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Wprowadzenie

Wspélczesne spoteczenstwo, obdarzone mianem postmodernistyczne-
go, postindustrialnego, funkcjonuje w Swiecie zdominowanym, a wtasci-
wie zdefiniowanym przez media (Strinati, 1995, s. 179). Dawniejsza
teza, jakoby media byly zwierciadlem odbijajacym rzeczywisto$é, stra-
cita na aktualno$ci, w zamian pojawila sie nowa, akcentujaca fakt, iz
rzeczywisto$¢ jest zewnetrznym odbiciem tegoz zwierciadla (ibidem,
s. 180—181), totez znaki, symbole kultury staly sie nieodzownymi na-
rzedziami jednostkowego rozumienia rzeczywisto$ci. We wspolczesne]
kulturze (utozsamianej z kultura popularna, masowa) coraz czesciej wy-
glad zewnetrzny 1 niekonwencjonalny styl zycia sa wazniejsze niz tresé
przekazu, coraz czesciej jego range wyznacza dobra zabawa i zart. Taki
stan rzeczy z jednej strony oferuje nieograniczone mozliwosci 1 daje jed-
nostce niczym nieskrepowana wolno§é, z drugiej — sprzyja¢ moze akcep-
tacji wszystkiego, co eklektyczne 1 nowe, a w konsekwencji prowadzi¢ do
zagubienia 1 rezygnacji z autentycznosci (ibidem). Kultura wspétczesna
jawil sie zatem jako twor silnie oddzialujacy, zlozony, dynamicznie sie
rozwijajacy 1 niepoddajacy sie jednoznacznej ocenie. Ukazuje sie coraz
wiecej prac skoncentrowanych wokoél tej problematyki. Dominanta, tresci
tych publikacji jest pozytywnie pojmowana réznorodnos$é¢ kultury, owa
réznorodno$§¢ postrzega sie jednak jako rodzaj zagrozenia unifikacja,
niestabilno$cia, brakiem mozliwo$ci oparcia na statych, ogélnie przyje-
tych warto$ciach. TrudnoSci w rozeznaniu sie w obecnym dorobku kul-
tury, w nadawaniu znaczen tradycjom kulturowym wynikaja takze z jej
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réznorodnoSci, ktora stata sie mozliwa dzieki szybkiej wymianie infor-
macji miedzy poszczegdélnymi osobami i grupami spotecznymi z calego
Swiata.

Wydawaloby sie, ze w warunkach demokracji kultura powinna rozwi-
jac¢ sie swobodnie, bez ograniczen, ze czlowiek wykorzysta wolnosé i roz-
winie kazda forme swojej aktywnosci w strone warto$ci niezbednych do
pokojowego, wartoSciowego wspélistnienia wszystkich ludzi. Trudno w tej
chwili oceniaé, czy obecne zjawiska kulturowe rzeczywiscie stuza kazdej
jednostce, czy tez sa zawlaszczane przez pewne grupy spoleczne, czynia-
ce z kultury ,sztandary” przez siebie uznawanych wartosci (Witkow-
ski, 2007). Wtaséciwa ocena takich zjawisk wymaga perspektywy odpo-
wiednio dlugiego czasu. Na przyklad, jesli przyjrzymy sie niekorzystnym
warunkom rozwoju kultury w poprzedniej epoce, czyli w czasach PRL,
1 uznamy, ze ,nie tylko wspaniale rozkwitla w réznych dziedzinach [...],
ale jednoczeénie podbila Swiat swymi walorami, 1 to wcale nie na za-
sadzie egzotycznych ciekawostek, jak to dawniej czesto bywalo [...], lecz
polski film, literatura, sztuka, muzyka, nauka tego okresu wkroczyty
na fora miedzynarodowe, zdobyly Swiatowe uznanie” (Bogucka, 2008,
s. 714), je$li ponadto przyjrzymy sie wspoOlczesnej komercjalizacji wielu
obszaréow kultury, wowczas odpowiedZ na pytanie o warunki, w jakich
najlepiej ta kultura sie rozwija, jest bardzo trudna.

Trudno takze w sposéb jednoznaczny okresli¢ role 1 zadania nauczy-
ciela, wynikajace ze spolecznych oczekiwan, ale tez szans 1 wyzwan gene-
rowanych przez wspotczesna kulture. Mozna jednak — jak sadze — za-
ryzykowac teze, ze wspdlczesna kultura w pelni legitymizuje sytuowanie
nauczycielskiej profesji w triadzie ,pewno$¢ — watpliwo§¢é — pokora”
(Kwiatkowska, 2008, s. 197). Kulturowy przekaz burzy delikatna réw-
nowage miedzy dychotomiczna natura dobra 1 zla; z racji swej réznorod-
nosci nie jest 1 nie moze by¢ jednoznaczny, nauczyciel zatem przechodzi
wraz z uczniem ,droge naznaczong chaosem 1 lawinag pytan” (Speck,
2005) w powodzi aksjologicznego 1 estetycznego relatywizmu oraz po-
wszechnej ambiwalencji, czyniac warto$é z samego poszukiwania. Préoba
interpretacji 1 rozumienia treéci kultury wiedzie do respektowania ludz-
kiego kapitatu, pokory wobec tajemnicy rozwoju, odrzuca ,dogmatyczny
uniwersalizm [...] 1 pragmatyczny relatywizm” (Kwiatkowska, 2008,
s. 200).

Uznajac, 1z w nieustajacym dyskursie nad profesja nauczycielskag nie
moze zabrakna¢ aspektu budujacego unikatowos§é 1 spoteczna range kul-
tury, w prezentowanym tomie podjeto probe okreélenia nauczycielskich
powinnoéci 1 dylematéw wynikajacych z funkcjonowania we wspolczesnej
kulturze. Autorzy, reprezentanci réznych érodowisk naukowych, ukazu-
ja role nauczyciela przez pryzmat wybranych teorii naukowych i w §wie-
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tle danych empirycznych, niemniej pytanie o to, kim jest, kim powinien
1 kim moze byé nauczyciel we wspoélczesnej kulturze, z natury swej zto-
zono$cl pozostaje otwarte 1 w moim zamys$le ma prowokowaé do refleksji
kazdego, kto siegnie po opracowanie.

Tom zostal podzielony na trzy tematyczne czesci. Pierwsza z nich,
majaca charakter teoretycznych analiz 1 eksplanacji, zawiera pietnascie
tekstow, ktore okreslaja Kulturowe aspekty funkcjonowania wspotczesne-
go nauczyciela. Podjeto tu kwestie szans 1 zagrozen generowanych przez
wspolczesna kulture (Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz, Violetta Junik);
kondycji wspotezesnego systemu edukacji (fukasz Michalski); zmiany
jako elementu konstytuujacego wspoélczesna rzeczywisto$¢ (Anna Gaj-
dzica); potrzeby rozwijania spolecznego kapitatu (Maria Deptula); sze-
roko pojetych powinnosci 1 kompetencji nauczycielskich w kontekscie
spotecznych oczekiwan, rynku pracy czy edukacji informatycznej 1 arty-
stycznej (Stanistaw Juszczyk, Agnieszka Weiner, Urszula Szuscik, Beata
Mazepa-Domagata, Beata Ecler-Nocon, Jaroslav Veteska, Anna Klim-
-Klimaszewska 1 Ewa Jagielto); wérdd tekstow tej czeSci znalazlo sie tak-
ze miejsce na dyskusje nad aspektem plci jako czynnikiem formujacym
zawodowe funkcjonowanie nauczyciela (Barbara Smoter) czy seksualno-
éci jako wspotwyznacznikiem jakoSci zycia czlowieka.

W czedel drugiej opracowania: Nauczyciel a kultura — doniesienia
z badan, znalazly sie raporty z badan nad nauczycielskimi interpreta-
cjami wspodlczesnej kultury (Beata Pituta); walorami kultury ponowocze-
snej 1 postawami nauczycieli wobec niej (Magdalena Kleszcz, Malgorza-
ta Yiaczyk); spoteczno-kulturowymi doswiadczeniami w kreacji biografii
jednostki (Monika Sulik); rolg szkét artystycznych w ksztattowaniu éro-
dowiska kulturowego (Mariusz Wolosz); rola form teatralnych w prakty-
ce edukacyjnej nauczycieli (Katarzyna Krason); nauczycielskimi kompe-
tencjami w zakresie wykorzystania form dramowych (Alicja Gatazka);
jako$cia treSci artystycznych w podrecznikach szkolnych (Malgorzata
Kaczmarczyk); pracy z uczniami niepelnosprawnymi (Zenon Gajdzica);
ochrony dziecka przed przemoca (Ewa Jarosz); rozwijania potencjatu
uczniéw zdolnych (Beata Dyrda) oraz kompetencjami miedzykulturowy-
mi nauczycieli (Malgorzata Kitlinska-Krol).

Trzecia czesé publikacji zawiera recenzje prac naukowych 1 sprawoz-
dania z konferencji.

Wspoélezesna kultura stanowi konglomerat ,nieoczywistosci 1 mozli-
woséci”. Prezentowana praca bynajmniej nie ro$ci sobie prawa do miana
opracowania cato$ciowego problematyki objetej tytutem tomu. To jedynie
,Zzbior etiud”, impuls do podjecia dalszej, poglebione) refleksji nad nauczy-
cielem 1 jego zawodowym funkcjonowaniem w warunkach ustawicznie
transformujacego sie §wiata 1 spotecznych oczekiwan.
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STANISLAW JUSZCZYK

Nauczyciel we wspotczesnej
kulturze medialnej

Teacher in the contemporary media culture

Abstract: In the work the competences of the contemporary teacher in the framework of
the constructivist as well as cognitive theories have been presented. The attention has
been focused on the personal features and competences of teachers in the range of the
use of the information and communication technologies in their pedagogical work and the
shaping among the learners the medial and digital competences, motivation to the learn-
ing, development of pupil’s interests and ethical behaviors of a teacher.

Key words: information and communication technologies, process of teacher’s educa-
tion, constructivist teacher, medial and digital competences, motivation, ethics in the
teacher’s job.



18 Artykuty — Kulturowe aspekty...

Wprowadzenie

Spoleczenstwo oparte na wiedzy, postmonocentryczne, charakteryzu-
jace sie asynchronizacja rozwoju (poszczegblne warstwy spoleczenstwa
rozwijaja sie z rézna predkosécia) nie moze funkcjonowaé bez bardzo do-
brze wyedukowanych obywateli, dobrze przygotowanych pod wzgledem
zawodowym pracownikow, a przede wszystkim bez nowocze$nie wy-
ksztalconych nauczycieli, umiejacych sprosta¢ wymogom dynamicznie
zmieniajacego sie spoleczenstwa. Edukacja tacznie z praktyka zawodowa
staty sie niezbednymi czynnikami umozliwiajacymi osiggniecie ambit-
nych celéw ekonomicznych 1 spotecznych krajéw rozwinietych i rozwija-
jacych sie.

Glowne transformacje maja dzi§ miejsce w sektorze edukacji zarow-
no formalnej, jak 1 réwnolegle), czyli w organizacjach, ktére zaczynaja,
odgrywacé kluczowa role, umozliwiajac ludziom rozwiniecie nowych zdol-
nosci 1 ksztattowanie nowych umiejetnosci. We wspotczesnym systemie
edukacyjnym wyzwaniem jest realizacja tych zdolnoéci do poziomu nie-
obserwowanego nigdy przedtem; na nauczycielach spoczywa odpowie-
dzialno$¢ sprostania stawianym im wymaganiom. Jednak we wspol-
czesnej kulturze instant, kulturze natychmiastowosci, kulturze w duzej
mierze ksztaltowanej przez interaktywne media spoleczne, typu: Inter-
net ze swymi uslugami, telefonia komérkowa, komunikatory, blogi, Wiki,
powiadomienia obywatelskie oraz portale spotecznos$ciowe!, a przede
wszystkim przez interaktywne gry komputerowe, majace wpltyw na kul-
ture medialng konstruktorow, uzytkownikéw 1 odbiorcow przekazéw
medialnych, nastapila deprecjacja autorytetu nauczyciela. W zwiazku
z tym w procesie ksztalcenia nauczycieli nalezy zwracaé¢ uwage na te
aspekty kompetencji nauczyciela, ktore pozwola odbudowac jego autory-
tet w oczach uczacych sie.

! D. Trzeciak sformutowal swa definicje mediéw spotecznych w kontek$cie marke-
tingu 1 okreslit social media jako ,zbiér relacji, zachowan, uczué, empatii oraz interak-
¢ji pomiedzy konsumentami, markami, gdzie nastepuje wielokierunkowa komunikacja
wymiany do$wiadczen za pomoca zaawansowanych narzedzi komunikacji” (Trzeciak,
2012). Media spoteczne i miejsca ich funkcjonowania stajg sie coraz bardziej skompli-
kowane w aspekcie kodowym, ikonicznym, symbolicznym, konstrukeyjnym, funkcjonal-
nym; nawigzuja do wspdlczesnych modeli systeméw ekonomicznych i spotecznych. Pojecie
medidéw spotecznych obejmuje wszystkie bazujace na sieci i mobilne miejsca w sieci, ktére
oferuja wolny dostep z interaktywnym potaczeniem. Swobodny dostep pozwala jednemu
uzytkownikowi na przegladanie, komentowanie i modernizowanie treéci dostepnych in-
nym uzytkownikom w réznych miejscach sieci 1 komunikowanie sie z innymi uzytkowni-
kami na temat samego medium czy prezentowanych w nim tresci.
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Dla mtodziezy wazna staje sie komunikacja posrednia, szukanie zna-
jomych 1 przyjaciél w sieci globalnej, przetamywanie barier codziennej
komunikacji bezposredniej, podejmowanie takich dzialan w rzeczywi-
sto$ci alternatywnej, ktore nie bylyby mozliwe w $wiecie rzeczywistym,
w szczegollnosci kierowanie dzialaniami swego awatara w grach kom-
puterowych typu second life (Juszczyk, 2010a, s. 47—>51). Wzorem dla
mlodych ludzi staje sie posiadacz nastepujacych rekwizytéw: kompute-
ra majacego lacznoéé¢ z Internetem, telefonu komoérkowego, smartfonu,
tabletu oraz oryginalnego, chociaz starego samochodu. Wéréd mtodych
ludzi coraz czes$ciej wyraznie dominuje kultura typu ,mieé”. Z tego po-
wodu niewiele zarabiajacy, zdaniem wielu mtodych ludzi, niezaradny na-
uczyciel nie jest dla nich wzorcem do nasladowania, tym bardziej jezeli
posiada braki w zakresie znajomos$ci pracy, nauki i zabawy z mediami
spolecznymi (Juszczyk, 2012).

Paradoksalnie w alternatywnej rzeczywistosci gier komputerowych,
wszechobecnej komunikacji poéredniej, potwierdzajace] przynaleznos$é
do grupy, mobbingu elektronicznego (cyberprzemocy), tymczasowoSci,
niestalo$ci kontaktow interpersonalnych ze znajomymi w rzeczywistosci
wirtualnej, niklych wiezi emocjonalnych w grupie mtody cztowiek, taki,
ktéry umie znaleZzé w sieci interesujace go informacje i osoby (co nazywa-
my konektywizmem), poszukuje jednak autorytetu. A przeciez to media
w duze) mierze ksztaltuja autorytety spoteczne, §wiat humanistycznych
wartosci, obyczaje, jezyk oraz postawy, nie zawsze prospoleczne (Jusz-
czyk, 2004a, s. 157—167). Jak napisatl Jerzy Szymik, ,Wystarczy $wiecié
zludnie — Swiatlem sztucznym, skierowanym w $lepe uliczki — by graé
role lampy autorytetu” (Szymik, 1997, s. 179). Funkcjonujacy w ponowo-
czesnym spoleczenstwie mlody cztowiek poszukuje jednak trwalosci, sta-
bilno$ci, oparcia, poczucia bezpieczenstwa i rady w trudnych sytuacjach.
Pragnie by¢ traktowany podmiotowo, jako pelnoprawny uczestnik braé
udzial w dialogu edukacyjnym, pragnie autonomii w samowychowaniu
1 tworczym samorozwoju.

Zatem, jaki nauczyciel moze stac sie dla takiego mlodego cztowieka
autorytetem?

W niniejszej pracy podejmuje prébe odpowiedzi na to pytanie, nawia-
zuje przy tym do wielu oddalonych do tej pory od siebie dyscyplin nauko-
wych, takich jak: dydaktyka ogélna, pedeutologia, pedagogika spoteczna,
pedagogika mediéw, socjologia, antropologia kultury, aksjologia 1 infor-
matyka. W takim interdyscyplinarnym ujeciu ukazuje wymagane kom-
petencje zawodowe wspodlczesnego nauczyciela, jego zréznicowane dziala-
nia w edukacji wykorzystujacej technologie informacyjno-komunikacyjne
oraz wyniki tych dzialan.
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Nauczyciel a kultura

Kulture mozna postrzegaé jako proces tworzenia, a nastepnie pie-
legnowania wytworow ludzkiego dziatania. Jednak kultura jest zjawi-
skiem niejednorodnym i tak zlozonym, ze nie mozna jej zamknaé w jed-
nej teorii czy jednej definicji. Analiza wielu teorii kultury wskazuje, ze
poszczegollne teorie nie znosza sie wzajemnie, lecz uzupeiniaja. Wedlug
Alfreda L. Kroebera 1 Clyde’a Kluckhohna (1952; zob. tez: Filipiak,
1996), kultura ma sze$¢ réznych aspektow: (1) w ujeciu opisowym obej-
muje wiedze, wierzenia, sztuke i prawa ludzi; (2) w ujeciu historycznym
postrzega sie ja jako mechanizm przekazywania dziedzictwa kulturowe-
go; (3) w ujeciu normatywnym traktowana jest jako podporzadkowanie
zachowan czltowieka wzorom 1 warto$ciom kulturowym przyjetym w spo-
leczenstwie; (4) ujecie psychologiczne zwraca uwage na nauczanie nawy-
kow kulturowych; (5) w ramach ujecia strukturalnego bada sie strukture
wybranych kultur; natomiast (6) w ujeciu genetycznym badacze okreslaja,
pochodzenie danej kultury.

Nauczycielowi stawia sie wymoég aktywnego uczestnictwa w kul-
turze oraz jej wzbogacania. Taka aktywno$é wplywa pozytywnie na
prace zawodowa nauczyciela (Wojnar, 1995). Wzbogaca on nieustannie
swa wiedze o obiektywnej rzeczywistosci, lepiej rozumie postepowanie
ludzi, ksztaltuje swéj system wartoSci oraz postawy prospoleczne, po-
wieksza obszar doznan estetycznych, prawidlowo konstruuje relacje in-
terpersonalne z innymi nauczycielami i uczniami w szkole, ksztaltuje
umiejetnosci prawidlowe) komunikacji z uczniami, tworzy przestrzen
edukacyjnego dialogu oraz wzbogaca kulturowo swych ucznidéw, uczy
ich uczestnictwa w kulturze oraz wrazliwoéci na piekno sztuki (Able-
wicz, 1999).

W literaturze pedeutologicznej mozna znalezé réwniez watki doty-
czace kultury pedagogicznej nauczyciela, w ktérej dominuja w zasadzie
trzy komponenty: poznawczy, emocjonalny 1 dziatlaniowy. Komponenty
te mozna krétko scharakteryzowaé w nastepujacy sposéb (zob. Banach,
1988, 2000; Duraj-Nowakowa, 2002; Poplucz, 1984; Kawula,
1998):

1. Komponent poznawczy — dotyczy sfery intelektualnej, wiedzy psycho-
-pedagogicznej 1 przedmiotowe] nauczyciela.

2. Komponent emocjonalny (afektywny) — obejmuje emocje, zaintere-
sowania zwiazane z realizacja pracy dydaktyczno-wychowawcze) na-
uczyciela.

3. Komponent behawioralny — to werbalne 1 dzialaniowe przejawy wcze-
$niej wymienionych sktadnikow.
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Wzorzec kultury pedagogiczne] nauczyciela zawiera zalecenia odno-
szace sie do pelnienia roli nauczyciela 1 zachowania sie w okreslony spo-
séb w réznych sytuacjach spolecznych (Maciaszek, 1981).

Zdaniem Czestawa Banacha, nauczyciel w swej codziennej dziatalno-
$ci wchodzi w liczne interakcje z réznymi podmiotami sytuacji szkolnej.
Jednakze najwazniejsza jest relacja nauczyciela 1 ucznia. Jakoéé relacji
nauczyciela z uczniami determinuje pozostate uklady w szkole, ksztal-
tuje spoleczno-pedagogiczny klimat szkoty (Banach, 2000). Postarajmy
sie zatem scharakteryzowaé kompetencje zawodowe wspolczesnego na-
uczyciela.

