne - pojacie Xxultury - podkresla, %e szkota nalega na
unifikacje znaczen “"nie tylko dlategn.‘ 2eby zagwarantowad sku—
tecznos¢ obiektywns opanowanych wiadomodéci, ale i po to,  zeby
zagwarantowad¢ trwalosé kultury w czasie 1 toZsamose jel wsrod
okreslonych kregéow miodziezy® (s. 33).

Pedagogiczne ujecie koncentruje sie gidwnie na opisie spo-
tecznej funkcii szkoly Jako przekaznika kultury. Tymczasen
proces nadawania obrazom swiata uczniow wymiaru spoleczno-kul-
turowego odbywa sie w warunkach r_cénej podatnosci tych jednos-

przelomu XIX i1 XX wieku, jak postanie pedagogiczne S. Hessena

(w tym wzgledzie szczegdlnie wazna wydaje sig dyskusja nad
socjologiczna teoria kultury J., Chalasinskiego), czy filozofia
kultury B. Nawroczynskiego. '

' Sadzg — mwimo braku odnogénikdw literaturowych w pracach
wspodlczesnych — 2¢ wiezi z tym klasyczaym nurtem refleksji nad
pedagogika kultury nie zostaly i dzié tak na prawde zerwane.
Bez trudu dawnas watkil refleksji nad pedagogika kultury moZna
znalezdé rowniez w tej pracy. Chociazdby w okresleniu czynnosci
kulturalnej Jjako telehorniczpe) <(por. B. Hawroczynski, 1947,
8.67) =z proponovangy powyZe) definicja kultury jako “ksztaito-
wania uwagi®. it
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tkowych modeli na oddziatywania szkoly, zroznicowania poznaw-
czego uczniéw, napiecia kulturowego migdzy przedmiotowymi o-—
brazami éwiata oraz zroéznicowania preferencji nauczycieli ©.

PrzybliZzenie peychologiczne. Rozumienle zwigzku psychiki z
kultura moze by¢ rézne. Czasem, gdy kulitura jest traktowana
jako =zespétr form ¢éwiadomosci spolecznaj, badania bywaja
zorientowane antypsychaologicznie. Jednak nawet wowczas, gdy
odrzuca sie poglad zakladajacy zdeterminowanie czynnosci 1 o-
bisktéw kulturowych przez czynniki o charakterze psychologi-
cznym istnieje - jak zauwaza K. Zamiara €1985) - “potrzeba od-
wolania sig do psychologii przynajmniej w zakresie zagadnien
dotyczacych uwarunkowania procesu uczestnictwa jednostek w
kulturze". V podobnym zwiazku z kultura pozostaje rdéwniez, jak
sadze, rzeczywistoéé psychologiczna ksztaltowana przez tearie
naukowe o zjawiskach psychicznych <.

Badania pordwnawcze dostarczaja dowoddw na poparcie tezy o
koniecznoéci analizowania procesow paoznawczych na poziomie
kulturowym., J. Piaget (1977) w kwestii tzw. przejscia od ope-
racji konkretnych do operacji zdaniotwérczych stwierdza:
“w wielu spoleczenstwach myslenie ludzi dorosiych nie wykracza
poza poziom operacji <konkretnych> i nie osiaga poziomu
operacji <zdaniowych>, ktére w naszych sSrodowiskach &3
wypracowywane miedzy 12 a 15 rokiem Zycia"<(s.70). A.R.. Luria
(1976) dowodzi, 3%e proces akulturacji wpiywa nie tylko na
zmiang tresci éwiadomoéci, lecz réwniez na strukture wyzszych
procesow psychicznych. :

Réowniez wpiywy oddzialywan kulturowych na osobowosé jednos-
tki wielokrotnie byly przedmiotem badan ‘e, J. Dollard i

& Podatnodé uczniébw na oddziatywania kulturowe szkoly oraz
rédznice miedzy modelem szkolnym {(charakterystycznym dla danego
przedmiotu ksztalcenia) & nodelem preferowanym przez konkret-
nego nauczyciela i wpiyw tych jednostkowych modeli <(uczniodw i
nauczycieli) na wyniki ksztalcenia bywala rozwazane Jjako za-
gadnienie tzw. "“drugiego programu® (por. np. H. Rylke (1984))
lub *ukrytego programu® (por. ap. D. Barnes (1988), s. 195).