Charakterystyka kompetencji
wspotczesnego nauczyciela
W ujeciu teorii kognitywistycznych

Wspblczesny nauczyciel powinien byé profesjonalista, przygotowa-
nym do swej pracy zawodowej pod wzgledem pedagogicznym, psycholo-
gicznym oraz metodycznym. Jak pisze Czestaw Banach, nauczyciel po-
winien by¢ zréodiem wiedzy dla uczapych sie, zrodlem etycznych wartosci
oraz do$wiadczenia spolecznego i zyciowego w zmieniajacym sie $§wiecie,
powinien wyzwala¢ aktywno§¢ uczacych sie 1 wspomagaé ich rozwdj.
Lista kompetencji, praw 1 powinno$ci nauczycielskich w pedeutologii
i naukach spolecznych jest dluga, poniewaz nauczyciel pozostaje zaan-
gazowany w zmiany rozwojowe szkoly i1 edukacji oraz kultury 1 zycia
spotecznego. Nauczyciel stanowi warto$é, cel 1 narzedzie polityki eduka-
cyjnej. Jego dziatalno§é jest skierowana ku kulturze przysziosci i ksztal-
towania relacji miedzyludzkich. Skutecznoéé tych dziatan zalezy w duzej
mierze od osobowo$ci nauczyciela, jego kompetencji 1 motywacji do pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej (Juszczyk, 2006¢, s. 9—15), programéw
edukacji 1 warunkow realizacji programow ksztalcenia w szkole, postaw
uczniéw 1 ich rodzicéw wobec procesu nauczania-uczenia sie, a takze ze-
wnetrznych sytuacji spoteczno-ekonomicznych. Nauczyciel moze staé sie
wzorem do na$ladowania, a czasami antywzorem postepowania, podlega-
jacym nieustannej obserwacji przez podmioty edukacji (Banach, 2004,
s. 548—549).

Wspblczesna polska szkota wykazuje wiele slabosci: przymus peda-
gogiczny, encyklopedyzm w nauczaniu, powielanie wzoréw metodycznych
oraz sposobéw rozwigzywania problemoéw, ktére egzemplifikowane sa
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w niskich wynikach testow PIRLS 1 PISA (Juszczyk, 2010b). Dlate-
go w dzisiejszej szkole potrzebny jest nauczyciel tworczy, cechujacy sie
umiejetnoscia prowadzenia zréznicowanych analiz, znajacy skuteczne
sposoby motywacji uczacych sie do podejmowania edukacyjnych wyzwan,
realizujacy zalozenia teorii konstruktywistycznych i kognitywistycznych
(Juszczyk, 2002a).

Wspodlezesny nauczyciel konstruktywista, wykorzystujacy w procesie
ksztalcenia nowe technologie, nie powinien by¢ osoba, na ktérej opiera
sie ten proces, nie powinien takze by¢ jego centralnym punktem ani mieé¢
Lpatentu na rozum”; obserwujac uczacych sie, nauczyciel powinien na-
dal badaé i odkrywaé. Dzi$ nauczyciel powinien wiec by¢ przewodnikiem
uczacych sie, powinien wskazywacd, jak z poszczegdélnych informacji na-
lezy konstruowaé¢ wiedze, jak w tworczy sposéb odkrywaé, a nastepnie
rozwigzywac problemy, jak wspiera¢ uczacych sie w ich pracy grupowej,
jak myséleé¢ o przedmiocie dyskusji, jak formutowaé pytania, w jaki spo-
séb poszukiwaé odpowiedzi; nauczyciel powinien radzié, jak formulowaé
1 analizowaé problem, jak doéwiadczaé zdarzen 1 wyzwan osadzonych
w kontekscie rzeczywistych, zyciowych sytuacji, ktére sq bardzo inte-
resujace dla uczacych sie 1 przyczyniaja, sie do satysfakeji z ich nauki.
Nauczyciele powinni monitorowaé postepowanie badawcze uczacych sie,
promowaé nowe struktury mys$lenia, przedstawiaé gléwnie surowe fak-
ty, pierwotne zrédta informacji 1 interaktywne materiatly, ktore sprzyjaja
realizacji doéwiadczen. Oznacza to, ze nauczyciele powinni wspierac ko-
gnitywny rozwdj 1 proces uczenia sie zaréwno tych najlepszych, jak i tych
stabszych — wszystkich, ktérzy razem tworza spoteczno$é uczacych sie.
Nauczyciele powinni nieustannie zadawaé uczacym sie pytania 1 dawacé
im czas na znalezienie odpowiedzi, popierajac wyzszy poziom mys§lenia.
Nauczyciele konstruktywisci powinni dawaé szanse uczacym sie na for-
multowanie odpowiedzi wychodzacej poza trywialne stwierdzenie wyste-
powania zjawiska. Zachecaé¢ do syntezy wnioskéw poprzez analizowanie,
przewidywanie, wyjasnianie oraz obrone wlasnego zdania. Wprowadzaé
uczacych sie w §wiat realnych mozliwosci, a nastepnie pomagac tworzy¢
abstrakcyjne uogélnienia, ktére wiazatyby analizowane zjawiska 1 pro-
cesy.

Jakiz jest zatem ideal nauczyciela? Nauczyciel idealny to nauczyciel
otwarty na dialog 1 pomagajacy uczniom rozwigzywac ich trudne pro-
blemy, odpowiedzialny za swe dzialania, przyjaciel mlodziezy, dyskretny,
czyli taki, ktéry zachowuje dla siebie problemy poszczegdélnych uczniéw,
kompetentny w swej pracy zawodowej, uwzgledniajacy w swej pracy peda-
gogicznej strategie indywidualnego nauczania, bardziej nagradzajacy niz
stosujacy kary, diagnozujacy niepowodzenia szkolne uczniéw i podejmu-
jacy dzialania profilaktyczne, a takze korekcyjno-wyrdéwnawcze, stosuja-
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cy jasne reguly krytyki, otwarty na komunikaty werbalne i1 niewerbalne
uczniéw, majacy umiejetno$é trafnego odczytywania tych komunikatéw,
empatyczny, odwazny w ekspresji wlasnych, niepopulistycznych pogla-
déw, opinii czy sadoéw, wytrwaly w docieraniu do celu, znajacy wyniki
najnowszych badan naukowych z dyscyplin pokrewnych nauczanemu
przedmiotowi 1 dzielacy sie wiedza z tego zakresu z uczniami, inspiru-
jacy uczniow do poznawania nowosci, rozwijania wlasnych zaintereso-
wan, motywujacy ich skutecznie do nauki?, samodoskonalacy sie, twor-
czy w dialogu edukacyjnym i rozwigzywaniu probleméw edukacyjnych,
innowacyjny, Swiadomie unikajacy stereotypdéw, cickawy $wiata i jedno-
czednie ksztaltujacy wymienione cechy u swych uczniéw. To nauczyciel
podejmujacy dziatania trudne, czasem ryzykowne, jednak calkowicie
odpowiedzialny za skutki swego postepowania. Operatywny 1 majacy
zdolno$ci predykeji 1 antycypacji, peten poczucia tozsamosci, zaréwno
indywidualnej, jak 1 zbiorowe), ksztaltujacy ekspresyjno$é nauczanych.
Dzi$ nauczyciel staje sie bardziej doradca 1 przewodnikiem uczacych sie,
czesto uéwiadamia im ich preferencje sensoryczne, ksztattuje z nimi in-
dywidualne style uczenia sie (Juszczyk, 2004b, s. 119—134) oraz style
poznawcze, jest mediatorem miedzy uczniem a jego rodzicami, ksztal-
tuje u uczniéw aspiracje edukacyjne i zawodowe, diagnozuje zaburzenia
rozwojowe 1 wspiera poczynania edukacyjne uczacych sie, przeciwdziala
marginalizacji 1 wykluczeniu uczniéw ze spolecznosci klasowej — sprzy-
ja procesom inkluzyjnym. Kompetentny nauczyciel nie tylko kieruje pro-
cesem nauczania, wychowuje, lecz takze rozwija inicjatywe poznawcza,
i samodzielno$é uczniow. Oznacza to, ze oprécz systematycznego, diu-
gotrwalego 1 bezpoéredniego procesu nauczania proponuje nauczanie
poérednie, poprzez Swiadome, intencjonalne i umiejetne wykorzystanie
podrecznika, ale tez kazdego wartoSciowego zrdédla informacji, w tym
zasobéw edukacyjnych 1 naukowych Internetu. Nauczyciel moderuje
dyskusje oraz ksztaltuje uniwersalne umiejetnosci uczacych sie, czyli:
wspolprace 1 wspéldziatanie w matych zespotach, prezentacje wytwordéw
dziatania zespolu oraz samoprezentacje, komunikowanie bezposrednie
1 poSrednie z wykorzystaniem mediow, komunikowanie w jezyku global-
nym, jakim jest jezyk angielski.

2 Zadaniem nauczyciela jest motywowanie uczgacych sie w zréznicowanych sytu-
acjach dydaktyczno-wychowawczych, co sprzyja zaangazowaniu uczacych sie, ich zain-
teresowaniu nauczanymi tre$ciami, aktywnosci na zajeciach dydaktycznych, a w koncu
zwiekszeniu skuteczno$ci dydaktycznej, egzemplifikujacej sie w szybszym zrozumieniu
nauczanych treSci, wiekszym poziomie ich asymilacji oraz w §wiadomym i intencjonal-
nym konstruowaniu wiedzy z okre§lonego przedmiotu, a nawet kilku przedmiotéw po-
przez integracje ich tresci. Szczegdlnie wazna jest motywacja w procesie rozwigzywania
probleméw.
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Tak skonstruowana sylwetka nauczyciela to wizerunek idealny,
wywolujacy jednoczeénie refleksje na temat dotychczasowej zawarto$ci
merytorycznej procesu ksztalcenia oraz sposobow ksztalcenia wspolcze-
snych nauczycieli.

Nauczyciel powinien takze mieé predyspozycje psychiczne do tego za-
wodu, umiejetno$ci komunikowania sie z mtodzieza w sytuacjach trud-
nych, kryzysowych, zdolno§¢ empatii. Juz na pierwszej lekeji powinien
uczniom jasno przedstawié¢ wymogi nauczania-uczenia sie oraz wymaga-
ne formy zachowania.

Dobrze przygotowany nauczyciel to nie tylko dobry dydaktyk, to row-
niez wspanialy erudyta, dobry psycholog 1 pedagog, umiejacy wspotpraco-
wacé z rodzing 1 organizujacy wsparcie spoleczne. Wyksztaltcenie takiego
nauczyciela/pedagoga to proces dlugotrwaty i nalezy go podjaé jak naj-
szybciej. Wezeéniej nalezy dostosowaé do przeprowadzenia tego procesu
prawo o§wiatowe.

Kultura medialna
a kompetencje zawodowe nauczyciela

W éwiecie zdominowanym przez kulture medialng i media spo-
teczne powinniémy nadal rozwijaé mozliwosci stwarzane miedzy in-
nymi przez modele ksztalcenia na odlegtosé¢ i edukacji otwartej w celu
rozwiniecia edukacji masowe) bardziej elastycznej 1 spersonalizowane]
(Juszczyk, 2002a; zob. tez: Juszczyk, 2002b, s. 45—52). W tym celu
nauczyciele powinni wykorzystywac¢ mozliwosci technologii informacyjno-
-komunikacyjnych (TIK) oraz réznych rodzajow mediéw, takich jak: ma-
terialy drukowane, telewizja analogowa i cyfrowa (jako elementy systemu
wspomagania procesu ksztalcenia), komponenty TIK oraz szerokopasmo-
wy Internet wraz z wybranymi uslugami, traktowane jako media zin-
dywidualizowane oraz — coraz czesciej] — media spoleczne (Juszczyk,
2005, s. 106—109).

Organizowanie procesu interaktywnego uczenia sie — nie tylko mie-
dzy nauczycielem a uczacymi sie czy miedzy samymi uczacymi sie, lecz
takze miedzy uczacymi sie a interaktywnym oprogramowaniem uzytko-
wym i edukacyjnym — staje sie realne dla jednostek spoteczenstw kra-
jéw rozwinietych (Juszczyk, 2006b, 2006d, s. 22—26). Konsekwencja,
tego jest postepowanie procesu alfabetyzacji cyfrowej nauczycieli.
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Alfabetyzacja cyfrowa nauczycieli
w procesie ksztattowania
ich kompetencji zawodowych

Alfabetyzm cyfrowy jest jedna z zasadniczych umiejetnos$ci 1 kompe-
tencji, jakie sa wymagane do aktywnego uczestnictwa w spolteczenstwie
opartym na wiedzy 1 nowej kulturze medialnej. Odnosi sie réwniez do
alfabetyzmu medialnego 1 kompetencji w zakresie wspotzycia spoteczne-
go, poniewaz maja one takie wspdlne cele, jak aktywny udziat w zyciu
obywatelskim i odpowiedzialne korzystanie z technologii informacyjno-
-komunikacyjnych. Wprowadzany w krajach Unii Europejskiej program
E-edukacja uwzglednia promowanie alfabetyzmu cyfrowego, a w ten
spos6b wzmocnienie spdjnoséci spolecznej, motywowanie do permanent-
nego uczenia sie, wspieranie rozwoju indywidualnego oraz promowanie
dialogu interkulturowego. Istnieje mozliwo§é wykorzystania e-edukacji
w konteks$cie innowacji dotyczacej metod nauczania. Mialoby to na celu
podniesienie jako§ci procesu uczenia sie 1 zapewnienie uczacym sie wiek-
szej samodzielnos$ci, autonomii. Dziatania w tej sferze musza obejmowacd
zarowno aspekty koncepcyjne, jak 1 aspekty praktyczne — od rozumienia
pojecia alfabetyzmu cyfrowego do wskazywania dzialan naprawczych
skierowanych do okreSlonych grup odbiorcow. Alfabetyzm cyfrowy oraz
alfabetyzm medialny staja sie wiec podstawa ksztalcenia wspodtczesnego
nauczyciela. Nauczycielom juz aktywnym zawodowo proponuje sie uczest-
niczenie w kwalifikacyjnych studiach podyplomowych z omawianego
zakresu. Analizujac programy studiéw podyplomowych dla nauczyciell,
mozna skonstatowaé fakt istnienia w tych programach obowiazkowych
zajec¢ z technologii informacyjnej.

Wspblezesny nauczyciel wykorzystujacy technologie informacyjno-
-komunikacyjne w edukacji nie tylko musi zwrdci¢ uwage na swoje kom-
petencje w zakresie umiejetno$ci stosowania samych technologii, przygo-
towania stosownych materiatéw dydaktycznych, dokonywania istotnych
zmian w realizowanej dotychczas metodyce nauczania, lecz takze dostrzec
zrdoznicowane style uczenia sie uczniéw, wynikajace z wykazywanych
przez nich réznic indywidualnych (Gardner, 2002; Juszczyk, 2009,
s. 55—68). Mozna zada¢ sobie pytania: Jakie praktyczne implikacje dla
nauczycieli ma bogata lista styléw uczenia sie oraz zwigzanych z nimi
sposobéw demonstrowania swych intelektualnych mozliwoéci (Jusz-
czyk, 2004b, s. 119—134)? Jak dopasowaé¢ metody nauczania do wyka-
zywanych przez uczacych sie preferowanych stylow uczenia sie 1 stylow
poznawczych? Nauczyciele na pewno powinni zdaé sobie sprawe z tego,
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ze kazdy czlowiek postrzega otaczajacy go Swiat w inny sposob. Uczacy
sie moga mie¢ bardzo rézne preferencje, moga wybieraé¢, w jaki sposdb,
kiedy, gdzie 1 jak czesto sie uczyé. Analiza uczniowskich stylow uczenia
sie jest szczegdlnie wazna w przypadku uczenia sie z wykorzystaniem
komputera, mediow spotecznych, ustug sieci globalnej 1 kurséw online.

Ksztaltowanie kompetencji medialnych i cyfrowych przysztych na-
uczycieli staje sie jednym z najwazniejszych celéw wspoélczesnej edukacji.
Kompetencje te nie tylko pozwolg jednostce w sposéb Swiadomy 1 sku-
teczny uczestniczy¢ w procesie edukacji szkolnej, a nastepnie edukacji
permanentnej, lecz takze beda przeciwdziataé zjawisku wykluczenia
z transformujacego sie spoleczenstwa. Pomocny w procesie ksztaltowa-
nia kompetencji medialnych 1 cyfrowych bedzie nowoczes$nie wyksztatco-
ny nauczyciel (Juszczyk, 2006a, s. 169—176).

Konkluzje

Umiejetnosé ksztaltowania u uczniéw Swiata wartoéci ogélnohuma-
nistycznych, etyczne postepowanie, umiejetno§¢ motywowania do nauki,
rozwijania zainteresowan poznawczych, ksztaltowania postaw prospo-
lecznych 1 prozdrowotnych uczacych sie to wielka sztuka, dzi$ obca jesz-
cze wielu nauczycielom. Istnieje potrzeba podejmowania dalszych ana-
liz teoretycznych oraz eksploracji empirycznych cech osobowo$ciowych
oraz kompetencji zawodowych nauczyciela na poszezegélnych poziomach
ksztalcenia, ktorych podmiotami sg nauczyciele, uczniowie i ich rodzice.
Warto tez podjac¢ badania poréwnawcze dotyczace kompetencji nauczycie-
la, procesu ksztalcenia nauczycieli, ich interakeji z uczniami 1 rodzicami,
podejmowania przez nich innowacji pedagogicznych w krajach sasiaduja-
cych, o podobnych systemach edukacyjnych, zblizonym poziomie rozwoju
spolecznego 1 kulturowego.

Rzad powinien mieé¢ swdj intencjonalny udziat w procesie ksztatcenia
nauczycieli poprzez sterowanie nim oraz nadzorowanie kierunku zmian
technologicznych 1 ekonomicznych. Istotne jest diagnozowanie powsta-
jacych trudno$ci czy barier oraz przelamywanie ich w uniwersytetach,
w ktérych powinien odbywaé sie wysokiej jakoSci proces ksztalcenia na-
uczycieli.
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Rozwijanie kapitatu spotecznego
jako zadanie nauczycieli

Developing social capital as a teacher’s objective

Abstract: This article outlines the necessity of developing the social capital. The first
part deals with a dilemma surrounding the expectation that teachers will engage in
developing cooperation skills — one of the aspects of social capital — despite the indi-
vidualistic trend dominating our culture. The second part focuses on the basic skills
contributing to the efficiency of cooperation when developed. These are the ability to
understand others and communicate with them, empathy and self-control. Teacher’s ac-
tivities enhancing their development were also characterised.

Key words: social capital, culture of individualism, culture of collectivism, coopera-
tion, teacher’s activities supporting the development of a child’s cognitive and emotional
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Prof. dr hab. Michal Kleiber, czlonek rzeczywisty 1 prezes PAN,
w czasie wykladu wygloszonego podczas uroczystosci z okazji nadania
mu stopnia doktora honorowego Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
dnia 24 kwietnia 2012 roku, powiedzial, ze szanse dalszego rozwoju
Polski zaleza od rozwijania zdolnoSci uczenia sie ludzi, ich kreatywno-
§ci 1 umiejetnosci wspdlpracy. Poglad Kleibera jest zbiezny z wnioskami
sformulowanymi w kolejnym raporcie Diagnoza spoteczna 2011. Warunki
I jako$é zycia Polakéw (Czapinski, Panek, red., 2011). Podkresla sie
w nim niski poziom rozwoju kapitatu spotecznego, ktéry rozumiany jest
jako zjawisko kulturowe obejmujace ,,obywatelskie nastawienie cztonkow
spoleczenstwa, normy spoleczne wspierajace dzialania wspdlne oraz za-
ufanie interpersonalne i1 zaufanie obywateli do instytucji publicznych”
(ibidem, s. 284). Kapital spoleczny decyduje o efektywnym rozwoju spote-
czenstwa 1 jakosci zycia. Jest istota spoleczenstwa obywatelskiego. Kraje
ubozsze, do ktérych Polska jeszcze sie zalicza, moga sie rozwijaé dzieki
przyrostow1 kapitatu ludzkiego — wiedzy 1 umiejetnosci indywidualnych
ludzi. Jednak od pewnego progu zamoznos$ci decydujacy wplyw na roz-
woj kraju ma kapital spoteczny. Zaktada sie, ze ,,Polska przekroczy prég
zamoznos$cl, powyzej ktorego dalsze inwestowanie w kapitat ludzki prze-
stanie wystarczaé do podtrzymania rozwoju, prawdopodobnie za ok. 8 lat.
Tyle mniej wiecej zostato nam czasu na budowanie kapitatu spolecznego,
jesli chcemy sie dalej rozwija¢” (ibidem, s. 292). Tak wiec dalszy rozwdj
naszego kraju bedzie zalezal w znacznej mierze od umiejetnosci zespoto-
wego dziatania. Autorzy raportu postuluja pilne wprowadzenie do przed-
szkoli 1 szkél przedmiotu ,kompetencje obywatelskie”, ktory jednak nie
powinien by¢ realizowany w postaci lekeji z wyktadem 1 podrecznikiem,
lecz za pomoca takich form wychowania, ,ktére pokaza mtodym Polakom
konkretne korzys$ci wynikajace z ,podjecia ryzyka wspoétdziatania” (ibi-
dem, s. 355). Wybor rozwijania umiejetnosci wspotpracy jako celu wycho-
wania jest problemem kulturowym, wcale nie oczywistym w kulturze,
w ktérej zyjemy. Refleksja nad tym wyborem stanowi cel pierwszej czesci
tego artykulu. W drugiej czesSci zostana przedstawione dzialania nauczy-
ciela sprzyjajace rozwojowi zdolnosci wspotpracy uczniéw.

Rozwijanie umiejetnosci wspotpracy
w kulturze promujgcej indywidualizm

Niski poziom rozwoju umiejetno$ci wspolpracy w naszym spoteczen-
stwie jest konsekwencja kultury, w ktorej zyjemy. W naszej kulturze
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wartos¢ stanowi indywidualizm, a jego cecha charakterystyczna — we-
dlug H. Rudolfa Schaffera (2010) — jest dawanie pierwszenstwa celom
osobistym przed grupowymi. Przyjmuje sie, ze tym, co nadaje kierunek
dziataniom ludzi, sg ich potrzeby, upodobania i prawa. Jednostke postrze-
ga sie jako istote autonomiczna, a wartoSci promowane przez kulture
to asertywno$¢, ekspresja siebie 1 samorealizacja. Nic wiec dziwnego, ze
,dzieci wychowuje sie na osoby niezalezne, asertywne 1 ukierunkowane
na osiggniecia” (ibidem, s. 91).

Przeciwienstwem indywidualizmu jest kolektywizm. W spoteczen-
stwach kolektywistycznych indywidualno$é ma znaczenie drugorzedne,
warto$cia sa wiezi taczace jednostke z innymi cztonkami grupy, do ktérej
jednostka nalezy. Od ludzi oczekuje sie podporzadkowania swoich inte-
resOw interesom calej grupy, a zachowanie spoteczne ludzi ,jest w duzej
mierze konsekwencja narzuconych im norm, powinno$ci 1 zobowigzan”
(Schaffer, 2010, s. 91). W celach wychowania zaklada sie przyswojenie
przez dzieci warto$ci wspotpracy, a nie wspotzawodnictwa, polegania na
innych, a nie autonomii (Markus, Kitayama, 1991 — podaje za: Schaf-
fer, 2010).

Prawie 30 lat temu Wieslaw Lukaszewski (1984), analizujac wzo-
ry kultury jako czynniki determinujace szanse rozwoju osobowosci, scha-
rakteryzowal réwniez indywidualizm 1 kolektywizm. Za cechy charak-
terystyczne indywidualizmu uznal: zalozenie o autonomii jednostki i jej
niezaleznos$ci od grupy spotecznej, przyjmowanie jednostkowego interesu
za glowny czynnik wywolujacy aktywnos$é czlowieka, dazenie do mak-
symalizowania interesu jednostki jako najbardziej skutecznego, a nawet
jedynego sposobu zachecania ludzi do dziatania. Wyrazem przekonan
charakterystycznych dla indywidualizmu jest nagradzanie wlasnie ta-
kich dziatan, ktére prowadza do maksymalizacji jednostkowego interesu.
W kulturze indywidualistycznej dziatanie ludzkie jest rozwiazywaniem
spermanentnych konfliktéw réznych intereséw jednostkowych” (ibidem,
s. 73). Eksponujac interes osobisty 1 potrzeby jednostki, kultura indy-
widualistyczna skupia uwage czlowieka na nim samym i podtrzymuje
Jndywidualistyczne strategie dzialania, wzmacniajac je odpowiednimi
nagrodami. Kultura indywidualistyczna jest zatem koncepcja zycia poj-
mowanego (z pewna, przesada méwiac) jako wyscigi, w ktorych tylko wy-
grywajacy sa ludzmi w pelni warto$ciowymi” (ibidem).

Kolektywizm natomiast to — w ujeciu Wieslawa Lukaszewskiego —
wzorzec kultury, w ktéorym eksponuje sie wspélny interes, nawet gdyby
mial byé osiagniety kosztem interesu jednostkowego. Na plan pierw-
szy wysuwa sie wspélny cel 1 wspdlne dzialanie, a zaspokojenie potrzeb
jednostki jest pochodna stopnia realizacji interesu wspdlnego. W takim
ujeciu poziom wspdlnego dobra nie stanowi sumy realizacji intereséw



32 Artykuty — Kulturowe aspekty...

jednostkowych. Stopien zaspokojenia interesu jednostkowego zalezy bo-
wiem od tego, w jakim zakresie zostanie osiggniete dobro wspélne (f.u-
kaszewski, 1984, s. 73).

Nie mozna powiedzieé, ze sg kultury indywidualistyczne 1 kolektywi-
styczne, bo te wzory funkcjonowania spolecznego przeplataja sie w spote-
czenstwach 1 grupach spotecznych. Méwi sie raczej o pewnym zrdznicowa-
niu kultur ze wzgledu na to, jakie watki sa w nich bardziej eksponowane
(Liukaszewski, 1984). Uwaza sie, ze indywidualizm jest ,wlasciwy spo-
leczenstwom, w ktérych wiezy miedzy jednostkami sg luzne i kazdy ma
na uwadze gltéwnie siebie 1 swoja najblizsza rodzine” (Hofstede, 1991 —
podaje za: Schaffer, 2010, s. 91). Kolektywizm natomiast dominuje
w kulturze spoleczenstw, ,,w ktorych ludzie od momentu narodzin naleza
do silnych, spéjnych grup. Grupy te przez cate zycie zapewniaja im opie-
ke 1 ochrone, za co ich czlonkowie odwzajemniajg sie niekwestionowana
lojalnoscig” (Hofstede, 1991 — cyt. za: ibidem). Wieslaw Lukaszewski
(1984) zwraca uwage na to, ze stopien nasycenia zycia spolecznego wat-
kami indywidualistycznymi lub kolektywistycznymi zalezy od dominuja-
cej w spoleczenstwie ideologii, tradycji, a czasem wynika nawet z przesa-
déw. Pokazuje, jak dominacja indywidualizmu 1 kolektywizmu odbija sie
na funkcjonowaniu ludzi i szansach rozwoju ich osobowosci.

Charakterystyczne dla stosunkéw miedzyludzkich w kulturach nasy-
conych indywidualizmem jest traktowanie innego cztowieka jak rywala.
Ludzie zachowuja sie egocentrycznie, dazac do maksymalizacji swojego
interesu, ale gdy ich interes wchodzi w konflikt z interesem innej oso-
by, ,,co najmniej jeden z rywali musi zachowaé sie antyspolecznie.
Zaspokojenie jego potrzeb musi sie dokonywaé kosztem niezaspokojenia
potrzeb innych ludzi. Inny czlowiek musi by¢ spostrzegany w takiej sy-
tuacji jako kto$, kto potencjalnie pomniejsza stopien zaspokojenia wlas-
nych potrzeb” (Lbukaszewski, 1984, s. 74). Naturalna konsekwencja in-
dywidualizmu jest rywalizacja, ktéra moze przybieraé postaé rywalizacji
miedzy grupami spotecznymi, oraz ksztaltowanie sie przekonania, ze ry-
walizacja stanowi niezastapiony sposéb zycia czy dziatania. Uczestnic-
two w rywalizacji prowadzi do rozwijania sie nastawienia indywiduali-
stycznego ludzi. I tak, ,indywidualizm prowokuje rywalizacje, natomiast
rywalizacja podtrzymuje indywidualizm” (ibidem). Pewnym dowodem
empirycznym istnienia tego mechanizmu moze by¢ stwierdzony w Dia-
gnozie spotecznej 2011 bardzo niski poziom zaufania spolecznego, jedne-
go ze wskaznikéw kapitatu spolecznego. Od 1992 roku az do roku 2011
wskaznik ten byl w Polsce 2—3-krotnie nizszy od $redniej w Unii Eu-
ropejskiej (zob. Czapinski, Panek, red., 2011, s. 290), mimo ze duza
cze$é krajow UE znajdujacych sie w Europie Zachodniej zaliczana jest,
obok Ameryki Poéilnocnej, do krajéow, w ktorych kulturze przewazaja
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watki indywidualistyczne (Schaffer, 2010). Wydaje sie wiec, ze w na-
szym spoleczenstwie tendencje indywidualistyczne sa jeszcze silniejsze
niz w krajach tradycyjnie stawiajacych na indywidualizm, co moze by¢
w pewnym stopniu reakcja na réznego rodzaju przejawy przymusowej ko-
lektywizacji, czasem realnej, czasem fasadowej, ktérej doswiadczaliSmy
w poprzednim ustroju.

Kolektywizm dominuje w kulturach krajow Dalekiego Wschodu
1 niektérych panstw w Afryce 1 Ameryce Lacinskiej (Schaffer, 2010).
Wiestaw tukaszewski uwaza, ze nastepstwem podlegania kolektywi-
stycznemu wzorcowi kultury jest rozwdj wrazliwo$ci na stany 1 potrzeby
innych ludzi oraz ,nastawienie na spostrzeganie zwigzkéw miedzy inte-
resem wspélnym a interesem jednostkowym. Kolektywizm uczy przed-
ktada¢ MY nad JA czy ONI, ale uczy zarazem podzialu rél, podziatu
pracy” (bukaszewski, 1984, s. 74). Dzieki kolektywizmowi ludzie ucza
sie kooperacji podejmowanej w imie wspélnego interesu, co prowadzi do
spostrzegania siebie jako czesci wspdlnoty 1 sprawcy przyczyniajacego sie
do wspdlnego dobra.

W kwestii szans rozwoju osobowosci fukaszewski jest zdania, ze
istnieja patogenne skutki ,podlegania wzorcom indywidualizmu i ich
pochodnych — rywalizacji, wrogosci, egocentryzmu, antyspoleczno$ci”
(Lukaszewski, 1984, s. 75). Powolujac sie na wyniki badan, twierdzi,
ze ,tworczemu rozwojowl osobowosScl sprzyja umiarkowana koncentra-
cja na »ja«” (ibidem, s. 508); mozna powiedzie¢ — umiarkowany poziom
skupienia uwagi na sobie. Jeséli bowiem jednostka jest zbyt stabo skon-
centrowana na wlasnych potrzebach, wéwczas staje sie zwykle przedmio-
tem eksploatacji, jesli jest skoncentrowana zbyt silnie — ma tendencje
do traktowania $wiata instrumentalnie. Umiarkowana koncentracja na
,»ja” prowadzi do przypisywania innym ludziom podobnej warto$ciowoéci
i podobnego znaczenia co sobie samemu i réwnego traktowania zaréw-
no siebie, jak 1 innych jako wartoSci autonomicznych. Sadze, ze to jest
wstepny warunek nawiazywania relacji kooperacyjnej. Drugi warunek
to spostrzeganie nie tylko samego siebie, lecz takze drugiego czltowieka
jako partnerow w realizacji wspolnego dobra. Ceche tej relacji stanowi
tez zdolno$¢ do przedktadania interesu wspdlnego ponad interes wlasny
czy partnera (ibidem). Wydaje sie, ze dla tego rodzaju relacji typowe jest
realizowanie wizji ponadosobistych. Charakteryzujac je, Wiestaw Liuka-
szewski pisze, ze w przeciwienstwie do wizji osobistych, ktére dotycza
pozadanych standéw wlasnej osoby, 1 wizji pozaosobistych, opisujacych po-
zadane stany Swiata, wizje ponadosobiste opisuja pozadane relacje jed-
nostki ze §wiatem. Realizacja tych wizji wymaga zmiany zwykle po obu
stronach — 1 w jednostce, 1 w Swiecie. Posiadanie takich wtasnie ponad-
osobistych wizji Lukaszewski uwaza za warunek optymalizacji twérczego
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rozwoju wlasnej osobowosci. Skupienie na realizacji pozadanych stanéw
wlasnej osoby, wlasnych interesé6w prowadzi — zdaniem autora — do i1zo-
lacji czlowieka od otaczajacego $wiata, podporzadkowywania wszystkiego
1 wszystkich sobie 1 instrumentalnego traktowania Swiata. W realizacji
wizji pozaosobistej dominuje poswiecanie sie, dobroczynno$é, zachowania
altruistyczne. ,Jednostka traktuje sama siebie jako instrument maksy-
malizowania szans czy interesow innych ludzi, instytucji itp. Realizacja
takiej wizji, jakkolwiek bardziej sprzyja rozwojowi osobowos$cl niz spel-
nianie wizji osobistych, to bynajmniej rozwoju nie optymalizuje” (ibidem,
s. 401). Najkorzystniejsze dla rozwoju osobowosci czltowieka jest realizo-
wanie wizji ponadosobistych, ktore zwykle pobudzaja do kreatywnosci,
chronig przed egocentryzmem, rywalizacja i utrata sensu zycia (ibidem).

Dziatanie na rzecz wspdélnego dobra we wspétpracy z innymi ludzmi
jest wiec korzystne dla rozwoju osobowos$ci jednostki 1 dla rozwoju spote-
czenstwa, w ktérym ona zyje. Zdolnoé¢ do takiego dziatania i jego realne
przejawy stanowila wiasnie kapital spoleczny. Tworzenia tego kapitalu
oczekuje sie miedzy innymi od szkoly. Swiadcza o tym zapisy w Rozpo-
rzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegol-
nych typach szkét. Umiejetno$é pracy zespolowe) zostala wymieniona
w tym dokumencie wérod 7 najwazniejszych umiejetnoéci, ktore ma zdo-
by¢ uczen w szkole podstawowej, 1 8 najwazniejszych umiejetnosci, ktére
ma zdoby¢ uczen w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Czy nauczy-
ciel moze jednak ,ptynaé pod prad” kultury spoteczenstwa, w ktorym
zyje? Jakie sg szanse na to, ze taki cel wychowania zostanie zaakcep-
towany przez rodzicow zyjacych w kulturze promujacej indywidualizm?
Jak osiggac taki cel, skoro nawigzanie relacji kooperacyjnej wymaga po-
strzegania innych ludzi jako partnerdw i przypisywania im takiej samej
warto$ci jak sobie samym, a zyjemy w kulturze rzeczy, w ktorej dominu-
je kult posiadania débr materialnych, 1 w spoleczenstwie coraz bardziej
rozwarstwionym? Wiestaw Lukaszewski (1984) pisze, ze konsekwen-
cja dominacji kultury rzeczy nad kultura idei jest rywalizacja, a nastep-
stwem nierownoséci spotecznych traktowanie innych ludzi instrumental-
nie. Dzieci przeciez nie zyja na innej planecie, sa cztonkami tego samego
spoleczenstwa 1 podlegaja tym samym wplywom kulturowym.

Inna kwestia to wiedza 1 umiejetno$ci nauczycieli w zakresie wspie-
rania rozwoju zdolnoSci do nawiazywania relacji kooperacyjnych. Czy
nauczyciele wiedza, jakie warunki trzeba stworzyé dzieciom, by mogty
uczy¢ sie wspoOlpracy 1 nabieraé¢ przekonania, ze wspolne dzialanie zmie-
rzajace do wspdlnego — ponadosobistego — celu ma sens? W rozporza-
dzeniu dotyczacym podstawy programowe] przedstawiono szczegéltowo
cele 1 tredci, ktorych realizacja ma sie przyczynié¢ do zdobycia wszystkich
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wymienionych w rozporzadzeniu umiejetnoéci — z wyjatkiem umiejet-
nosci zespotowego dziatania, tak jakby dla nauczycieli specjalizujacych
sie w réznych przedmiotach nauczania byto oczywiste, jakie sa sktadowe
tej] umiejetnosci 1 jakie warunki trzeba stworzy¢, zeby dzieci mogly ja
rozwijac.

Fundamenty, na ktérych buduje sie
umiejetnos¢ wspodtpracy

Analiza kompetencji niezbednych do wspdlnego dzialania w drodze
do osiagniecia wspolnego celu prowadzi do wniosku, ze wspdlpraca wy-
maga zdolno$ci rozumienia innych ludzi 1 porozumiewania sie z nimi,
empatycznego reagowania na przezywane przez nich emocje 1 samo-
kontroli umozliwiajacej skupienie na osigganiu celu pomimo przeszkdod
i trudnosci. Przeprowadzona przeze mnie analiza literatury majaca na
celu opisanie warunkow sprzyjajacych rozwojowi tych kompetencji po-
zwala wyodrebni¢ pewnag pule dziatan, ktére moga podejmowaé nauczy-
ciele w stosunku do dzieci 1 mtodziezy. Rozwdj omawianych umiejetnosci
dokonuje sie przede wszystkim w rodzinie 1 wlasnie z badan nad uwa-
runkowaniami rodzinnymi zaburzen zachowania i1 rozwoju kompetencji
poznawczych, emocjonalnych 1 spotecznych dzieci pochodza prezentowa-
ne dalej wnioski. Wydaje sie jednak, ze dzialania te moga takze sprzy-
ja¢ rozwojowi psychospotecznemu dzieci w relacjach z innymi dorostymai,
W tym z nauczycielami.

Rozwdj zdolnoSci rozumienia innych ludzi 1 porozumiewania sie
z nimi wymaga utworzenia systemu reprezentacji dotyczacych ich my-
§li, przekonan, uczué 1 pragnien. Inaczej méwiac, wymaga wiedzy spo-
lecznej tworzone] w wyniku poznania spolecznego, obejmujacej takze
wiedze o sobie samym (Schaffer, 2010). Wiedza ta — nazywana teoria,
umystu — umozliwia wyjaénienie sobie zachowania innych ludzi poprzez
odwotanie sie do ich przekonan, pragnien i odczu¢ (Biatecka-Pikul,
2004; Schaffer, 2010). Dzieki tej wiedzy dzieci potrafig tez wyjasnié
innym, co czuja i czego potrzebuja (Astington, Edward, 2010). Jej roz-
wojowi sprzyjaja wszystkie dzialania, ktére prowadza, do rozwoju kom-
petencji jezykowych 1 poznawczych dziecka oraz zdolnosci do planowa-
nia wlasnego dziatania (Astington, Edward, 2010; Hughes, Lecce,
2010; Polkowska, 2000) (szczegélne znaczenie maja dzialania, ktére
zaprezentowalam w ramce na nastepnej stronie).
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Dzialania sprzyjajace rozwojowi zdolno§ci rozumienia innych ludzi
i porozumiewania sie¢ z nimi

1. Rozmowy z dzieckiem:

— o mys$lach, pragnieniach, zyczeniach, uczuciach innych ludzi i powodach ich
zachowania sie (Astington, Edward, 2010) oraz o stanach emocjonalnych
1 psychicznych dziecka (Schaffer, 2005; Saarni, 1999), okazywanie sza-
cunku dla jego przezyd¢;

— o wspélnych doéwiadczeniach 1 dziataniach, ktére beda mialy miejsce
(Hughes, Lecce, 2010);

— na temat przeczytanych ksiazek historycznych, wydarzen z przeszlo$ci, opo-
wiadan i bajek (Hughes, Lecce, 2010).

2. Aranzowanie zabaw symbolicznych w bogatym érodowisku (Astington,
Edward, 2010).

3. Wspélpraca z dzieckiem i towarzyszenie mu w dziataniu za pomoca werbalnych
wyjaénien (Sommerville, 2010).

4. Wprowadzanie 1 utrzymywanie dyscypliny opartej na wyjaénieniach, negocjowa-
niu zamiast karania, wyrozumialo$ci zamiast surowosci (Burack et al., 2006).

5. Postugiwanie sie technika dystansowania — kwestionowanie, podwazanie punk-
tu widzenia dziecka, dyskutowanie z nim w celu wywotania konfliktu poznaw-
czego, zadawanie pytan zamiast podawania gotowych wyjasnien dotyczacych
zachowania sie innej osoby (Davis, 1999).