= P.L., Berger (1985, s. 479 i n.), wprowadzajac pojecie
“rzeczywistosci psychologicznej® - obok znaczenis podanego W
tekécie ~ odnosi ten termin rdéwniez “do sposobu, w jakl jed-
nostka pojmuje sama siebie, swdj proces swiadomoécl oraz sto-
sunki z innymi® (s. 480). ;

'® Z najgtosdniejszych wymlenié¢ wypada prace R. Lintona
(1975) i K. Hormey (1976).
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N.E. Miller (1967) '', odwolujac sig do freudowskiego ujecia
kultury, w braku konsekwencjl we wzorach wychowania dzieci
upatruja przyczyn nerwic i wad osobowosciowych.

“Kultura® jest ta spoza kategorii psychologicznych, ktora
pojawia sie - niazaietnie od przyjetej koncepcji cziowieka -
przy omawianiu czynnosci poznawczych, osobowosci, 2zdolnosci -
najczedéciej. Pojawia sie nie tylko na pczioniie refleksji teo-
retycznej, ale takZe na poziomie konstrudwania narzedzi pomia-
rowych. M.Cole i J.S.Bruner (1978) dowodza, %Ze rozZnice wyste-
pujace w testach nie tylko osiagniec, ale takie uzdolnien moga
wynikdé z faktu, ze okreglone sytuacje testowe faworyzowaly
(lub nie) grupy 2z rozaych kultur badzZ podku'ltur. ¥ pbdobnym
duchu wyraza sig J.P. Guilford (1978, zwracajac uwage na
wplywy zmiennych kulturowych na czynniki zdolnoséi intelektu-
alnych: "“Kultura, w obrebie ktorej rozﬂja'sie dana jednostka
decyduje w duzej mierze o tym, czego bedzie sig oma uczyc 1
jakie transfery wystapia® (s, 107). Dotychczasowe doswiadcze-
nia w tej diiedzini_e wykluczaja mozliwosé skonstruowania na-
rzedzi "neutralnych kulturowo® 1lub ”niezalétnych od czynnikow
kulturowych*. : :

Przeglad powyiszy stanowi, Jak sadze, wystarczajaca 1ilus-
tracje tezy, Ze rozwo] Jjednostki d_okohuje sie poprzez kulture.
Unifikacja znaczenia szkolnych informacji jest przesianka in-
dywidualizacji doswiadczenia 1 wiedzy uczniow. Z. Cackowski
(1982 ujmuje te kwestie tak: "Przeslaﬁkq indywidualizacji do-
‘¢éwiadczenia 1 wiedzy ludzkiej Jednostki jest doswiadczenie
'spolaczne' 4 wiedz& spoleczna, ktora stanowl dla tej indywidua-
lizacii pierwotne oparcie, pilerwotny warupek { tio. Zeby byc
. osobowoscia wlasna, odmienna od asobowasct ianych Jed-noef.ek
ludzkich, trzeba - przede wezystkim - osobowoscia ludzka by¢ a
to nie jest pierwoinie (biologicznie) dans, to sig tworzy dro-
ga okreZanz, 10 Znaczy - poprzez kulture, poprzez wiedze 1 do-
swiadczenie spoieczne® (s.255).

') Autorzy cytowanej pracy komentujac podstawowe zaloZenia
freudowskiej koncepcji kultury (por. Z. Freud (1967) przyjmu-
ja, %e kultura nie stanowi “logicznej strukiury, skomnstruowa-
nej z eksperymentalng precyzja. Jest ona raczej luZaym syste-
mem historycznym 2 licznymi napieciami 1. konfliktami®
(s. 122).



¥ procesie uczltowieczenia ludzkiej Jjednostki istoina role
odgrywa komunikowanie sie, przede wszystkim za pomoca jezyka.
Jezyk ucznidw jest bariera utrudniajaca przekaz sformalizowa-
nych informacji przedmiotowych. “Jest sprawa niezwyklej wagil,
by uczniowie opanowywali jezyk w rozwinigtej formie, co umoz-
liwi im swobodne wypowiadanie sig, kojarzemnie poje¢ 1 identy-
fikowanie sléw W calym bogactwie ich odcieni 2znaczeniowych®
(J.L. Lewis, 1982,s.49-50). i