6. Tworzenie warunkow do rozmoéw dzieci z réwieSnikami i ze starszymi dzieémi
kompetentnymi spolecznie o przezywanych przez obie strony uczuciach, stanach
psychicznych, posiadanych przekonaniach i pragnieniach oraz wielu okazji do
wspdlnych dziatan (Schaffer, 2010; Badenes, Estevan, Bacete, 2000; Car-
tron, 2006b).

7. Tworzenie warunkéw do budowania pozytywnych i1 adekwatnych przekonan na
temat samego siebie (Miller, 2010).

8. Aranzowanie klimatu bezpieczenstwa i zaufania w zespole klasowym, w ktérym
dominujg przyjemne emocje (por. Denham, Zinsser, Bailey, 2011).

Empatia — jak pisze Nancy Eisenberg (2005) — to reakcja afek-
tywna, bedaca nastepstwem spostrzezenia lub rozumienia stanu emocjo-
nalnego innej osoby, taka sama jak uczucia przezywane przez te osobe,
adekwatna do tego, co naszym zdaniem ta osoba moze odczuwacé, albo
bardzo podobna. Zaklada sie jednoczesnie, ze czlowiek empatycznie re-
agujacy odréznia, cho¢by w pewnym stopniu, wlasny 1 cudzy stan emo-
cjonalny, nie jest ,zarazony” emocjami. Autorka uwaza, ze reakcja empa-
tyczna to reakcja inna niz wspoélczucie czy troska o drugiego czlowieka
lub przezywanie osobistego dyskomfortu na skutek spostrzegania trud-
nych emocji innego cztowieka. Podkre§la, ze istota empatii jest przezy-
wanie takiej samej emocji, jaka przezywa inna osoba.

Na zdolno§é¢ tak rozumianej empatii sktadaja sie nie tylko kompe-
tencje emocjonalne, lecz takze zdolno$ci poznawcze umozliwiajace zdanie



Maria Deptuta: Rozwijanie kapitatu spotecznego jako zadanie nauczycieli 37

sobie sprawy z punktu widzenia tej osoby, czesto odmiennego od punktu
widzenia podmiotu. Wnioskowanie o stanach emocjonalnych innej osoby
zalezy od do$wiadczen spolecznych podmiotu — liczby 1 rodzaju sytuacji
spolecznych, w ktérych uczestniczyl, ale tez od jego zdolno$ci poznaw-
czych, umozliwiajacych odkrycie przyczyn powstania okreslonych emocji
drugiego czlowieka w tej sytuacji (Cartron, 2006b).

Dzialania sprzyjajace rozwojowi empatii

1. Rozmowy z dzieckiem na temat emocji — ich przyczyn, wplywu na zachowanie
dziecka i mozliwo$ci zmieniania stanéw emocjonalnych (Schaffer, 2005, 2006;
Harris, 2005). Skupianie uwagi dziecka w tych rozmowach na podobienstwie
jego doswiadczen i do$wiadczen innych ludzi (Eisenberg, Fabes, Losoya,
1999).

2. Dialog emocjonalny — odpowiadanie na emocje wyrazane przez dziecko wlasna
reakcja emocjonalna (co pozwala dziecku do§wiadczy¢ podzielania jego doswiad-
czen emocjonalnych przez druga osobe) 1 reagowanie przez dziecko na emocje
partnera (Schaffer, 2006).

3. Zaspokajanie potrzeb emocjonalnych dziecka bez nadmiernego skupiania jego
uwagi na sobie, wspieranie dziecka w rozpoznawaniu, do$éwiadczaniu 1 wyraza-
niu szerokiego zakresu emocji, dostarczanie dziecku okazji do obserwowania re-
akeji emocjonalnych innych ludzi na dane wydarzenie (Schaffer, 2006).

4. Tworzenie dziecku warunkéw do rozméw z rowiesnikami na temat do$wiadczen
emocjonalnych (Harris, 2005), a takze dostrzegania podobienstw i réznic mie-
dzy ludzmi w przezywaniu podobnych sytuacji.

5. Zachecanie dziecka do analizy przezy¢ bohaterow literackich (Mayer, Salovey,
1999; Saarni, 1999).

6. Stosowanie indukeji (Hoffman, 2006) — skupianie uwagi dziecka na stanach
emocjonalnych innych ludzi, stanach zaréwno zwiazanych z zachowaniem dziec-
ka, jak 1 niezaleznych od jego zachowania.

7. Modelowanie pozytywnego nastawienia do innych ludzi i empatycznego reagowa-

nia na przezywane przez nich emocje (por. Eisenberg, 2005).

. Tworzenie warunkéw do rozwoju samokontroli (Eisenberg, 2005).

9. Autorytatywny styl wychowania — stawianie wymagan nieco przekraczajacych
mozliwo$ci dziecka, oczekiwanie od dziecka dojrzatosci, postugiwanie sie per-
swazja w celu utrzymania dyscypliny, umiarkowana kontrola.

oo

Pojecie samokontroli emocjonalnej jest uzywane na okreslenie zdol-
nosci podmiotu do kontrolowania wlasnych emocji, w tym takze umie-
jetno$ci ich udawania, ukrywania i maskowania innymi emocjami
(Piotrowska, 1994). Samokontrola oznacza zdolno$¢ jednostki do zarza-
dzania wlasnymi emocjami i zachowaniami powstajacymi pod ich wpty-
wem, monitorowania, oceniania i modyfikowania reakeji emocjonalnych,
w tym zwlaszcza ich intensywno$ci 1 czasu trwania (Schaffer, 2010).
Niekiedy pojecie samokontroli jest uzywane w znaczeniu zdolno$ci jed-
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nostki do radzenia sobie z trudnymi emocjami w sposob przystosowawczy
(Saarni, 1999). Obejmuje tez zdolno$¢ do odraczania gratyfikacji, hamo-
wania zachowan impulsywnych 1 zdolno$¢ do zorganizowanego dzialania
w sytuacji zadaniowej (Wojciechowska, 2005).

Zdaniem Carolyn Saarni (1999), punktem wyj$cia rozwoju samo-
kontroli jest uéwiadamianie sobie przezywanych uczué i wtasnych mozli-
wosci dziatania. Kluczowa role odgrywaja w tym zakresie rodzice, ktorzy
tworza, warunki do rozwoju bezpiecznego przywiazania 1 udzielaja dziec-
ku wsparcia w radzeniu sobie z emocjami, a takze chronig dziecko przed
nadmiernym stresem 1 tworza $rodowisko, w ktérym przewazaja przy-
jemne emocje. Julita Wojciechowska (2005) podkresla role optymalnej
kontroli rodzicielskiej w okresie rodzenia sie autonomii dziecka, a Ka-
rolina Appelt (2005) znaczenie cierpliwego uczenia regul spolecznego
zachowania sie 1 zapewnienia dziecku poczucia bezpieczenstwa w okresie
przedszkolnym.

Przedstawione zdolnosci poznawcze 1 emocjonalne sa z soba powia-
zane. Umiejetno$¢é empatycznego reagowania na wyrazane przez innych
ludzi uczucia podtrzymuje relacje, sprawia, ze partnerzy czuja sie waz-
ni 1 wartoéciowi. Jednak reakcja empatyczna, w tu przyjetym znaczeniu
tego slowa, nie jest mozliwa bez rozumienia uczué, potrzeb czy oczekiwan
innych ludzi, zdolnoéci spojrzenia na sytuacje ich oczami. Uswiadamianie
sobie wlasnych uczué, potrzeb, oczekiwan i przekonan oraz umiejetnosé
komunikowania ich innym ludziom pozwala jednostce nie tylko troszczy¢
sie o siebie, szukaé¢ pomocy, lecz takze dzieli¢ sie wlasnym doswiadcze-
niem 1 wplywaé na realizacje wspolnego celu. Rozumienie siebie i innych,
obok znajomoséci regut wyrazania uczué, jest warunkiem kontrolowania
emocji 1 podejmowania dzialan zmierzajacych do osiagniecia wspdlnego
celu.

Przedstawione w artykule dziatania sprzyjajace rozwojowi zdolnosSci
rozumienia innych ludzi 1 porozumiewania sie z nimi, empatii 1 samo-
kontroli mogg stuzyé rozwojowi fundamentalnych kompetencji, dzieki
ktérym mozliwe jest wspodlne dziatanie zmierzajace do osiagniecia wspoél-
nego celu. Jednak w przypadku umiejetnoéci wspétpracy bedacej skla-
dowa kapitalu spolecznego potrzeba czego$s wiecej. Nie chodzi bowiem
tylko o taki rodzaj wspdtpracy, ktoéra przynosi korzySci wspotpracujacym
osobom, lecz o wspotprace, ktora zmierza do realizacji celéow ponadosobi-
stych — przyczynia sie do pomnozenia dobra wspodlnoty (np. grupy spo-
lecznej). Osoby wspélpracujace, bedace jednoczesénie czlonkami tej wspol-
noty, musza, by¢ gotowe do rezygnacji z zaspokojenia wtasnych potrzeb
lub do poéwiecenia interesu wspolpracujacego z nimi partnera, jesli do-
bro wspélnoty tego wymaga. Taki rodzaj zaangazowania we wspolprace
wymaga juz nie tylko wymienionych umiejetno$ci. Konieczne jest jeszcze
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Dzialania sprzyjajace rozwojowi samokontroli

1. Uczenie dziecka regul spotecznego zachowania sie, ttumaczenie ich sensu, oko-
licznoéci ich stosowania, egzekwowanie ich 1 wspieranie dziecka w momencie
utraty samokontroli (por. m.in. Appelt, 2005).

2. Tworzenie warunkéw do zdobywania wiedzy na temat konstruktywnych spo-
sobéw radzenia sobie z trudnymi uczuciami i dokonywania ich oceny; wykorzy-
stanie do tego literatury, filméw, aranzowanie wymiany do$wiadczen miedzy
dzie¢mi.

3. Przestrzeganie tych samych regul przez doroslego i kontrolowanie wtasnej ztosci
oraz innych przykrych emocji pojawiajacych sie w relacji z dzieckiem lub innymi
osobami w jego obecnos$ci, by ograniczy¢ ekspozycje dziecka na zlo$é (Cartron,
2006a; Brenner, Salovey, 1999; Lemerise, Dodge, 2005).

4. Okazywanie szacunku dla uczué dziecka i zwracanie uwagi na to, ze w relacjach
interpersonalnych kazda ze stron jest rownie wazna i warto$ciowa oraz wspie-
ranie dziecka w uczeniu sie koordynowania wlasnej woli z wolg innych ludzi
(Appelt, 2005).

5. Dopasowywanie wymagan do mozliwoéci dziecka, negocjowanie regul, wspdlne
analizowanie sytuacji, w ktérych dziecko zachowuje sie impulsywnie czy agre-
sywnie, 1 wspdlne poszukiwanie sposobéw pozwalajacych na ograniczenie tego
typu zachowan (Greene, Ablon, 2008).

6. Nagradzanie podejmowanych przez dziecko wysitkow zmierzajacych do kon-
struktywnego radzenia sobie z trudnymi uczuciami i stosowanie indukecji pozy-
tywnej (pokazywanie dziecku pozytywnych skutkéw w postaci przezyé¢ innych
ludzi), gdy dziecko powstrzymalo sie przed zrobieniem komu$ przykrosci czy
wyrzadzeniem szkody.

7. Tworzenie warunkow do kontaktu z réwieénikami kompetentnymi spolecznie
(Lemerise, Dodge, 2005).

8. Niedopuszczanie do sytuacji, w ktérej agresywne zachowanie dziecka lub lama-
nie regut spolecznego zachowania sie jest skutecznym sposobem osiggania celu
przez dziecko.

9. Tworzenie dziecku okazji do uczenia sie odraczania gratyfikacji poprzez dostar-
czanie mu stosownych do wieku okazji do czekania na swojg kolej, zachecanie do
podejmowania kolejnych prob osiggania celu w przypadku niepowodzen i wspie-
ranie dziecka w odnoszeniu sukcesu, zachecanie do planowania swoich dziatan
inagradzania sie po osiagnieciu celu.

umiejscowienie wysoko w hierarchii wartosci jednostki dobra wspdlnoty.
Czy nauczyciele naprawde wiedza, jakie doSwiadczenia podmiotu moga
do tego doprowadzi¢? Jakie praktyki socjalizacyjne temu sprzyjaja? Czy
rodzice sa gotowi zaakceptowac takie cele wychowania?
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LUKASZ MICHALSKI

Dwa psy,
czyli o estetykach obecnosci w kulturze
wobec wyzwan edukaciji

Two dogs, that is, the aesthetics of presence in culture
in the face of challenges of education

Abstract: The starting point of this paper is derived from considerations of two oppos-
ing functions of education: socialization and liberation (Richard Rorty). Their irreduc-
ible antagonism, not only poses an essence of contemporary tensions and challenges of
education, but also presents, how problematic the definition of education is and should
be, because in this case a simplification would mean — among other things — shrink-
ing from teachers’ responsibility for comprehensive educational influence and their own
professional development. Unfortunately, in theoretical discourse of education teachers
are often shown just as knowledge transmitters and pushed aside of crucial disputes. The
article considers two aesthetics of being in culture as a remedy for such situation.

Key words: education, culture, teacher, duality, ambivalence.
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Funkcje edukacji

Zacznijmy od watku pochodzacego z my§li Richarda Rorty’ego, ktéry
dotyka zagadnien w optyce pedagogicznej prymarnych: , Tak jak to widze,
edukacja ma dwie gtéwne funkcje: socjalizacje 1 wyzwalanie (liberation).
Pierwsze polega na przeksztalcaniu malych zwierzatek w istoty ludzkie
poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolowania 1 do sublimowania emo-
cjonalnoéci (passions) w spolecznie akceptowalny sposob, do postugiwa-
nia sie perswazja zamiast sily, do stawania sie cztonkami spolecznosci
ludzkiej. Druga stanowi wyzwalanie ludzi od [dominacji] ich rodzicéw, od
Srodowiska 1 tradycji, w ktérych wyrastali, poprzez wyzwalanie ich wy-
obrazni — aby umozliwi¢ im zwrdcenie sie ku jako$ciowo nowym (novel)
praktykom spolecznym, jako§ciowo nowym formom zycia, nowym Sposo-
bom istnienia ludzkiego” (Rorty, 1993, s. 96). Z tak skonstruowanego
opisu wylaniajg sie dwie cechy; relacja miedzy nimi ma decydujace zna-
czenie dla mys$lenia o edukacji. Okazuje sie bowiem, ze cele te sa wza-
jemnie sprzeczne. Dostrzegajac ich nieredukowalno$é (z zadnej funkcji
nie mozna zrezygnowac), otrzymujemy by¢ moze obraz tego, co stanowi
sedno napie¢ 1 wyzwan edukacji oraz wywoluje konieczno$é rozpatrywa-
nia jej w paradygmacie nieredukowalnej dwoisto$ci.

Zauwazmy kilka konsekwencji tej wizji. Po pierwsze, odpowiedzial-
no$¢ i dazenie do profesjonalizmu wlasnego nauczania jako powaznie
necaca ukazuje opcje, w ktorej dochodzi do wyboru tylko jednej ze wska-
zanych funkcji. Gdyby bowiem udato nam sie skrystalizowaé¢ przestanki
potwierdzajace prawdziwos$é tej funkeji, automatycznie wykluczyliby$émy
druga. Mamy tu zatem dwie mozliwosci, z ktorych opcja zdecydowanie
latwiejsza, a tym samym przyjmowanag czesciej jest przychylanie sie do
socjalizacji. Argumentacja moze wskazywaé tu przede wszystkim bar-
dziej pierwotny charakter oddzialywan socjalizacji, ktére w znacznej
mierze sprowadzaja sie do wpajania regul pozwalajacych w S§wiecie prze-
zy¢ — 1 to dostownie. Wyzwalanie wiec, nie doéé, ze podwaza te podsta-
wowe kompetencje, to jest wobec nich wtérne — gdyby nie socjalizacja,
nie byloby z czego wyzwalac.

Natomiast optyka odwrotna, uwydatniajaca konieczno$¢ wyzwalania,
podkresla odtworcza nature socjalizacji, ktora nie tylko zachodzi wbrew
tworczemu, wiec kulturowemu jadru jednostki — co moglibySmy za Mi-
lanem Kundera nazwac¢ wciaganiem w wir redukeji kulturowej (Kunde-
ra, 2004) — lecz takze istnieje wbrew postepowi samej wiedzy o charak-
terze utylitarnym; musi sie znalezé kto§, kto pomys§li inaczej niz dotad,
by poprawié poziom spotecznego komfortu. Oczywisécie, mozliwa jest tez
opcja trzecia, w ktérej przyjeto by forme pewnego kompromisu. Jednak
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przynajmniej podwdjnego rozwazenia 1 nieustajacej uwagi wymaga roz-
wiagzywanie tej aporil strategia zlotego érodka. Symetria jest przeciez
zasada estetyczna, ktora nieraz przemocg staramy sie wpisa¢ w zlozona
rzeczywisto$¢ wychowawcza, (1 nie tylko), aby uzyskaé pewna latwoscé jej
oswajania. Warto zadac¢ sobie pytanie: czy idzie nam w pierwszym rze-
dzie o teorie tadna czy tez adekwatna? Tym bardziej ze owa dominanta
symetrii nazbyt latwo postrzegana jest jako dziedzictwo estetyki spra-
wiedliwos$ci (raczej starotestamentowej) realizowanej w podejSciach typu:
,pot na pot”, czyli troche ,tego”, troche ,tamtego” i wszyscy beda szczesli-
wi, a przynajmniej nikt nie bedzie ptakal. Raz jeszcze chcialbym podkres-
li¢ formutowany w trybie postulatu paradygmat dwoistosci.

Ponadto, nalezy tu dostrzec pewien klopot samego trybu wyciaga-
nia wnioskéw. Polegaé on moze na tym, iz bardzo czesto stosujemy per-
spektywe zogniskowang na wychowankach, przyjmujac niejako w formie
przeddefinicji pewna przezroczysto$é ciata pedagogicznego. Bardzo tatwo
o przesentymentalizowana wizje nauczyciela, ktory jest w stanie zrobié
z sobg wszystko, co stuzy dobru uczniéw — czasem postawa ta moze by¢
»okraszana” konieczno$cia odczuwania bezmiernej radosSci z tego poswie-
cenia. Ot6z kwestia odpowiedzialnoSci pedagogiczne) jest dostrzezenie,
iz réwnoczesne wystepowanie obydwu wspomnianych funkcji edukacji
niesie z soba powazne reperkusje takze dla nauczycieli 1 wychowawcow.
Okreslona realizacja socjalizacji 1 wyzwalania nie pozostawia samego na-
uczyciela ,nietknietym”. Stosowane przez nauczyciela metody powracaja
do niego w postaci widmowe] — nieoczywistej 1 trudnej do przewidzenia,
lecz nie bez konsekwencji dla niego samego. Co wiecej, impuls edukacyj-
ny, ktéry mozemy tu ujaé jako przekazywanie jakiej§ wiedzy czy umiejet-
nosci, powraca nie w postaci edukacyjnej — wszak te wiedze 1 te umie-
jetnoéci nauczyciel juz posiada — lecz (auto)wychowawczej, wiec raczej
na poziomie osobowo$ci, strategii postrzegania $wiata. Stosowanie danej
metody ma konsekwencje dla stosujacego; mozna zatem spodziewaé sie,
ze odbicie tych konsekwencji, niejako w drugim rzedzie, odnajdziemy na
powrdt w wychowankach. Warto doceni¢ te optyke.

Wreszcie zauwazmy tez, iz nieredukowalna sprzecznos$é¢ ukazanych
w zaprezentowanym uktadzie funkeji edukacji musi zostaé¢ w jaki§ spo-
séb ,rozegrana” w rozwigzaniach na poziomie instytucjonalnym. Podsta-
wowa,_ strategia jest tutaj ta, w ktorej ustanawia sie wyrazna kolejnos¢
oddzialywan. Jeéli edukacja na poziomie podstawowym 1 gimnazjalnym
oraz instytucje przygotowania zawodowego mialyby byé¢ obszarem socja-
lizacji, to studia o charakterze uniwersyteckim (w jakim$ stopniu takze
szkolnictwo érednie) winny stuzyé wyzwalaniu. Dramatyczno§é tej sytu-
acji, ktora za Johnem Deweyem podkresla Richard Rorty, polega na tym,
ze jesli edukacji na poziomie podstawowym dostepuja wszyscy, to wyzwa-
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lania juz nieliczni. W konteké§cie dnia dzisiejszego nalezaloby, oczywiScie,
podaé¢ w watpliwosé to ostatnie stwierdzenie — dostep do szkolnictwa
wyzszego jest szerszy niz kiedykolwiek. Niemniej masowos$é tego uczenia
oraz ,zsuwanie sie” uniwersytetow do pelnienia waskiej roli realizacji
ksztalcenia zawodowego moga stowo ,nieliczni” ukazac jako stwierdzenie
nazbyt optymistyczne. W kolejnej tezie zauwazamy zatem, ze éw widmo-
wy 1mpuls nauczania, powracajacy w postaci nieoczywistej, jest w dos$é
znaczacy sposob zwiazany z instytucja, w ktdérej sie uczy, wiec poziomem
ksztalcenia 1 wiekiem uczniéw. Nauka tabliczki mnozenia nie sprzyja
ironii; studia filozoficzne czy literaturoznawcze, ktére operuja strategia
odtwoérczego echa jedynych uznanych interpretacji, staja sie narzedziem
infantylizowania, wiec w jakim$ sensie takze ponizania adeptéw wiedzy
przeciez wyzsze). Dla wczeéniejszych etapéw nauczania, w waskim sen-
sie, nawet stynna fraza, ktora Witold Gombrowicz w Ferdydurke kaze
nauczycielowl wypowiedzie¢ w trybie niezawistej prawdy: ,,Stowacki wiel-
kim poeta byl”, traci nieco ze swej generalnie uzasadnionej demonicznos-
cl. Zauwazmy bowiem, ze aby dobrze funkcjonowaé spotecznie, nalezy
wiedzieé, ze Juliusz Stowacki jest uznanym poeta; natomiast to, co z tego
bedziemy w stanie wyciggnaé dla wlasnego rozwoju i czy autor Kordiana
stanie sie dla nas genialnym twoérca, jest kwestia juz zupelnie inng —
realizacja, funkcji wyzwalania.

Gdy bierzemy pod uwage tak sformulowane wnioski oraz teze o sa-
mozwrotno$ci impulsu wychowawczego, uzyskujemy opis sytuacji, w kto-
rej w zaleznos$ci od instytucji oddzialywanie stosowanych metod bedzie
mialo charakter socjalizacji lub wyzwalania. By przejs¢ do omoéwienia
mozliwych efektéw takiego stanu rzeczy, konieczne jest jeszcze jedno,
krytycznie podstawowe osadzenie rozwazan. Oto jak szersza panora-
me mys$li Richarda Rorty’ego w celu odpowiedzi na pytanie o sens i cel
edukacji wyzyskuje Andrzej Szahaj: ,[...] winna ona [edukacja — ¥..M.]
mianowicie (1) wprowadza¢ w uniwersum danej kultury oraz (2) przy-
gotowywac do samodzielnego (krytycznego, ironicznego) poruszania sie
w nim, ktére — w najbardziej udanej wersji — mogloby zakonczy¢ sie in-
dywidualna autokreacja” (Szahaj, 1996, s. 149). Zatem Andrzej Szahaj
osadza edukacje w kontek$cie mozliwie najszerszym — w kulturze. Edu-
kacja w wymiarze socjalizacji bytlaby wiec wprowadzaniem, uczeniem
sie, nabywaniem kompetencji bycia w tymze uniwersum, ostatecznie jed-
nak winna rodzi¢ zdolno$¢ tworczego budowania siebie w celu uzyskania
efektu, ktory moglibyémy nazwaé — za Barbarg Skarga — ,twoérczym
indywiduum”. Dla uczestnikéw edukacji — zardéwno w kontek$cie nosni-
kow 1 odbiorcéw wplywu, jak 1 wlasnego rozwoju — kluczowe sa zatem
strategie bycia w kulturze.
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Strategie bycia w kulturze

W 2009 roku na tamach ,Tygodnika Powszechnego” rozegrata sie
bardzo kaloryczna, a momentami nawet burzliwa, debata nad kryzysem
polonistyki — szkolnej 1 akademickiej. Pomimo ostatecznie pesymistycz-
nych ocen poziomu podejmowanego w ramach dyscypliny dyskursu kry-
tycznego, wlaéciwie kazdej dziedzinie nie tylko nauczycielskiego fachu
mozna by zyczy¢ takiego minimum autonarracji. Kazdy z poszczegdlnych
glosow mial znaczna wage, jednak najwieksza dynamike wymiany argu-
mentow osiggnal finisz, ktéry stanowit pasaz wzajemnych ripost Hen-
ryka Markiewicza 1 Michata Pawla Markowskiego. I tu dochodzimy do
interesujacego nas fragmentu tejze debaty: ,»Prawdziwi« polonisci wy-
buchaja émiechem albo z politowaniem kreca glowami na dzwiek stowa
»perwersja«, ale kiwaja z uznaniem glowami, kiedy stysza stowo »trady-
cja«. Tymczasem inaczej zgola wyglada ta sama rzecz kilka pieter nizej:
najzdolniejsi studenci chetniej méwia, o perwersji (ktéra pojawia sie tu
jako przyktad) niz o tradycji, bo widza jeszcze szanse zwigzania zaintere-
sowania literatura, z problemami, ktére obchodza ich najbardziej: od eg-
zystencji do polityki” (Markowski, 2009b, s. 34). Autor zacytowanej tu
diagnozy, Michat Pawel Markowski, w kolejnej odstonie sporu o ksztalt
studiéw filologicznych stwierdza juz dobitnie: ,,Markiewicz powoluje sie
na »rasowych« polonistow, mnie raczej pociagaja inteligentne kundle”
(Markowski, 2009a, s. 47).

Prezentowane przez Michata Pawla Markowskiego stanowisko w na-
szym konteks$cie cheiejmy odnieéé do podejscia do kultury w ogdle: zatem
kundel 1 rasowiec jako dwa sposoby bycia w kulturze. Wsréd wieloSci ujec
kultury — 1 niemal wbrew wyblaktej od cytowan definicji sprowadzajace]
kulture do ogétu wytwordéw ludzkich — szczegdblnie bliska jest mi ta, kto-
ra uwypukla jej symboliczny charakter jako ceche konstytutywna; tak
wiec chodzi o przestrzen, ktéra ujawnia sie w roli ,generatora zanurze-
nia mowy i wyobrazni w przestrzeni jezyka, bez ktorej realno$é musi byé
okrojona, a zakorzenienie w dziedzictwie symbolicznym coraz bardziej
jatowe, plytkie 1 pozorne” (Witkowski, 2009, s. 71). Takze w tym duchu
Monika Jaworska-Witkowska, poszukujac kulturowej wizji pedagogiki,
stwierdza, iz jej punktem wyjécia winna by¢ ,kultura integralna w napie-
ciu wewnetrznym jej wartosci, symboliczna, poznawana w poprzek dys-
kursow, ozywiana zyciodajnymi odczytaniami” (Jaworska-Witkowska,
2009, s. 17—18). Owa integralnoé¢ napieé jest zreszta komplementarna
z wizja prezentowang na wstepie niniejszego tekstu. Wspomnijmy w tym
miejscu rowniez cele 1 zadania edukacji, ktore wraz z Richardem Ror-
tym formulowat Andrzej Szahaj, a okaze sie, ze dla tych, ktérzy przyjeli
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w ramach edukacji odpowiedzialno$é za owo wprowadzanie w uniwer-
sum kultury, fenomenologia czytania, umiejetnosci ,obchodzenia” sie
z tekstem (w liczbie mnogiej, bo przeciez chodzi tu o dysponowanie paleta
strategii) — 1 z soba wobec tekstu — jest w ogdle sprawa, prymarnego
znaczenia. W trybie prowokacji mozna stwierdzié, ze rzecz nie dotyczy
tylko pedagogéw ,z wyksztalcenia”; wszak ich wpltyw na wychowankéw
moze okazacé sie nawet mniejszy od wplywu tych nauczycieli, ktorzy, jak
wynika z planu zajeé, spedzaja z uczniami nieporéwnanie wiecej cza-
su. Tymczasem aspekt ksztalcenia i praktyki akademickiej ujawnia ten-
dencje, ktére kaza sie spodziewaé odejécia od ogélnoksztalcacych kom-
petencji 1 $wiadomej obecnosci w kulturze symbolicznej na rzecz wasko
rozumianej pewno$ci zawodowej. Polskie szkolnictwo wyzsze, ksztatcace
w obszarach nauk humanistycznych 1 spotecznych, dysponuje znacznym
1 niezwykle cennym kapitatem zainteresowania studentéw... do drugiego
roku studiéw. Potem dzieje sie coS, co przybiera forme albo ,zejScia” do
minimum wymagan 1 strategii ,przemykania” przez kolejne sesje, albo
,wznoszenia sie” na wyzyny technik zdawania, zaliczania 1 zapomina-
nia, by przej$é przez studia z dobrym wynikiem formalnym, lecz mozli-
wie przez ksztalcenie nietknietym (wszak dopiero do$wiadczenie zawo-
dowe daje wiedze potrzebna). Zjawisko to w kontekscie nauczycielskim
mozna by nazwacé, korzystajac z niezwykle cennego terminu Zbigniewa
Kwiecinskiego, wypaleniem przedzawodowym.

Przede wszystkim jednak na ukazana tu wiazke kontekstow nalezy
spojrzeé przez pryzmat zarysowanej na wsteple wizji funkeji edukacyi.
Okazuje sie zatem, ze ksztalcenie uniwersyteckie przestaje byé¢ ostoja
wyzwalania, lecz — droga jego uzawodowienia — staje sie przestrzenia,
socjalizacji. W roli skapo, lecz dobitnie wyrazonej grozby przywolajmy
obraz, ktory w jednym z wywiadow przytacza Tadeusza Stawek, autor
doskonalego zbioru o wspétczesnych losach idei uniwersytetu pt. Anty-
gona w Swiecie korporacji: ,,Charles Dickens, madry czlowiek 1 wybitny
pisarz, w 1854 roku skreslit obraz upiornej szkoty, ktora uczy wylacznie
uzytecznych rzeczy. Jeden z bohaterdow, nauczyciel, rozmawia z cérka.
Dziewczyna mowi: »Tato, zycie ludzkie jest kréotkie«. Ale ojciec gasi nie-
pokdj: »Tak, cérko, ale badania statystyczne dowodza, ze Srednia zycia
ludzkiego wzrosta o pieé lat«” (Stawek, 2010, s. 62).

* * *

Powtérzmy za Leszkiem Kotakowskim: ,,Opowiadamy sie za filozofia
blazna, a wiec za postawa negatywnej czujnosci wobec absolutu jakie-
gokolwiek, nie w rezultacie konfrontacji argumentéw, albowiem w tych
sprawach wybory gléwne sa wartoSciowaniem. Opowiadamy sie za mozli-
wosciami warto$ci pozaintelektualnych, zawartymi w tej postawie, ktoérej
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niebezpieczenstwa i absurdalno$ci grozace sa, nam znane. Jest to opcja
za wizja $wiata, ktora daje perspektywe ucigzliwego uzgadniania wérod
ludzi zywiotéw najtrudniejszych do potaczenia: dobroci bez pobtazliwo-
§c1 uniwersalnej, odwagi bez fanatyzmu, inteligencji bez zniechecenia
1 nadziel bez zaSlepienia” (Kolakowski, 2010, s. 82). Tadeusz Stawek
na pytanie Aleksandry Klich o to, czy jest uczonym, odpowiada: , Nie.
Jestem kundlem”, 1 dodaje: ,,Uczony jest rasowy, a ja uciekam od tego
jak od ognia, np. opisanie siebie do konca, bez reszty, bez dystansu jako
»nauczyciela« robi z czlowieka Pimke” (Stawek, 2010, s. 62). Tak wiec
podazam droga Leszka Kotakowskiego, Michata Pawla Markowskiego,
Tadeusza Stawka, by stwierdzi¢ i tutaj: opowiadam sie za strategia kun-
dla; nieémiato wtracajac takze swoje ,,ale” — wszak 1 ,,negatywna czuj-
nos¢ wobec absolutu” moze by¢ nazbyt nieztomna 1 prowadzié¢ do funda-
mentalizmu ironii...
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Pomiedzy zmieniajgcym
a byciem zmienianym
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Between the changing and being changed
Change as an element of professional functioning of a teacher

Abstract: Change is a category which is permanently interwoven with the teacher’s
career. Therefore, it seems significant how teachers define this notion and what their
attitude to changes is. What is presented in this text are the analyses of the studies
carried out among active teachers — such teachers who are outstanding in their profes-
sional and local environment due to actions they undertake and their involvement. In
such a selected group, a positive attitude to change and innovation should prevail. Who
else, though, if not such teachers, ought to change school reality and take part in social
transformations?
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Zmiana jest jedna z tych kategorii, ktora — wpisana na state w zawod
nauczyciela — ma charakter wielowymiarowy. W wymiarze realizowania
pracy zawodowej zmianom podlegaja podstawowe komponenty zwiazane
z wiedza, posiadanymi kwalifikacjami, kompetencjami czy ze stosowany-
mi metodami pracy. Towarzysza temu zmiany spoteczne iich pochodne —
na przyktad kompetencje komunikacyjne, technologiczne. Istotna jest
réwniez Swiadomo$é, ze sam nauczyciel podlega nieustannym zmianom.
Presja wykonywanego zawodu wymaga ciaglego doksztalcania, a tocza-
ce sie debaty pedeutologiczne maja w swoj cykl stalych tematéow wpisa-
ne hasto ,,Jak zmienié ksztatcenie nauczycieli”. To wszystko sprawia, ze
uznalam za istotne rozpoznanie opinii nauczycieli na temat zmian 1 in-
nowacji, a takze ich szkolnych 1 pozaszkolnych uwarunkowan. Przedsta-
wione w teks$cie informacje 1 analizy wynikéw sga wycinkiem szerszych
badan!. Zanim jednak przejde do prezentacji uzyskanych wynikéw, tytu-
lem wprowadzenia przedstawie kwestie zwigzane ze zmiang — zaréwno
spoleczna, jak i edukacyjna.

Zmiana — zmiana spoteczna — zmiana edukacyjna

Jednag z najsilniejszych i1 najbardzie] wszechobecnych tendencji jest
dazenie do wywolywania zmian i cheé¢ zycia w zmieniajacych sie wa-
runkach, co jest zdecydowanie silniejsze od dazenia do zachowania nie-
zmienionego stanu rzeczy i zycia w tzw. zastoju (Pszczotowski, 1978,
s. 298). Kazdego dnia doéwiadczamy nieustannych zmian, z ktérych jed-
ne bacznie obserwujemy, analizujac, jakie maja dla nas konsekwencje,
inne pomijamy, uznajac, ze sa bez wiekszego znaczenia. Wspélczesne zy-
cle toczy sie bowiem w tyglu zmian, ktére dotycza sfer politycznej, spo-
lecznej, kulturowej 1 gospodarcze;.

Za najwazniejsze zmiany uwaza sie przeksztalcenia strukturalne,
ktére modyfikuja powigazania miedzy interakcjami, interesami, normami
1 ideami; przeksztalcenia te moga prowadzi¢ do zmian o charakterze re-
wolucyjnym (Sztompka, 2010). Zmiana, bedac nieodzownym elementem
zycia spotecznego, ma swoje zrodla w procesach o charakterze wewnatrz-
spolecznym 1 zwigzana jest ze sprawstwem jednostek oraz zbiorowosci
spolecznych. Kazde dziatanie odbywa siec w okreélonych warunkach,
ktére jednostka zmienia 1 modyfikuje. Wielo$é 1 réznorodnosé podmio-

! Praca Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych — miedzy zaangazowaniem a opo-
rem wobec zmian 1 ukazala sie w tym roku w Wydawnictwie Adam Marszatek.
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toéw sprawiaja, ze zaréwno kierunek, tempo, jak i cele zmian spotecznych

sa przedmiotem konfliktow 1 walki (Sztompka, 2002). Rzeczywistosé

spoleczna jest bowiem nieustannie ksztaltowana przez przetargi i ne-
gocjacje oraz toczone przez ludzi konflikty 1 podejmowana wspdlprace

(Szacka, 2008).

Wspdlna, tendencje dotyczaca zmian spotecznych stanowi podkres-
lanie znaczenia rozwoju edukacji 1 wzrost znaczenia spolecznej rangi
wyksztatcenia (Szymanski, 2001). Oéwiata, funkcjonujac w szerszym
kontekscie o charakterze spotecznym, ekonomicznym 1 politycznym, po-
zostaje pod nieustannym wplywem tych uwarunkowan. Kazda wprowa-
dzana celowo zmiana edukacyjna ma okreslone cele zewnetrzne, ktére
maja charakter adaptacji o$wiaty do otoczenia spotecznego, gospodar-
czego 1 kulturowego (Kwiecinski, 2002) i/lub cele wewnetrzne —
skoncentrowane na doskonaleniu szkolnictwa w zakresie na przyktad:
podniesienia poziomu ksztalcenia, wydluzenia okresu ksztalcenia ogdl-
nego, doskonalenia systemu oceniania czy aktywizacji zawodowe] na-
uczycieli.

Powiazanie zmian spolecznych z edukacja wymaga zwrécenia uwa-
g1 na kilka obszaréw oraz uwzglednienia zakresu wywolywanych zmian
w o$wiacle, a takze zaakcentowania mozliwych zagrozen:

1. Obszar ekonomiczny — zwiazany z finansowaniem, inwestowaniem
w infrastrukture oéwiatowa, ale rowniez z kwestiami organizacji sie-
ci szkolnej. Niewatpliwym zagrozeniem zwigazanym z ekonomig jest
mozliwo$¢ uzaleznienia finansowego edukacji 1 niebezpieczenstwo ko-
mercjalizacji tej sfery.

2. Obszar aksjologiczny — system warto$ci 1 orientacje etyczne rzutuja,
na zmiany teleologiczne, co moze doprowadzi¢ do przesiakniecia edu-
kacji ,,jedynie stuszng” aksjologia, ideologizacja.

3. Obszar ogdélnospoteczny — rzutujacy na nowe podejscie do istniejacych
problemoéw zycia spolecznego rozwiazywanych w instytucjach o$wia-
towych. Przyktadem moze by¢ kwestia integracji oséb niepelnospraw-
nych, zmieniajaca sytuacje instytucji o charakterze segregacyjnym.
Tego typu zjawiska niosa niebezpieczenstwo masowej skali préb roz-
wiazywania danych sytuacji bez poglebionego poznania oraz przygo-
towania placowek 1 nauczycieli. W efekcie mamy do czynienia ze zja-
wiskami typu ,pseudo”.

4. Obszar interpersonalny — relacje interpersonalne rzutuja na kwestie
wychowawecze 1 organizacje procesu dydaktycznego. Tu réwniez nasta-
ja swoiste mody zaburzajace rownowage w kontaktach 1 istnieje mozli-
wos¢ wystepowania skrajnych modeli.

5. Obszar techniczny — warunkujacy sposéb i jakoéé ksztalcenia. Za-
grozeniem w tym obszarze moze by¢ fetyszyzacja Srodkéw technicz-
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nych — podobnie jak obecnie mamy w szkotach do czynienia z fetyszy-
zacja programéw 1 podrecznikow.
6. Obszar interpersonalno-techniczny — rzutujacy nie tylko na nowe po-
dejécie do sposobu ksztalcenia, lecz takze w coraz wiekszym zakresie
na jako$¢ 1 charakter procesu wychowania i kontaktow interpersonal-
nych (np. na linii rodzice — nauczyciele, gdy coraz popularniejsze sa
wirtualne dzienniki czy mozliwo§¢ obserwowania na zywo tego, co sie
dzieje w murach szkolnych czy przedszkolnych). Zagrozeniem jest do-
minacja kontaktéow wirtualnych nad realnymi.
Oddzialywanie poszczegdlnych obszaréw na oéwiate i zakres tego od-
dzialtywania wraz z zagrozeniami dla edukacji prezentuje w tabeli 1.