Opanowanie rozwinietego kodu jezykowego przez ucznia po-
przedza uwewnetrznienie znaczenia siow. Opisy tel zmiany
sposobie funkcjonowania jezyka uczniowskiego moga mie¢ rozina
postac. Przyfocze wersje sformulowana przez J.S.Brumera (1978)
“Szkola oddziela siowo od rzeczy i niszczy realizm werbalny,
tworzac po raz pierwézy'sytuacje. w ktérej stowa istniejg w
sposdb eystematyczny 1 ciagily bez swych desygnatow (...).
Oddzielenie siowa od rzéczy wymaga pojecia, Ze siowa &3 W
ludzkich gtowach, a nie w swych desygnatach. Dopiero w momen-
cie, kiedy myél ulegnie oddzieleniu od przedmiotu, nasiqpuje
etap, w ktérym myélenie moze przebiega¢ w kategoriach mozli-
wosci, a nie rzeczywistosci. (...) Otwiera sie takzZe droga do
piagetowskiego etapu operzcji formalnych, w ktérym rzeczywis—
tosé staje sig tylko pewnym podzbiorem mozliwoéci® (s.647).

¥ praktyce szkolnej kazdy uczen do Tego, Ze “slowa sa W
ludzkich gilowach, a nie w swych desygnatach" dochodzi inaczel.
B. Bernstein (1981) ‘stwierdza istmnienie .roznic w podatnoscl
uczniowskich kodéw jJezykowych na oddzialywania szkoly. Daje
réowniez argumenty na to, Ze opanowywanie przez ucznidw jezyka
w rozwinigte] formie utrudnia rozbicie przedmiotowe tresci
ksztalcenia. '

2.2. Xulturowy wymiar tredci keztalcenia

Szkolny obraz kultury ksztaltuje wielowgzlowy system wiado-
modei (K. Xruszewski, 1687, s. B88-99), Poszczegdlne elementy
tego systemu (podkultury przedmiotowe, tj. kultury kezitaltowa-
ne w ramach przedmibtéw szkolnych) moga by¢ odozuwane jako
“rownowazne®, “bliskie®, ®obece" (a bnawet “wrogie"), "zbgdns",
®lepsze® (lub "gorsze®). Impulsen wartosciowania moze bys za-
réwno napigcie kulturowe 'med'zy obrazami éwiaté przedmiotow
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szkolnycfz. eksponowane w prnceéie ksztaicenia, jak i indywidu-
alne preferencje ucznia dla wybranego, przedmiotowego modelu.
Procesy wartosciowania subkultur nadbudowanych nad trescia
ksztaicenia przedmiotdw szkolanych zawsze ddgrywaly wazna role
w konstruowaniu systemu ksztalcenia.

¥prowadzenie historyczne. Nauczanie szkolne (a takie kezta-
lcenie nauczycieli) odbywa sie w ramach historycznie ukesztai-
towanego podzialu wiedzy. Rowniez podstawowe procesy selekcyi— .
ne '* polegaja na kreowaniu zmiap w tym systemie, bez narusza-
nia jego przedmiatowej struktury. (Aktualnie procesy selekcyj-
ne sprowadzaja sie do utrzymywania rownowagi poznawczej modeli
éwiata przedmiotow szkolnych w ksztaiceniu na poziomie prope-
deutycznym, eksponowaniu (i ograniczaniu) wybranych obrazow
éwiata na poziomie szkoly ¢éredniej oraz eliminacji czesci tych
modeli z ksztalcenia na poziomie szkoly wyZsze].

Proby kondensacji programu nauczania maja bogata tradycje.
V¥yobrazenia dzisiejsze nie roznia sie tak wiele od historycz-
nych. Prezentacje ogranicze do jednego, ale rzadko przywoiywa-
nego przykitadu. ¥ 1857 roku J. Ruskin (1977> uzasadniai po-
trzebe zmian programowych w systemie szkolnych wiadomosci:

“*Nauvka wszystkich przedmiotdw powinna w wiekszym stopniu,
niz to bylo dotad, zapoznawac z faktami anizeli z ich komplek-
sowymi ukladami. Opanowanie rozlegiych, wszechstronnych i po-
wiazanych migdzy soba pogladow jest niemozliwe dla wigkszosci
ludzi. Systemy, ktorych ich ucza, s3 dla nich niczym wiecej
jak szkieletami. Prawlie wszyscy saq jednak w stanie pojac¢ sto-
sunki laczace nieliczne fakty majace wplyw na Zycie codzienne,
ktérych przyklady wystepowanie 2znajduja sie w zasiegu ich do-
éwiadczenia. Nauka za¢ stanie sile wkrotce tak rozlegia, iz
najbardziej wszechstronnie wyksztalceni ludzie obracac¢ sie
beda jeszcze i tak w waskim kregu zagadnieny. Przekonamy sie