Tabela 1

Zakres zmian w o$§wiacie a zagrozenia dla edukacji

Obszar Zakres zmian w o§wiacie Zagrozenia dla edukacji
Ekonomiczny finansowanie uzaleznienie finansowe, niebez-
pieczenstwo komercjalizacji
Aksjologiczny system warto$ci oraz orienta-|zagrozenie ideologizacja
cje etyczne rzutujace na zmiany
teleologiczne
Ogélnospoteczny |nowe podej$cie do istniejacych | moda na pseudozjawiska, na przy-
probleméw spotecznych ktad pseudointegracja
Interpersonalny |nowy styl relacji i w konsekwen- | zaburzenie réwnowagi w kontak-
cji zmiany w obszarze wychowa- |tach z wychowankiem — domina-
nia 1 ksztalcenia cja skrajnych modeli relacji
Techniczny zmiany w sposobie 1 jakoéci|podporzadkowanie dziatan tech-
ksztalcenia nologii
Interpersonalno- | zmiany w sposobie 1 jakoéci kon- | dominacja kontaktéow wirtual-
-techniczny taktéw interpersonalnych nych nad realnymi

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Interesujace jest to, ze termin ,,zmiana” sam w sobie jest pozbawiony
warto$ciowania (Szczepanski, 1988), czyli nie niesie z soba wartosci
pozytywnych lub negatywnych, nie oznacza ani postepu, ani regresu.
Tak naprawde tylko zmiana urzeczywistniona i osadzona w pewnym
konteks$cie spotecznym, historycznym w odniesieniu do konkretnej zbio-
rowosci spotecznej 1 po przyjeciu kryteriéw aksjologicznych jest mozliwa
do oceny. Juz te wymienione warunki oceny zmiany wskazuja na jej rela-
tywnoéé (Sztompka, 2010).

Najczesciej dookre§lenie zmiany nastepuje w kontekscie réznicy, kto-
ra zachodzi miedzy stanem koncowym a poczatkowym (Pszczolowski,
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1978). Stwierdzenie, ze system lub stan rzeczy ulegl zmianie, nastepuje
najczescie] w sytuacji, gdy dochodza jakie$ nowe elementy sktadowe lub
tez jakie$ elementy, ktore do tej pory tworzyly system, ulegaja zaniko-
wi; zmiana zachodzi réwniez wtedy, gdy powstaja nowe stosunki miedzy
elementami lub zanikaja te, ktére do tej pory funkcjonowatly. Z jednej
strony wiele uwagi po§wieca sie nieuchronnosci zmian, ktére wpisane sa,
w kanon funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie. Z drugiej zmiany sa
traktowane jako element o charakterze destrukcyjnym, o nieprzewidy-
walnym zasiegu czy skutkach — w taki sposéb rzecz ujmuja konserwa-
tysci opowiadajacy si¢ za zmianami, ktére powinny przypomina¢ rozwoj
(Spiewak, 1999).

Sposob definiowania pojecia zmiana

W prowadzonych przeze mnie badaniach wzieli udzial nauczycie-
le aktywni — ogétem 267 os6b, wytonionych z dwoéch grup nauczycieli
z wojewodztw tédzkiego, opolskiego, matopolskiego 1 $laskiego. Pierw-
sza grupa (137 oséb) to uczestnicy dwoch projektow adresowanych do
nauczycieli aktywnych, lideréw dziatajacych w szkolach?. W jednym
z projektow dobdér grupy docelowej byt efektem podwdjnej selekeji®. Ma-
jac mozliwo$é¢ uczestniczenia w projektach, zatozytam przeprowadzenie
badan ilosciowych umozliwiajacych uzyskanie odpowiedzi na pytania
dotyczace sytuacji nauczycieli aktywnych w szkolach, a takze ich po-
dejécia do zmian 1 innowacji. Po selekcji uzyskanego materiatu odrzuco-
nych zostalo 12 ankiet — czeSciowy, a w zasadzie szczatkowy ich zapis
uniemozliwial ich uwzglednienie w dalszych analizach. W efekcie gru-
pa zostala zmniejszona do 125 osdb. Liczba 125 byla wyznacznikiem
liczebnos$ci drugiej grupy, ktéra rekrutowala sie z nauczycieli wskaza-
nych w érodowiskach lokalnych (w tych samych wojewddztwach) jako
osoby wyrdzniajace sie ze wzgledu na prowadzone dzialania szkolne
1 pozaszkolne.

2 Byly to dwa projekty: Aktywna szkota — cykl kurséw dla nauczycieli 1 pracowni-
kow o$wiatowych w wojewddztwie t6dzkim; okres realizacji: od wrzeénia 2008 do lutego
2010; oraz projekt Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu.

3 Pierwszym kryterium byla aktywno$é szkét — miedzy innymi pod wzgledem
udziatlu w projektach, wysylaniu uczniéw na olimpiady, doksztatcaniu sie kadry. Kolej-
nym krokiem bylo wyselekcjonowanie w wytypowanych placowkach nauczycieli trakto-
wanych jako najbardziej aktywnych w pracy zawodowej.
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Tadeusz Kotarbinski podkres§la, ze aby plan byl dobry, musi byé
rozeznana sytuacja — skladaja sie na nia wiedza o faktach 1 wiedza
o zalezno$ciach przyczynowych miedzy faktami (Kotarbinski, 1994).
Zakladajac, ze zmiana jest stalym elementem pracy nauczyciela — za-
réwno ze wzgledu na wprowadzane odgornie reformy 1 przeksztalcenia,
jak 1 rosnace oczekiwania spoteczne wynikajace z tego, w jaka wiedze
1 umiejetnoéci powinien byé wyposazony uczen opuszczajacy szkole —
istotne jest rozpoznanie, jak nauczyciele interpretuja kluczowe pojecia.
Podstawowy element gwarantujacy skuteczne wprowadzanie przeksztal-
cen w o$wiacie stanowi wiedza oséb, ktore zmiany wprowadzaja, na te-
mat zaltozen tych zmian. Réwnie wazna jest — moim zdaniem — umie-
jetnoéé identyfikacji przez nauczycieli wlasnych postaw, nastawienia do
zmiany.

W toku badan wyréznitam 255 odrebnych préb definiowania zmiany.
Proéb tych jest wiecej niz oséb, poniewaz niektére wypowiedzi byly szer-
sze, dwudzielne; 11 nauczycieli nie odpowiedziato na otwarte pytanie:
,Co to jest zmiana?”.

Zanim przejde do szczegdlowego omdéwienia wyrdznionych typoéw od-
powiedzi, nakresle sposéb ich wylaniania i scharakteryzuje je w kon-
teksécie wyodrebnionych z opiséw kategorii, przedstawianej sytuacji
badanych oraz oczekiwanych efektéw tak wdrazanych zmian. Na pod-
stawie przeprowadzonych analiz wszystkich wypowiedzi wydzielitam
cztery grupy préb definiowania zmiany, w ktérych znalazty sie typowe,
charakterystyczne dla nich kategorie opisu, przytoczytam sytuacje jed-
nostki 1 podejmowane przez nia dzialania oraz (zakladany) efekt tych
dziatan:

1. Zmiana jako dziatanie — z wystepujacymi kategoriami zwigzanymi
z poczuciem podmiotowosci 1 sprawstwa. Jednostka odczuwa zmiane
poprzez wlasna aktywnos$é, wysitek (fizyczny, intelektualny), ktory
wigze sie z nastawieniem na efekt — wdrozenie zmiany.

2. Zmiana jako co§ nowego — taka zmiana taczy sie przede wszystkim
z relatywizmem 1 ze wskazywaniem roznicy. Opisy w tej grupie prob
definiowania zmiany charakteryzuja sie wiekszym dystansem do sy-
tuacji, z zaznaczona konieczno$cig obserwacji zmiany i podejmowa-
niem — po ocenie sytuacji — decyzji co do efektu, ktory jest rozpiety
na osi: od zmiany — poprzez konformizm — do oporu.

3. Zmiana jako transformacja — identyczna w kwestii odczuwanej sytu-
acji jednostki oraz zaktadanych efektéw ze zmiang jako czyms§ nowym,
ale tu podstawowymi kategoriami opisu sa proces 1 przeksztalcenie.

4. Zmiana jako dzialanie narzucone — znalazlo sie tu najmniej wypo-
wiedzi o najwiekszym tadunku emocjonalnym zwiazanym z przed-
miotowoscig 1 odczuwaniem przez jednostke presji, braku mozliwo-
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§ci dziatania niezaleznego, autonomicznego. W efekcie zmiany sa
realizowane pozornie z zaznaczeniem zachowania konformistyczne-
go lub zmiana jest odrzucona, a jednostki deklaruja opor (bierny lub
czynny).
Grupy préb definiowania zmiany oraz ich cechy zostaly ujete w ta-
beli 2.

Tabela 2

Definiowanie zmiany w ankietach nauczycieli

Odczuwana sytuacja
Opis zmiany Kategorie opisu |jednostki i podejmowane Efekt
przez nia dzialania

Zmiana jako dziatanie | podmiotowo$cé, aktywno$¢, wysiltek, zmiana
sprawstwo wdrazanie

Zmiana jako co$§ nowe- | ambiwalencja, re- | obserwacja, dystans zmiana — kon-

go latywizm, r6znica formizm — opér

Zmiana jako transfor- |proces, przeksztal- | dystans zmiana — kon-

macja cenie formizm — opér

Zmiana jako dziatanie | przedmiotowo$§¢ |presja, brak autonomii|konformizm —
narzucone i niezalezno$ci opér

Zrédto: Badania wlasne.

Przejde teraz do szczegotéw analiz.

Wypowiedzi z najliczniejszej grupy zawieraly opisy zmiany dokonane
za pomoca okreslen zwigzanych z dzialaniem, podejmowaniem konkret-
nego wysitku, wprowadzaniem czego$ innego w miejsce wezeéniej istnie-
jacego stanu lub rzeczy, dziatan, rozwigzan alternatywnych. W wypo-
wiedziach tych w najwiekszym stopniu byla widoczna wskazywana przez
nauczycieli aktywnosé jednostki w procesie zmian, podkre§lony zostat
aspekt indywidualnych dzialan, kwestii zwiazanych z aktywnym pode;j-
$ciem do przeksztalcen. Pojawilo sie wiec odczuwanie potrzeby wpro-
wadzania zmiany, identyfikacja oraz oczekiwanie na osiggniecie za-
ktadanych celéw usprawniajacych dotychczasowe dziatania; dynamika,
ktéra zwigzana jest ze sprawstwem. Odzwierciedlaja to przytoczone wy-
powiedzi:

— ,Zmiana to wprowadzenie alternatywnego sposobu dzialania, rozwia-
zania czy idei”;

— ,Zmiana to konieczno$¢ wiekszej mobilizacji w celu uzyskania tego,
co planujemy, zamierzonych w zmianie efektéw”;

— ,Starania podjete w celu udoskonalenia, polepszenia dziatania. To

postep”.
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Liczna grupa respondentow — 91 oséb — postrzega zmiane zgod-
nie z przytoczona wczesniej definicja; osoby te wskazuja, ze zmiana to
co$ nowego, co moze mie¢ warto$é zarowno pozytywna, jak 1 negatywna.
Wskazanie relatywnosci zmiany wystapito w 63 wypowiedziach. Jak pi-
sze jeden z badanych: ,Zmiana to co§ nowego — o réznym zabarwieniu:
pozytywnym lub negatywnym”. Dominujacymi kategoriami w takim uj-
mowaniu pojecia zmiany sa ,ré6znica” oraz ,relatywnos$c¢”, a takze ,pro-
ces”, co odzwierciedla inna wypowiedz: ,,Zmiana to przejécie z jednego
etapu, sytuacji, stadium itp. do innego. Nie zawsze zmiana jest czym$
pozytywnym”.

Najbardziej lapidarne okreslenia zmiany zostaly podane w 34 przy-
padkach; nauczyciele identyfikowali wowczas zmiane z transformacja,
przemiang lub przeksztatceniem.

W swoich wypowiedziach 20 os6b opisywalo zmiane jako co$, co jest
niezalezne od nich. Zmiana w postrzeganiu tych oséb stanowi co$ na-
rzuconego z gory, wprowadzonego przez ,kogo$§”, co$, na co osoby te nie
maja wplywu. Respondenci maja w tej sytuacji odczucie przedmiotowego
potraktowania ich w procesie zmian.

Negatywny charakter pojecia zmiany — odczytywanego jako: chaos,
stan nieprzystosowania, poczucie zmeczenia zmianami— zostal wska-
zany w 6 wypowiedziach. Jeden z respondentéw w odpowiedzi przedsta-
wil stanowisko — jak sugeruje — podzielane przez grono pedagogiczne,
z ktorym badany pracuje: ,,Zmiana — to pojecie rozumiane przez Srodo-
wisko, w ktérym pracuje (a takze przeze mnie) pejoratywnie. W o§wiacie
sq to przede wszystkim zmiany na gorsze”. Nauczyciele, opisujac zmiane
jako co$§ negatywnego, podkreslali, ze odnosza ja w tym rozumieniu do
sfery szkoly: ,W szkolnictwie »zmiana« kojarzy mi sie z czym§ negatyw-
nym, nieprzemys$lanym”. W innej wypowiedzi opinia ta jest rozszerzona
o kwestie, ktore sa przez badanego nieakceptowane: ,Dla mnie pojecie
»zmiana« oznacza co$ gorszego, na przykitad dodanie nauczycielowi go-
dzin, za ktore nie otrzyma wynagrodzenia itp.”.

Byty réwniez wypowiedzi, ktore zaliczytam do grupy ,JInne”. Dwie
z tych wypowiedzi stanowily swoisty manifest podejécia do zmian:

— ,,Jestem pozytywnie nastawiona do propozycji zmian. Lubie wprowa-
dzaé nowoéci, udoskonalenia 1 podejmowaé nowe wyzwania”;

— ,Zmiana jest nieodzowna sktadowa mojego zycia, podstawa funkcjo-
nowania 1 napedem do rozwoju”.

Na koniec przytocze jeszcze jedna interesujaca wypowiedz: ,W zawo-
dzie, jaki wykonuje, »zmiana« jest nowa koncepcja, nowe podejscie do
procesu wychowania ze szczegdélnym naciskiem na podmiotowo$¢ wycho-
wanka 1 jego godno$¢”.

Szczegblowe wyniki badania ankietowego prezentuje na rys. 1.
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przedmiotowos$¢
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zmiana jako co$ nowego
91 negatywne
znaczenie zmiany
6
inne
5

brak odpowiedzi
1

zmiana jako dziatanie
99

Rys. 1. Interpretacja przez nauczycieli pojecia ,zmiana” (dane liczbowe) (N = 266)

Zrédto: Badania wlasne.

Konkluzja

Przytoczone wypowiedzi ankietowanych, uporzadkowane wedlug
przyjetego przeze mnie klucza, ukazuja, jak bardzo rézne sa sposoby in-
terpretowania zmiany przez nauczycieli, jak réznie, czesto skrajnie, na-
uczyciele do zmiany podchodza. Poszczegdélne odpowiedzi mozna usytu-
owac¢ w obrebie pewnych antynomii wylaniajacych sie z analiz. Na plan
plerwszy wypowiedzi respondentéw wysuwa sie emocjonalny stosunek do
zmiany, ktéry moze mieé¢ charakter pozytywny lub negatywny 1 jednocze-
$nie odzwierciedla stosunek jednostki do zmiany. Zwigzane jest to z ak-
ceptacja zmiany, jej odrzuceniem badz tez pozorna akceptacja. Poczucie
nauczycieli w kontekécie zmiany rozpina sie na osi miedzy podmiotowo-
Scia a przedmiotowoscig, 1 towarzyszacemu temu poczuciu sprawstwa lub
przymusu.
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Wspodtczesne (mega)trendy
edukacji muzycznej
a sytuacja polskiego nauczyciela

Contemporary (mega)trends in music education
and the situation of Polish teacher

Abstract: The article discusses the process of music education evolution in the world
from the situation of interesting ideas and concepts between infiltration the individual
countries up to the megatrends that characterize musical education in the twenty-first
century. The author compares contemporary proposals of music education implemented
in selected countries from five continents (North America, Asia, Australia, Africa and
Europe) highlighting the existing current megatrends. The resulting image serves for
the reflection on the application of global trends in the Polish system of compulsory pub-
lic education and the role of a contemporary music teacher in the cultural situation that
occurred.

Key words: music education, megatrends, musical culture, music teacher.
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Wprowadzenie

Przenikanie koncepcji, systemow, teorii, propozycji ksztalcenia mu-
zycznego pomiedzy krajami Europy czy $wiata nie jest sytuacja nowa.
Dzieje sie tak w skali mikro od kilku wiekéw, w skali makro — od po-
czatku XX wieku. W poprzednim stuleciu rozpoczela sie era szczegdlnego
zainteresowania efektywnym ksztalceniem muzycznym. W wielu krajach
powstaly inspirujace koncepcje muzycznej edukacji. W Japonii nowa kon-
cepcje zaproponowal Shinichi Suzuki, na Wegrzech — Zoltan Kodaly,
w Niemczech — Carl Orff, w Stanach Zjednoczonych — James Mursell,
w Szwajcarii — Emile Jaques-Dalcroze. Kazda z propozycji zastuguje na
miano dojrzalej, co oznacza, ze koncepcja ma podstawy teoretyczne, jest
zweryfikowana empirycznie 1 dysponuje rozwinietym zapleczem meto-
dycznym. Kazda z tych propozycji nosi tez swoiste, charakterystyczne
rysy, wyrézniajace ja sposrod innych.

I tak, Emile Jaques-Dalcroze pojmowal muzyke w sposéb podobny do
tego, w jaki rozumieli ja starozytni Grecy. Jaques-Dalcroze to pierwszy
pedagog-muzyk tak wyraznie podkreslajacy wychowawczy potencjal mu-
zyki 1 jej role w harmonijnym ksztattowaniu osobowosci mlodego czlowie-
ka. Program edukacji muzycznej Szwajcara obejmowal rytmike, solfez
1 improwizacje, z czego pierwsza i ostatnia stanowily w 6wczesnej peda-
gogice muzycznej nowosc.

Carl Orff — wybitny kompozytor, o pogladach zakorzenionych
w 1deach Nowego Wychowania, powszechnosci sztuki, naturalizmie,
odwolujacy sie do prawa Ernsta Haeckla (rekapitulacji kultury) —
stworzyl specyficzna koncepcje edukacji muzycznej bazujacej na mu-
zyce elementarnej, ruchu, spontanicznej ekspresji, stopniowo podlega-
jacej ewolucji od synkretyzmu do wyrafinowanych form muzycznych,
zawsze z uwzglednieniem improwizacji. Material muzyczny w propo-
zycji Orffa odwotuje sie do folkloru, muzyki narodowej 1 uwzglednia
wykorzystanie wielu form aktywnos$ci: $piewu, ruchu, gry na instru-
mentach.

Wegierski kompozytor, dyrygent, krytyk muzyczny, entuzjasta we-
gierskiej muzyki ludowej — Zoltan Kodaly — w pracy pedagogicznej po-
Swiecil sie idel wychowania spoleczenstwa wegierskiego w duchu rodzi-
mej kultury 1 najwyzszych wartosci artystycznych. Po II wojnie §wiatowe]
zwrocit sie do wladz panstwowych z projektem powszechnej edukacji
muzyczne] w szkolnictwie wegierskim. Byl gteboko przekonany o dyskur-
sywnoscl jezyka muzycznego 1 konieczno$ci wczesnego ksztatcenia mu-
zycznego. Proponowat obligatoryjne aktywne uprawianie muzyki od 6. do
16. roku zycia. Za podstawe wychowania muzycznego uznat $piew oraz
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pelne zrozumienie struktury muzyki, co zreszta — wedlug niego — wa-
runkuje przezycie estetyczne muzyki.

James Mursell — amerykanski pedagog 1 psycholog muzyki — swqj
program edukacji opart na pluralizmie form aktywno$ci muzycznej. Za
szczegblnie wazna uznal empiryczna weryfikacje swojej propozycji, ktora
odwotuje sie do psychologii poznawczej 1 integracji edukacji muzycznej
z ksztalceniem humanistycznym.

Muzyk, wyksztalcony pedagog Shinichi Suzuki swoja koncepcje za-
kotwiczyl w masowej nauce gry na skrzypcach od mozliwie najwczesniej-
szego wieku, metoda beznutows, w kontakcie z osoba, dziecku najblizsza.
W metodzie Suzuki stopniowy wzrost profesjonalizmu na pewnym etapie
wymaga przejecia dziecka przez wykwalifikowanego nauczyciela — in-
strumentaliste.