'z § tym przypadku chodzi jedyrnie o zmiany wynikajace z
przeksztalcen w systemie szkolnych wiadomosci, a nie © procesy
selekcyjne wywolans nliedostosowaniem kxonkretaych programow
nauczania do wmozliwoscl poznawczyck 1 zalnteresowan ucznia,
czy tez materialnymi, kadrowymi 1 organizacyinymi warunkami
pracy szkoly. (Kompleksowa charakterystiyke procesow selekcyj-
nych daje K. Szymasski (1888).
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wowczas, 2%e warto raczej uczyc mtodziez koncentrowad cala e-
nergie intelektu na okreslonych punktach, anizeli rozpraszac
ja na nieskoniczenie rozlegie horyzonty wiedzy, 2 ktbrydh niz
czego nie beda mogli dla sieble czerpaé¢ ani niczego jej z sie-
bie uzyczyé® (s. 257-258).

U podstaw ruskinowskie] krytyki ksztalcenia lezy nie tyle
che¢ odrzucenia systemu szkolnych wiadomosci ksztaitowanego
przez przedmioty nauczania, ile uzaleznienia struktur wledz
przedmiotowych od uczniowskich preferencji. Okreslenie "ucz-—
niowskie preferencje" odnosi sie w tym przypadku do zaintere-
sowah uczniéw jakas wiedza. Szkola poprzez rozwijanie myslenia
konwergencyjnego 1 myslenia dywergencyjnego moze sig przyczy-
nié do rozwijania mozliwoécl tworczych uczniow. ¥. Okon (1875
analizujac proces myélenia (konwergencyjnego i dywergencyjne-
ga) w szkole czefpie przyktady =z dzialalnosci odkrywczel,
dziatalnosci wynalazczo-technicznej 1 dziatalnosci artystycz-—
nej dzieci i miodziezy. W, Dobrolowicz (1988) zestawia za soba
podobne kraegi tworczosdci, gdy specyfike twoérczoéci technicznej
omawia na tle tworczosci artystyczmnej 1 twérczosci naukowe] &l
punktu widzenia mniniejszej pracy podzial oparty na analizie
wytworéw nie jest tak bardzo istotny, tym niemniej cytowana
literatura stanowi tlo dla rowazan.

Szczegdlna uwage zwraca analiza procesu koztaicenia w kate-
goriach umiejetnodci i aktywnosci poznawcze] ucznidw oraz ich
zainteresowahn twérczych. Istotnym elementem tego sposobu wi-
dzenia jest to, ze traktujac o mozliwosciach realizowania za-
dan tworczych we wepdiczesnej szkole dazy sie Jjednoczesnie do
zwarcia luki miedzy mozliwoéclami a rzeczywistoscia szkalng.
Aby proces ksztalcenia nie mial charakteru rutynowych dziaiad
nauczycieli, ktére maja na celu powodowanie, by uczniowie opa-—
nowali $ciéle ockreslone wiadomodei 1 umiejeitnosci, w zbyt ma-
tym stopniu uwzglednia sig w toku oceniania efektow pracy dy-—
daktycznej oraz w czasie egzaminaw takie walory Jjak chocliazby
umiejetnosci przetwarzania i wytwarzania wiedzy, uniejatnodci
niekonwencjonalnego, twérczego operowania posiadanymi wiadomo-
éciami 1 umiejetnodéciami *=. Dominacja elementdw

'® %“Bardzo watpliwe jest to, ozy normaina klasa azkalna.
stwarza mozliwoéé zaobserwowania wezystkich istotnych aspektdw



57

szkoly fradycyjnaj spowodowana Jjest takze duzs eztywnoscig
bardzo rozbudowanych programéw nauczania i tym, 2ze funkcje na-
uczycieli pelinia w wielu przypadkach osoby nienajlepiej przy-
gotowane zawodowo. Skromna baza materialna szkdl oraz nadmier-
na liczba ucznidéw w klasie nie ulatwiaja organizowania naucza-
nia bardzie] urozmaiconego i zindywidualizowanego. Czy jednak,
mimo roznych przeszkdd i uwarunkowan, mimo preferowania w sys—
temle oéwiaty kryterium zasobu opanowanych przez ucznidw wia-
domosci, nie mozna oZywi¢ procesu ksztalcenia, animowad ak-
tywnosci tworczej ucznidw? S. Palka (1988) podjat proébe opisa-
nia "mozliwoéci dziatan innowacyjnych dostepnych kazdemu nau-
czycielowi 1 sprzyjajacych aktywizacji poznawczej oraz twor-
cze] uczniow",

Struktury przedmiotowe a preferencje uczniowskie. Ana-
lizujac roznice w strukturze wiedzy humanistycznej i technicz-
nej J. Trzebinski <(1981) twierdzi, ze wiedza techniczna za-
warta jest glownie w pojeciach écisle okreslonych (tzw. poje-
cia matrycowe). Natomiast wiedza humanistyczna wyraza sie
przede wszystkim w pojeciach naturalnych, sktadajacych sie z
rdzenia i zakresu dopuszczalnych transformacji. B. Bernstein
(1980) opisane wyzej rdznice semantyczne w wiedzy tachnicznej
i humanistycznejJ ujmuje jako sprzecznosci w funkcjonowaniu od-
powiednio jezyka ukierunkowanego na przedmioty 1 jezyka ukie-
runkowanego na osoby: "gléwna, ukryta funkcja kodu rozwinigte-
g0 ukierunkowanego na przedmioty jest usuwanie wieloznacznog-
ci, natomiast g2owna, ukryta funkcja kodu rozwinietego ukie-
runkowanego na osoby jest jej wytwarzanie® (s. 592).

Uczenie sie jezyka zachodzi w warunkach gcierania sie tych
czesécliowo przeciwstawnych tendencji. "Jest stosunkowo niewiele
oso6b - stwierdza dalej B. Bernstein - ktbre.potrafilyby opano-
wac w,rawnyﬁ stopniu obie odmiany kodu rozwiniqtego*. Bardzo
prawdopodobne, %e w . takiej sytuacji uczen dokonuje wyboru
'blitszegb soble” jezyka. VW literaturze praBlem ow pojawia sig
pod nazwa problemu zdolnosci hunanistycznych 1 zdolnosci tech-
nicznych; por. mnp. M. Materska (1972), B. Franus (1978).

zachowan twidrczych, ktoére mogiyby stanowié odpowiednia
podstawg do dokonywania ocem (tj. ocen  tworczogci - przyp.
aut.>" (J.P. Guilford, 1978, s. 324).
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D. Galazka i A. Galazka (1983) sugeruja, 2e nie istnieja zdol-
noéci specjalne odrebne dla wiedzy humanistycznej i technicz-
nej. V¥ uzasadnieniu ich badan moZna przeczytac¢, zZe

a) “istnieje wysoka korelacja pomiedzy wynikami uczenia sie
materiatu humanistyczmego i technicznego u tych samych osodb.
Jest ona wyzsza dla reprodukcji niz dla rozwiazywania proble-

" mow",

b) "u miodzieZy w wieku 16-18 lat nie wystepuje odrebna spe-
cyfika w kodowaniu materiaiu humanistycznego i technicznego".
Bez poglebion&ch badat jezyka wypowiedzi uczniowskiej trudno
ustosunkowaé sie szczegolnie do stwierdzenia b). Sadze jednak,
ze szkola przesgdza o podobnym kodowaniu przez mliodziez mate-
riatu humanistycznego 1 technicznego. Przedmiotowy system
przekazu informacji kulturowej moze prowadzi¢ do tworzenia sie
w éwiadomosci ucznidw koddw © charakterze posdérednim. Na pod-
stawie c¢ytowanych bada’d trudno powiedzieé, czym te uczniowskie
- uksztattowane, Jjak sadze, na styku wiedz przedmiotowych -
kody sie cechuja.

Szkolna komunikacja kulturowa. Komunikacyjna sfera kultury
bywa przedmiotem zainteresowan badaczy a rdznej orientacji me-
todologicznej 1 teoretycznej. Sadze, zZe wiele ustalen szczegod-
towych, mimo 2zréznicowania na poziomie teorii, moZna by od-
nieé¢ do systemu ksztalcenia. Mniemanie to dotyczy np. zardwno
edukacyjnych aspektdw jezyka kultury opisanych przez E.T.Halla
(1987> jak i tych aspektéw hermeneutycznej koncepcji H.G. Ga-
damera (1979), ktdre sa zogniskowane na opisie przyswajania
przez Jjednostke spoza spoiecznosci naukowej pojeé naukaowa-
teaoretycznych., PoniZej ogranicze sige do omodwienia kwestii dla
szkolnej komunikacji kulturowej podstawowych.