Zainteresowanie wymiana doswiadczen edukacyjnych okazato sie na
tyle silne, ze w 1953 roku na konferencji zorganizowanej przez UNESCO
powotano Miedzynarodowe Towarzystwo Edukacji Muzycznej (The In-
ternational Society for Music Education). Do dzi§ zasadniczym jego celem
jest stymulowanie edukacji muzycznej jako integralnej czesci ogélnego
wyksztalcenia. Cztonkowie ISME czuja sie zobowigzani do ochrony dzie-
dzictwa kultury 1 wspierania uczenia sie muzyki w ciggu zycia. W 1982
roku w ISME powstata podkomisja zajmujaca sie wezesng edukacja mu-
zyczng, (ECME — Early Childhood Music Education Commission); mi-
sje ECME stanowi zapewnienie kazdemu dziecku mozliwosci kontaktu
z muzyka, a przez to poprawienie jakoSci zycia.

Najbardziej no$ne idee muzycznej edukacji, spoéréd wymienionych
propozycji, chetnie adaptowano 1 realizowano w réznych krajach. Mimo
znacznego zainteresowania niektérymi koncepcjami nie mozna ich jesz-
cze nazwaé¢ §wiatowymi trendami. Mialy sie one uksztaltowaé wraz z na-
dej$ciem globalizacji, poczynajac od ostatniego ¢wieréwiecza XX wieku.

Wykazanie istnienia procesu globalizacji pewnych idei ksztalcenia
muzycznego wymaga dokonania swoiste] komparatystyki edukacji mu-
zyczne] wielu krajow. Ramy niniejszego tekstu nie pozwalaja na pelny
przeglad. Ogranicze sie tu do zaprezentowania zagadnienia na repre-
zentatywne) dla swiata (w kontekscie edukacji muzycznej) grupie pieciu
panstw z réznych kontynentéw: Republika Potudniowej Afryki, Stany
Zjednoczone Ameryki PéInocnej, Australia, Japonia i Wlochy. Zestawie-
nie pozwoli ukazaé zlozono$é omawianej problematyki oraz uwypuklié
charakterystyczne, wystepujace pomimo istotnych réznic kulturowych,
geograficznych 1 historycznych, rysy wspdlne (trendy $wiatowe) wspol-
czesnej edukacji muzyczne;.
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Edukacja muzyczna na swiecie — wybrane przyktady

Republika Poludniowej Afryki, jako kraj reprezentujacy konty-
nent afrykanski, stanowi doskonaty przyktad funkcjonowania odmienne-
go (od tradycyjnego w naszym rozumieniu) podejécia do edukacji muzycz-
nej, a nawet muzyki w ogéle. Dla rdzennego Afrykanczyka muzyka to cze$é
spolecznego 1 duchowego bytu jednostki, érodek uzdrawiania ciata i duszy,
niezbywalny fragment zyciowego doSwiadczenia, narzedzie komunikacji
spolecznej 1 forma autoekspresji. Ustna tradycja przekazu muzyki, jej $ci-
sty zwiazek z okres§lonymi obrzedami powoduja, ze wierna reprodukcja
nie jest traktowana jako podstawowy czynnik poprawno$ci wykonania.
Muzyka towarzyszy czlowiekowi od poczatku zycia, totez kompetencje mu-
zyczne stanowig naturalny wynik socjalizacji. Pomyst formalnej edukacji
muzycznej dziecka wydaje sie wiec wielu rodzicom afrykanskich dzieci
zaskakujacy. Edukacja muzyczna (instytucjonalna) w Afryce rozpoczeta
sie wraz z kolonizacja kontynentu, dlatego tez tradycje tej edukacji na-
wiazuja do wzorow zachodnioeuropejskich. Aktualnie w wielu panstwach
Afryki, szczegdlnie w rejonach bardziej rozwinietych cywilizacyjnie, na-
silita sie ostra krytyka postawy przyjmowania za obligatoryjny zachod-
niego modelu rozwoju muzycznego, ktéry pozostaje fundamentalnie inny
od afrykanskiego (Nzewi, 1997, s. 13; Flolu, 1998, s. 184). Podkre$-
la sie niepokojaca rozbiezno$¢ miedzy muzycznym programem naucza-
nia a Srodowiskiem lokalnej kultury afrykanskiej, wynikajaca z silnego
lobbingu na rzecz wspierania istniejacej sytuacji. Réznice sa szczegol-
nie wyraziste w rejonach mniej zurbanizowanych. W wielkich miastach
z kolei sytuacja wyglada odwrotnie: mtodzi Afrykanie, mieszkancy aglo-
meracji wielkomiejskich, pozostaja calkowicie wyalienowani z rodzimej
tradycji (np. uwazaja rytualy afrykanskie za poganskie). Muzyczna rze-
czywisto§¢é Afryki podlega komercyjnym wplywom muzyki popularnej,
zauwazalne sa tez silne wplywy islamskie. Historycznie ksztalcenie
muzyczne w Poludniowej Afryce rozwinelo sie gltéwnie dzieki dziala-
niom nieformalnym, lekcjom prywatnym. Na przelomie XX i XXI wieku
podjeto jednak liczne kroki, ktére mialy prowadzi¢ do zmian: muzyke
wlaczono do programu nauczania w pierwszych dziesieciu latach szkoty
1 zintegrowano ja z tancem, drama oraz ze sztuka wizualna w obszarze
ksztalcenia artystycznego 1 kulturalnego. Szkolom pozostawiono pewna,
swobode w projektowaniu plandéw nauczania. Analiza przykladowych
programéw wyraznie wskazuje, iz ksztaltowane umiejetnosci wykonaw-
cze wykraczaja poza umiejetnoSci typowe dla wzorcéw zachodnich (por.
Republic of South Africa, 1997, s. 9). W starszych klasach muzyke ujmu-
je sie jako przedmiot opcjonalny, o szerokich kulturowych podstawach,
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co w tym przypadku oznacza sieganie do korzeni kultury 1 nie ma nic
wspolnego z ,,doklejaniem” do tradycyjnego zachodniego programu kilku
pieéni afrykanskich (Primos, 2002, s. 12). W najnowszych programach
(opublikowanych po 2005 roku) promuje sie polityke honorowania kaz-
dego rodzaju muzyki i nowatorskie metody nauczania. W takiej sytuacji
muzyka zachodnioeuropejska nie odgrywa juz w ksztalceniu muzycznym
afrykanskich dzieci dominujacej roli (Zeleza, 1997, s. 506).

Australia obecnie jest postrzegana jako kraj, w ktérym edukacja
muzyczna odniosta niebywaty sukces. Muzyka w Australii to jeden z naj-
bardziej dziatajacych na wyobraznie przedmiotéw szkolnych. Fenomenem
pozostaje szczegdlnie silna, wielokulturowa natura tej edukacji. Wspdlny
(dazenia do ujednolicenia praktyki pedagogicznej nadal trwaja) dla ca-
tego kraju program nauczania, w ktérym jeden z oémiu obszaréw (Key
Learning Area) dotyczy muzyki (laczacej taniec, teatr, media i sztuki
wizualne), zaproponowano w latach dziewieédziesigtych XX wieku (por.
Curriculum Corporation, 1994). Holistycznemu pogladowi na edukacje
artystyczna, towarzyszylo przekonanie o transferze nabytych w toku
tego ksztalcenia umiejetno$ci autoekspresji, kreatywnego i innowacyj-
nego mys$lenia na inne przedmioty szkolne i sfery zycia, a szczegélnie
na ksztaltowanie postawy zaangazowania i poczucia wlasne] wartosci
w momentach niepewnos$ci na rynku pracy 1 bezrobocia. Podstawa mu-
zycznej edukacji w Australii jest zapewnienie dzieciom dostepu do muzy-
ki przez 13 lat szkoly 1 olbrzymia swoboda wyboru sposrdéd programéw
ksztalcenia zréznicowanych pod wzgledem tematyki, literatury, metod
1 systeméw oceny. Dzieci maja dostep do licznych opcjonalnych zajeé¢ mu-
zycznych: moga by¢ czlonkami zespoléw kameralnych, orkiestr, choru,
zespolow pop, bra¢ udzial w nagraniach muzycznych itp. Zintegrowana
z obligatoryjnymi zajeciami muzycznymi natura zajeé¢ pozalekcyjnych jest
najbardziej charakterystycznym rysem australijskiej edukacji muzycznej.
Nauczyciele doktadaja wszelkich staran, aby od poczatku nauki w szkole
muzyka wtapiata sie w tok zajeé zintegrowanych 1 uwydatniala oraz uzu-
pelniata nauke innych przedmiotow. W starszych klasach odchodzi sie
od tej tendencji; prowadzenie dziatan zintegrowanych napotyka na opér
klasycznie wyksztalconych muzycznie nauczycieli. Jednak widoczny jest
odwrét od skostnialtych metod nauczania muzyki w kierunku nauczania
problemowego (stuchowa analiza oraz transkrypcja rzeczywistych i kom-
pletnych nagran muzycznych, ulepszenia zastosowanej notacji dla muzy-
ki z réznych Zrddel, krytyczne komentarze stuchanych wykonan, ocena
stylu stuchanej muzyki itp.). Rozwd) §wiadomos$ci stuchowej postrzega sie
jako integralna cze$§¢ wykonania, komponowania 1 analizy dziela. Szcze-
gélnym elementem wyrdzniajacym edukacje australijska jest podejScie
do kreatywno$ci muzycznej, ktéra stanowi nieodlaczng czesé uczenia sie
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muzykl 1 obejmuje: aranzowanie, komponowanie, eksperymentowanie
11mprowizacje (Van Ernst, 1993, s. 22—39). Aktywno$§¢ te pojmuje sie
holistycznie — istota komponowania staje sie sam proces, a nie jego final-
ny produkt. Chodzi raczej o pojmowanie kompozycji jako procesu ciagte-
go przemysliwania (rethinking) 1 ,przerabiania” (reworking) swoich prac.
Stanowi to odzwierciedlenie postmodernistycznej filozofii faworyzujacej
przypadek, proces 1 rozproszenie w miejsce niezmienno$ci, ukonczenia
1 centralizacji. Widoczne staje sie angazowanie w zmiane procesu ksztal-
cenia w taki sposéb, ze to raczej uczen, a nie nauczyciel, ma by¢ zZrédiem
wiedzy. Podejécie takie obejmuje réwniez kwestionowanie tradycyjnych
kanonéw nauki muzyki, zbiegajac sie z coraz powszechniejszym stosowa-
niem technologii informatycznych, umozliwiajacych mtodym kompozy-
torom dostep do brzmien dawniej nieosiggalnych, udostepniajacych pro-
gramy komputerowe stuzace manipulacji muzyka, jej przechowywaniu,
notowaniu, wykonywaniu 1 rozprzestrzenianiu (Harvey, 1989, s. 18;
McPherson, Dunbar-Hall, 2002, s. 20). Australijskie systemy szkolne
uznaja, kazdy rodzaj muzyki za jednakowo wartoSciowy do studiowania.
Przezwyciezono istniejace wezedniej w tym wzgledzie zahamowania. Za-
tem studiowanie muzyki popularnej (pod réznymi nazwami: wspoélczes-
na, pop, popularna, rock, rock’n’roll) oraz muzyki Aborygenéw i wyspia-
rzy okolic Cieéniny Torres (ATSI) jest obecnie pewnie osadzone w szkole.
W rezultacie tych zmian europejskiej ,,wysokiej sztuki” nie rozpatruje sie
juz w kategoriach najwyzszej rangi (Broughton, 1991; McPherson,
1995, s. 25—31). Takie postkolonialne (swego czasu antykolonialne) per-
spektywy przyjmowane sg przez zwolennikéw nowego ruchu myslowego
(filozofil) w Australii okreslanego jako ,,Nowy Australianizm”; ruch ten
definiuje ,postangloceltycka Australie”. Edukacja w duchu tej filozofii
ma szanse odzwierciedli¢ pochodzenie uczniéw, ich potrzeby i zaintereso-
wania; jednoczeénie stanowi wskaznik ogdlnej politycznej 1 edukacyjnej
sytuacji w Australii (Allan, Hill, 1995).

Uwarunkowania geograficzne Japonii spowodowaly, ze tradycje
w zakresie nauki, sztuki czy religii dlugo nie przedostawaly sie poza
archipelag wysp. Rozwinieta w takich warunkach kultura za najwaz-
niejsze cnoty uznawala: podobienstwo, réwnos¢ 1 wspoélzaleznosé (w prze-
ciwienstwie do wartoéci wielu krajéw Zachodu). Z tego powodu ,,zoriento-
wanie na grupe” znalazto w japonskim systemie edukacji podatny grunt.
W szkole japonskiej dominuje nauczyciel (podobnie jak w domu rodzice),
niezaleznie od przyjetego modelu ksztalcenia, nawet w przypadku mode-
lu europejskiego czy amerykanskiego (Murao, Wilkins, 2002, s. 87). Do
poczatkéw XX wieku w Japonii muzyka byta érodkiem promowania pa-
triotyzmu, moralnoéci 1 lojalnoéci. W czasach powojennych istotna stata
sie odpowiez na pytanie: Czy uczy¢ dzieci muzyki, czy rozwijac je poprzez
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muzyke? Najwazniejsze zmiany zaszly po przeszczepieniu na grunt ja-
ponskiej edukacji amerykanskich programéw. Stapiajac sie z tradycjami
japonskimi, programy amerykanskie bez probleméw rozwinety sie w jed-
nolity plan ksztalcenia o wysokim minimalnym standardzie. Narodowy
Standard Programowy, ktory wszedl w zycie w 2002 roku, postulyje:
kultywowanie dzieciecych upodoban (sktonno$ci) do muzyki, rozwijanie
dzieciecej muzykalno$ci 1 postaw estetycznych poprzez rozumienie (doce-
nianie) 1 wykonywanie muzyki. Zgodnie ze Standardem Programowym,
nalezy dazy¢ do tego, aby dziecko cieszylo sie muzyka, odnalazto przy-
jemno$¢ w zajeciach muzycznych, a przez te dziatania czynilo swéj umyst
zdolnym do rozumienia muzyki, aby dazyto do kontaktu z muzyka przez
cate zycie. Zalecono tez udoskonalanie zajeé¢ o charakterze ekspresyjnym.
Funkcjonujaca w programach ogélnoksztalcacych szkét japonskich mu-
zyka obowiazuje przez 6 lat szkoly podstawowej 1 3 lata nizszej szkoty
$redniej (gimnazjum). Obejmuje: wykonawstwo muzyczne, kompozycje,
rozumienie (percepcja muzyki z elementem oceny) 1 studia teoretyczne
w zakresie stylow muzycznych. Oprécz zajeé obowiazkowych propono-
wane sa uczniom zajecia fakultatywne (zespoly, chér, orkiestra). Wezes-
niej (przed 2002 rokiem) zalecano korzystanie z podrecznikéw 1 bardzo
szczegblowych programow autoryzowanych przez Ministerstwo (ibidem,
s. 88—89). Obecnie wprowadzono elastyczne zajecia muzyczne do wyboru
przez dzieci, zlikwidowano szczegdlowe regulacje treSci nauczania, wyco-
fano czeéé obowiazkowych piosenek na rzecz tych wybranych przez mto-
dziez (szczegblnie w gimnazjum), wprowadzono obowigzkowa nauke gry
na tradycyjnych japonskich instrumentach w gimnazjum, zréznicowano
techniki wokalizacji (uwzgledniajac techniki z muzyki pop). Ustalono na
nowo znaczenie ,zintegrowanej edukacji muzycznej”, rozumianej obecnie
jako potaczenie tradycyjnej muzyki japonskiej, muzyki komputerowej,
sztuki multimedialnej, krajobrazu dZzwiekowego 1 projektowania. Muzyke
rozpatruje sie jako gleboko zakorzeniong w literaturze, tancu, dramacie
kabuki 1 noh, ceremoniach religijnych i codziennym zyciu spoleczenstwa
(ibidem, s. 89). Popularne w Japonii szkoty Suzuki nie funkcjonuja w ra-
mach panstwowego systemu edukacji muzycznej, cho¢ metoda, na jakiej
sie opieraja, jest silnie umocowana w japonskiej kulturze. Bardzo rozwi-
nieta dziatalno§é prowadzi tez korporacja Yamaha. Proponuje ona réz-
ne kursy muzyczne dla dorostych i dzieci juz od 4. roku zycia. Filozofia
Yamahy okazala sie na tyle miedzynarodowa, ze szybko zyskata Swiato-
wy rozglos, cho¢ jej poczatki wiazano raczej ze szkoleniem klientéw w ra-
mach tego, jak uzywaé produktow firmy (instrumentéw Yamaha). Za fe-
nomen japonskiej pozaszkolnej edukacji muzycznej nalezy uznaé karaoke
($piew do wezeséniej nagranej muzyki), ktore rozprzestrzenilo sie na caly
Swiat (1bidem, s. 94). Japonskiej muzyki tradycyjnej naucza sie w syste-
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mie iemoto (rozszerzonym systemie terminowania), w ktérym dyrektor
instytucji kontroluje postep i1 promocje uczniéw. Gatunkéw tradycyjnej
muzyki: nagauta (liryczna piosenka z akompaniamentem shamisenu),
kiyomoto (wysoki lekki épiew kabuki), sokyoku (muzyka koto), shakuha-
chi (muzyka na flet bambusowy), noh (najstarsza teatralna muzyka ja-
ponska), naucza sie w wielu szkotach, z ktérych kazda ma swoja technike
ksztalcenia (ibidem, s. 98).

Japonska edukacja muzyczna ulega obecnie istotnym zmianom.
Nowe wytyczne wydaja sie jednak nieco niespdjne: przy zmniejszajacym
sie czasie przeznaczonym na nauke muzyki, coraz wiece] wymaga sie od
nauczycieli (miedzy innymi gry na tradycyjnych instrumentach japon-
skich, znajomo$ci muzycznych programéw komputerowych, wykorzysta-
nia muzyki etnicznej réznych kultur 1 muzyki pop, kreatywnos$ci w za-
kresie wspélczesnych technik kompozytorskich). Niektore zakresy tych
wymagan sa szczeg6lnie trudne (np. gra na tradycyjnych instrumentach
japonskich).

Inny kontekst historyczny 1 kulturowy tworzyt zaplecze ksztattowa-
nia sie edukacji muzycznej w Stanach Zjednoczonych Ameryki P61-
nocnej. Rdzenni Amerykanie (Indianie) przybyli na tereny dzisiejszych
Stanéw Zjednoczonych z Azji tysiace lat temu, fala Europejczykéw (za-
siedlajacych Ameryke) zalewala te tereny przez ostatnie 400 lat, a imi-
gracja z wielu panstw éwiata trwa do dnia dzisiejszego. Ta specyficzna
,mieszanka” kulturowa wplywala na ksztaltowanie sie réznorodnych
stylow muzycznych 1 praktyk pedagogicznych. Muzyke w Ameryce Pol-
nocnej od dawna postrzegano jako Srodek kulturowej transmisji, stuza-
cy zachowaniu kultur (subkultur) oraz budowaniu dominacji (Merriam,
1964; Kaplan, 1990; Gregory, 1997 — podaje za: Radocy, 2002, s. 121).
Aktualnie sitg napedowg edukacji muzycznej w USA jest wspdlzawodnic-
two. Olbrzymia popularno$é programoéw, festiwali 1 konkursow w skali
regionalnej, a takze ogélnokrajowej istotnie wplywa na szkolna edukacje
muzyczna. W wielu amerykanskich szkotach zycie muzyczne skupia sie
wokot orkiestr; toczy sie ono kosztem codziennej rzetelnej pracy z ogo-
lem mtodziezy (ibidem, s. 123). Mimo ze wspdlczesna edukacja muzycz-
na czerpie z réznorodnych koncepcji psychologicznych: behawioryzmu,
kognitywizmu, klasycznych teorii Gestalt, wiekszo§¢ amerykanskich
nauczycieli muzyki nie powoluje sie w swojej praktyce na zadna teorie
psychologiczng (Notterman, Drewry, 1993 — podaje za: ibidem, s. 123).
Nauczyciele weiaz poszukuja uzasadnien realizacji edukacji muzyczne]
w ramach ksztalcenia ogdlnego. Zwykle podkres§laja racjonalnie jej po-
trzebe, traktujac muzyke jako strukture dzwiekowa, obiekt estetycznej
percepcji, element swoistoéci kultur, odwotujac sie do koncepcji wartosci
muzyki samej w sobie. Daje sie takze styszeé glosy o istotnej roli muzy-
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ki w budowaniu wspdlnoty obywatelskiej, podkresla sie efekt transferu
przy nauce przedmiotow akademickich czy funkcje relaksacyjne, rekre-
acyjne 1 terapeutyczne muzyki. Aktualnym trendem w amerykanskiej
edukacji muzycznej jest wykorzystanie w jej toku efektow badan nad
praca moézgu (brain-based learning). Jednak z przegladu bazujacych na
brain-based learning materiatéw dla nauczycieli (ogtaszanych w profe-
sjonalnych publikacjach edukacyjnych) wynika, ze teksty te opierajq sie
raczej na spekulacjach, ztych interpretacjach i ,,madrosciach ludowych”
niz na materiale neurobiologii (Bruer, Britton — podaje za: ibidem).
Niektérzy z amerykanskich nauczycieli muzyki przychylnie traktuja
réwniez teorie inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, poniewaz
wyodrebnia sie w niej specyficzna inteligencje muzyczna (co stwarza
argument na rzecz jej ksztalcenia i rozwijania). W latach dziewiecdzie-
siatych XX wieku Narodowa Konferencja Nauczycieli Muzyki stworzy-
la zestaw pozadanych celow ogdlnych 1 szczegdltowych muzyki, teatru,
tanca 1 sztuk plastycznych w ramach edukacji podstawowej 1 Sredniej.
Jednak mimo istniejacych standardéw, edukacja muzyczna w Stanach
Zjednoczonych funkcjonuje, dostosowujac sie do zyczen sponsoréw 1 or-
ganow zarzadzajacych szkoty. Taka sytuacja powoduje olbrzymie rézni-
ce w ofercie muzycznej poszczegdlnych placowek. Wizja amerykanskie]
szkoly pelniacej funkeje socjalne 1 rekreacyjne jest catkowicie odmien-
na od koncepcji europejskich (Noack, 1999 — podaje za: ibidem, s. 128).
Wiekszos¢é wspodlczesnego spoleczenstwa amerykanskiego biernie an-
gazuje sie w muzyke. Prawie kazdy stucha muzyki, niemal nikt jej nie
tworzy lub nie wykonuje. Jednak czynno$é ta przebiega bez poglebionej
uwagi, refleksji, czesto ogranicza sie do produkeji, w ktorych muzyka
pelni funkcje uboczne: film, programy telewizyjne, reklama. Absolwenci
szkot, nawet je$li maja kompetencje wykonawcze, najczeséciej nie konty-
nuujg aktywnosci muzycznej w dorostym zyciu. Brak tradycji wspélnego
muzykowania 1 postaw ekspresyjnych muzycznie powoduje, ze ,niewielu
tworzy dla wielu”, co nakreca biznes muzyczny, ale przyczynia sie do
olbrzymich strat w zakresie réznorodnoéci form doéwiadczania muzyki
przez spoleczenstwo.