" Podstawa ksztalitowania modelu kultury przedmiotéw szkolnych
Jest - jak sie wydaje - pojecie przekazu informacji (wiedzy).
Miedzy knmunikaqja kulturowa a wydarzeniem komunikacyjnym opi-
sywanym wielokrotnie w pedagogice (i przez dydaktyki przedmio-
towe) istnieja zasadnicze réznice. WVWydarzenie zachadzace mig-
dzy uczniem i nauczycielem - ma charakter dwukierunkawy. Ta
dialogowa (z Jjezykowego punktu widzenia) formabrkomunikacji
szkolnej jest eksponowana szczegdlnie mocno w opisach aktyw—
nych metod ksztalcenia. Istotna cecha komunikacji kulturowej
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jest zas jej jednokierunkowoéé '4. Wydarzenie komunikacyjne na
lekcji fizyki spowodowane np. obserwacja spadajacego kamienia
nie prowadzi do zmiany tresci ‘wiadomosci kultdfawej ~C(prawa
grawitaciid. ; iy

Istotna role w ksztaltowaniu szkolnej komunikacji kulturo-
wel odgrywaja — jak sie wydaje -~ preferow&na'przez'nauczyciela
modele kultury. U podstaw ksztaltowania wiedzy i umiejetnosci
nauczycielskich leZy poznawanie brzédmiotowggo obrazu swiata
(patrz Rys. 4) jako ukitadu wywolujadego puzyt&Wnn zmiang kul-
turows w uczniu, poczatkowo w jego obrazie nalezacym do rze-
czywistoscl pedagogicznej 1 rzeczywistodéci dydaktycznej, pozZ-
niej - poprzez ukilady coraz bardziej zblizone do rzeczywistos-
ci szkolnej - w realnym obrazie Swiata ucznia. .

Komunikacja Xulturowa z reguly powoduje wzrost napiecia
~dialogicznego w obrazie swiata ucznia. Napigcie to moze sie w
procesie nauczania-uczenia sig uzewnetrzniaé.lub nie. PoWyzsze
w duzej mierze zaleiZy od postawy nauczyciela. Hgnqlbgﬂﬁa po-
stawa nauczyciela nie daje mozliwosci korygowania napiec mie-
dzy obrazem éwiata tworzonym przez treé¢ przedmiotowa i pod-
mictowym obrazem $wiata. Uczen “po cichu® zmierza do jego zmi-
nimalizowania, tym samym zmiany zachodzgce w kulturze uczniow-
skiej pod wplywem nauczania maja charakter zywiotowy. ¥ przy-
padku, gdy roéznica migedzy realnym éwiatem ucznia a dydaktycz-
nym jego odpowiednikiem jest zbyt duza moga - jak sie wydaje -
powstawaé zaklocenia w przekazie informacji przedmiotowej spo-
wodowane wzrostem entropil tego przekazu 'S, 0O ile w monologo-
wym przekazie obrazu $wiata przedmiotéw szkolnych decydujaca
role odgrywa - jak mozna przypuszczaé - dydaktyczny obraz ob-
razu éwiata ucznia, o tyle druga z moZliwych postaw — postawa
dialogalna “uaktywnia® realny. obraz &éwiata ucznia. Dzieki:

'4 Jednokierunkowo$é komunikacji na poztomie kulturowym pod-
kreéla bardzo wyraznie A, Tudov; por. “Kwartalnik Pedagogicz-—
ny* 4/1997, s. 178, . jak i w: T. Goban-Klas, 1973, J. Koblew-
ska, 1974, .

‘& Przy omawianiu problematyki tworczosci, np. zwiazanej z
rozwigzywaniem problemow <(por. J. Kozielecki, 1966, s. 190-
196, 210-214) entropia jest traktowana jako miara nieokreslo-
noéci danego problemu. Tu pojecie entropil odnosi siq do orga-
nizacji tekstu i zostalo uzyte jako miara wyrazajaca ilosc in-
formacji *zagubionych" w odbiorze.
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uzewnetrznieniu dialogu miedzy obu obrazami éwiata (ucznia 1
przdmiotowym) nauczyciel moze é¢ledzi¢ zmiany zachodzace w ucz—
niowskiej kulturze. A sytuacja taka wpiywa na zmniejszenie
entropii przekazu kulturowego.

Prezentowane powyzel ujecie komunikacyjnej sfery kultury
wyraza podstawowe problemy szkolnego przekazu kulturowego.

Odrdznienie wydarzes komunikacyjnych (zachodzacych na lek-
cji miedzy uczniem i nauczycielem) od szkolnej komunikacji
kulturowej Jjest zabiegiem podstawowym przy opisywaniu granic

podmiotowosci ucznia w procesie nauczania.
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