Sposrod krajow europejskich warto przyjrze¢ sie Wlochom, chocby
ze wzgledu na wspaniata tradycje muzyczna tego kraju. Nie przeniosta
sie ona niestety automatycznie na dziedzine edukacji muzycznej, ktora,
jeszcze do lat siedemdziesiatych XX wieku utozsamiano wytacznie z na-
uka $piewu. Obecnie we Wloszech dostepne sa rézne propozycje muzycz-
nej edukacji, czesto wywodzace sie z odmiennych tradycji teoretycznych
(behawioryzm, gestaltyzm, funkcjonalizm, kognitywizm). Uwaza sie, ze
metodyka nauczania muzyki powinna opierac¢ sie na czterech komponen-
tach: interakcji miedzy nauczaniem a uczeniem sie (Ballanti, 1988 —
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podaje za: Tafuri, 2002, s. 75), wzajemnej relacji osobowos§ci uczniéw
1 nauczyciela, ich potrzeb, zainteresowan, kompetencji (Demetrio, 1994;
Ferrari, 1994 — podaje za: ibidem), kontekscie edukacyjnym 1 spotecz-
nym, w jakim ta relacja przebiega (Albarea, 1994 — podaje za: ibidem),
zalozeniach, treSciach, metodach i1 procesach ewaluacji sytuacji eduka-
cyjnej (Della Casa, 1985 — podaje za: ibidem).

We wloskich dyskusjach nad muzycznym rozwojem ksztalcenia uzy-
wane s trzy kluczowe stowa: educazione — odnoszace sie do transmisji
kultury, instruzione — dotyczace celow 1 tresci nauczania, formazione —
szerszy termin opisujacy proces prowadzacy do zdobycia profesjonalnych
umiejetnosci. I tak, instruzione musicale uzywa sie w odniesieniu do zdo-
bywania umiejetnoSci w czytaniu 1 wykonywaniu muzyki (ewentualnie
w kompozycji 1 dyrygowaniu). Educazione musicale jest bardziej otwar-
te na rozwijanie wielu umiejetnosci, jednak odnosi sie do nieco nizszego
poziomu kompetencji. Wewnatrz tego podziatu funkcjonuja dwa rézne
modele: model wyznaczajacy obiektywne cele (techniczne, interpreta-
cyjne), ktére musza byé osiggniete bez wzgledu na mozliwosci danego
ucznia, 1 model zakladajacy rozwdj ucznia jako indywidualnosci (uczen
nabywa wowczas umiejetnosci zgodnie ze swoimi potrzebami i mozliwo-
§ciami). Pierwszy z tych modeli mozna nazwaé ,,muzykocentrycznym”,
drugi natomiast ,,uczniocentrycznym” (Tafuri, 2002, s. 76). Ksztalcenie
muzyczne moze odbywaé sie w konserwatorium juz od 11. roku zycia,
jednak taka droge uwaza sie za ksztatcenie wybitnie profesjonalne. Kur-
sy tego typu klada nacisk na profesjonalne ksztaltowanie umiejetnosci
wykonawczych, kompozytorskich lub dyrygenckich. Zakladaja maksyma-
lizacje kompetencji wykonawczych. Alternatywa pozostaje ogélny system
szkolnictwa, w ktorym cele muzycznego ksztalcenia bardziej nastawione
sa na rozwoj ucznia jako osoby muzykalnej, cieszacej sie muzyka 1 potra-
fiacej wyrazié sie poprzez muzyke. Koncepcja realizowana w tym syste-
mie rozwija sie wlaSciwie od lat siedemdziesigtych XX wieku, kiedy to
edukacja muzyczna stata sie autonomiczna dyscyplina zakladajaca roz-
woj indywidualnego potencjatu muzycznego kazdego ucznia przez rozwi-
janie wyobrazni, kreatywnosci, krytycznego myélenia 1 wyrazania siebie
przez muzyke. W edukacji muzycznej w szkotach ogélnoksztatcacych kila-
dzie sie nacisk na potrzeby, zainteresowania, potencjal uczniow i ksztal-
towanie ich jako $éwiadomych (1 pozytywnie zaangazowanych) odbiorcéw
kultury (Decreto Ministeriale (9/2/79)). Wiedza na poziomie rozumienia
(knowing how understand) jest uwazana za konieczna do interpretacji
muzyki. Interpretacje postrzega sie nie tylko jako proces dekodowania,
lecz takze jako akt kreatywny, ktéry moze zaleze¢ od relacji pomiedzy
tozsamoscia, kultura, warto$ciami i ideologig stuchacza oraz kompozy-
tora. Wiedza na poziomie dziatania (knowing how to produce) dotyczy
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improwizacji, komponowania, wykonywania (na przyklad doskonalenia
gry na instrumencie lub doskonalenia glosu) 1 jest umiejetnoscia orga-
nizowania materialu dzwiekowego, tworzenia 1 ekspresji (komunikacji)
obiektéw dzwiekowych. Wiedza percepcyjna (knowing how to perceive)
jest niezbedna zaréwno w rozumieniu, jak 1 w wykonawstwie. Dotyczy
doskonalenia zdolnoéci percepcyjnych (odrézniania, analizy, poréwnywa-
nia, rozpoznawania, zapamietywania réznych elementéw muzyki). Pod-
kreéla sie przy tym, iz umiejetno$ci te nabywane sag takze poza szkolg
(na przyktad poprzez $rodki masowego przekazu), a nawet w okresie pre-
natalnym, co nauczyciele musza uwzglednié¢ jako wczeéniejsza, nabyta,
wiedze ucznia. Wymienione trzy cele (rodzaje wiedzy) nie sg osiggane
liniowo, edukacja postepuje raczej spiralnie, elementy réznych rodzajow
wiedzy przenikaja sie wzajemnie w toku ksztalcenia muzycznego (ibi-
dem, s. 78). Ogdlnie wiec zalozenia wloskiej edukacji muzycznej dotycza
ksztaltowania zdolnoéci (umiejetnoséci) rozumienia (odczuwania 1 po-
strzegania) oraz tworzenia muzyki.

W latach dziewieédziesigtych we Wtloszech nastapilo zdecydowane
odejscie od pogladéw nauczania muzyki jako obiektu estetycznej kontem-
placji (model taki funkcjonowat w szkole od lat sze§édziesiatych). Obec-
nie zadaniem wloskiej szkoly jest wspieranie umiejetnosci rozumienia,
tworzenia 1 percepcji réznych jezykow dzwickowych w kategoriach ich
wlasnych komponentéw komunikacyjnych 1 ekspresyjnych. Obowigzkowa
edukacja muzyczna konczy sie w wieku 14 lat. Po tym okresie programy
muzyczne mozna znalezé jedynie w profilach pedagogicznym i humani-
stycznym $&rednich szkét wyzszego stopnia. Wloscy uczniowie w wieku
wezesnoszkolnym (9—10-letni) juz sa zafascynowani muzyka pop (Fer-
rini, Burzacchini, 1996, s. 19—22). Muzyka ta dostarcza im wiece]
zlozonych doéwiadczen niz prosty akt sluchania muzyki, poniewaz me-
dium muzyczne przekazuje modele interpretacji $wiata, systemy warto-
$ci, ideologie, wiedze i przekonania. Mlodziez wloska (w wieku 11—14 lat)
»,symbolicznie inwestuje” w muzyke, demonstrujac lekcewazenie, a nawet
pogarde muzyki klasycznej (,muzyki dorostych”) i ignorujac muzyke et-
niczna (Baroni, Nanni, 1989 — podaje za: Tafuri, 2002, s. 82). Wyniki
takich badan trudno odrzucié¢, wiedzac, iz efektywno§¢ nauczania roénie
w sytuacji jednoczesnego wystepowania pierwiastkow kognitywnych
i emocjonalnych. Dlatego tez muzyka popularna zaczyna odgrywac coraz
wieksza role we wloskiej edukacji muzycznej. Innym problemem pozosta-
je muzyka etniczna. Prawie wszystkie szkoly podstawowe ksztalca obec-
nie uczniéw spoza Wspdlnoty Europejskiej. Wiochy staja sie multietnicz-
nym spoleczenstwem. Nauczyciele nie moga sie zatem ograniczy¢ sie do
realizacji zaledwie kilku piosenek z zakresu innych kultur.



72 Artykuty — Kulturowe aspekty...

Swiatowe megatrendy edukacji muzycznej

Pewne, widoczne w przeprowadzonej analizie, trendy edukacji mu-
zyczne] maja, charakter globalny. Ostatnie ¢wieréwiecze XX wieku to
okres ksztaltowania sie cywilizacji informacyjnej. Proces ten cechuje
wiele megatrendow. Wedlug Johna Naisbitta (1997), naleza do nich:
przechodzenie od spoleczenstwa przemyslowego do informacyjnego, od
technologii silowej do ultratechnologii, od gospodarki narodowej do go-
spodarki globalnej, od my$lenia krotkofalowego do mys$lenia dtugofalowe-
go, od centralizacji do decentralizacji, od pomocy zinstytucjonalizowanej
do samopomocy, od demokracji przedstawicielskiej do uczestniczacej, od
hierarchii do sieci, z pélnocy na potudnie, od schematu albo-albo do wie-
lokrotnego wyboru. Trendy te wyznaczaja okreslone zadania dla eduka-
cji. Wérdd nich za szczegblnie wazne nalezy uznaé: zapewnienie przez
szkole uczniom integralnego rozwoju wszystkich sfer ich osobowosci,
priorytet wychowania nad ksztalceniem, intensyfikacje oddziatywan wy-
chowawczych na zaniedbanych odcinkach, wzrost autonomii szkét, poj-
mowanie edukacji jako dialogu pokolen, promocje zdrowia, umieszczanie
globalnych trendéw 1 lokalnych potrzeb w podstawach programowych,
akcentowanie samoksztalcenia w domu, aktywizujace metody naucza-
nia, wdrazanie do ustawicznego uczenia sie, zwiekszanie udziatu kobiet
w kierowaniu edukacja, przyznanie rodzicom i spoteczno$ciom lokalnym
znacznej roli w poczynaniach edukacyjnych, rozwdj sieci instytucji dzia-
lajacych na rzecz edukacji (Denek, Kuzniak, 2001, s. 16—18).

Formowanie sie nowoczesnej edukacji na Swiecie nie pozostalo bez
wplywu na edukacje muzyczna. Rozpoczeta ona kolejny etap swej ewo-
lucji, uwzgledniajac globalna perspektywe. Dotychczasowe zakorzenienie
edukacji muzycznej w specyficznym dla kazdego kraju kontekscie kul-
turowym zostaje poszerzone o tendencje ogdlnoswiatowe, ktérych pod-
stawowa, przestanka jest stale wzrastajaca dostepnosé¢ do$wiadczania
1 ,,konsumowania” muzyki w réznych sytuacjach dzieki postepowi tech-
nologicznemu. Do megatrendéw wspélczesne) edukacji muzycznej z pew-
nos$cia nalezy zaliczy¢ znaczny wzrost zainteresowania psychologicznymi
podstawami muzycznego mys$lenia 1 rozwoju; znaczenia nabiera takze
spoleczny 1 kulturowy kontekst zachowan zwiazanych z muzyka. Niewat-
pliwa przyczyna, tego zainteresowania pozostaje szybki rozwoj psychologii
muzyki 1 tworzenie sie w jej obrebie nowych subdyscyplin (np. spotecznej
psychologii muzyki). Wspodlczesna edukacje muzyczna, cechuje réwniez
napiecie miedzy dazeniem do zachowania lokalnej tradycji muzycznej
a wszechobecno$cig muzyki pop (w wiekszoéci anglo-amerykanskiej),
stanowiacej czesé kultury mlodziezowe). Muzyka ta, rozprzestrzeniaja-
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ca sie za posrednictwem mass mediéw 1 Internetu, ma ogromny wplyw
na muzyczne preferencje mlodych ludzi, ksztattuje istotnie takze inne
aspekty ich funkcjonowania, wtacznie ze stylem zycia. Sita tego napiecia
wydaje sie wypadkowa, statusu tradycji kulturalnych w konkretnym kra-
ju i etapu rozwoju ekonomiczno-spotecznego narodu. Nastepny element,
ktéry nalezy wziaé pod uwage w analizie megatrendéw, to wzrastajaca
multikulturowos$é. Poszczegélne kraje réznie sobie z tym trendem radza.
Problem edukacji wielokulturowej oraz istota tozsamo$ci narodowej nie-
watpliwie jeszcze zyskaja na znaczeniu w aspekcie postepujacej globaliza-
cji. Powszechna uwaga koncentruje sie réwniez na podejéciu do ogdlnego
(powszechnego) 1 specjalistycznego ksztalcenia muzycznego. Wiekszosé
krajow uwzglednia taki podzial i proponuje oba rodzaje edukacji. Mu-
zyka ,0gélna” (nazywana tez klasowa, programowa) realizowana jest
na og6l na nizszych szczeblach ksztalcenia, najczesciej w edukacji weze-
snoszkolnej; edukacja specjalistyczna odbywa sie na wyzszych etapach
ksztalcenia albo stanowi forme opcjonalna (na ogél zwiazana z tradycja
zachodnioeuropejskich konserwatoriow; woéwcezas uczniowie, ktorzy chea,
sie doskonali¢ w muzyce, uczeszczaja na dodatkowe lekcje poza szkota).
Poczatkowe etapy ksztalcenia muzycznego charakteryzuje wyrazne na-
piecie w stosunku do osoby nauczyciela — jego kompetencji 1 wyksztal-
cenia, co mozna okresli¢ jako kolejny é§wiatowy trend. Pytanie o to, kto
powinien realizowaé proces umuzykalnienia: muzyk specjalista czy przy-
gotowany muzycznie nauczyciel przedmiotéw ogdlnych, szczegélnie ostro
postawione jest w Europie (w tym w Polsce). Powszechnymi dylematami
swiatowe] edukacji muzyczne] wydaja sie takze pytania: Czemu sluzy
muzyka? Jaka jest jej rola w systemie ksztatcenia? Niektérzy sadza, ze
sztuka powinna by¢ zamknieta dziedzing i stuzyé¢ samej sobie; w opinii
innych sztuka potrzebuje dodatkowego usprawiedliwienia, dziala jako
medium dla wybranych aspektéw ksztatcenia.

Pytania o kluczowe tresci edukacji muzycznej odnosza sie zaréwno do
typowego treningu muzycznego (Spiew, czytanie nut, ksztalcenie stuchu,
umiejetnos$ci wykonawecze), jak 1 do bardziej uogdlnionych aspektow: eks-
presja emocjonalna, analiza dziela muzycznego, estetyczna Swiadomosé
1 percepcja, kreatywno$¢, improwizacja, komponowanie, Swiadomos¢ es-
tetyczna. Bilans tych celow jest rézny w poszczegdlnych krajach. Pow-
szechnie promuje sie: umiejetnosci sluchowe, wykonanie, zrozumienie
1 wiedze oraz kreatywno$¢ jako podstawowe obszary edukacji muzycznej
(przy czym trzy pierwsze nawigzuja do tradycji konserwatoriéw). Kolej-
ny trend ujawnia sie¢ w dyskusji odnoszacej sie do probleméw: adaptac)i
programu do poziomu ucznia (podej$cie skoncentrowane na uczniu) lub
odniesieniu programu do, nadrzednie traktowanej, kultury muzycznej
(podejécie skoncentrowane na programie). Sam proces uczenia sie muzy-
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ki pozostaje kwestia, sporng. Nie latwiej jest zdefiniowaé efekty ksztal-
cenia muzycznego. W wielu krajach towarzyszy temu brak narodowych
standardow czy programoéw muzyki, przez co poszczegélne szkoly staja
sie narzedziem polityki lokalnej. Poszerzenie zasiegu edukacji muzycz-
nej do Srodowiska ,poza szkolna klase” pociaga za soba konieczno$é
rozwazenia wpltywu réznych tradycji kulturowych i érodowisk (domu ro-
dzinnego, réwieénikow, lokalnych organizacji) na rozwd) muzyczny. Te
réznice znaczaco wplywaja na istote nauki muzyki, program nauczania
czy podejmowanag problematyke badawcza. Analiza aktualnej sytuacji na
Swiecie w tym zakresie pozwala sadzi¢ takze, ze praktyka edukacyjna
1 teoria psychologiczna wykazuja coraz bardziej symbiotyczna relacje,
co przektada sie na bezposrednie implikacje w klasie szkolnej. Oczywis-
cie z uwzglednieniem spotecznego 1 kulturowego kontekstu muzycznej
edukacji.

Wspobiczesna edukacja muzyczna w Polsce —
proba szkicu

W Polsce muzyczne ksztalcenie odbywa sie wyraznie dwutorowo:
w systemie dla wszystkich — ekstensywnym (w szkolnictwie ogdlno-
ksztalcacym) — 1 w systemie dla wybranych — intensywnym (w szko-
lach muzycznych, przygotowujacych do zawodu muzyka). Obydwa
systemy maja swoje wieloletnie tradycje. Nauczanie muzyki w szkole
ogélnoksztalcacej po II wojnie §wiatowe] zwiazane bylo z idea reakty-
wowania szkolnictwa 1 przywrdcenia warto$ci humanistycznych. Poczat-
kowo w programach odwolywano sie wylacznie do aktywnos$ci wokalnej,
stopniowo rozbudowujac zakres ¢wiczen stuchowych i wiadomosci z za-
sad muzyki. W latach szeéédziesiatych zaczeto zwraca¢ uwage na in-
dywidualne uzdolnienia i zainteresowania uczniéow. Idea powszechnos$ci
muzyki dojrzewala powoli wraz z rozwojem, w latach siedemdziesiatych,
teoretycznych podstaw wychowania muzycznego. Réwnolegle budowano
system ksztalcenia specjalistycznej kadry nauczycielskiej, co wptywato
na wzbogacenie form kontaktéw uczniéow z muzyka (Przychodzinska-
-Kaciczak, 1979).

Powszechna edukacja muzyczna w Polsce od lat osiemdziesigtych
zwilgzana jest z pluralistyczna narodowa koncepcja powszechnej edukacji
muzycznej. Koncepcja ta korzysta zaréwno z rodzimych tradycji nauko-
wych — muzycznych i pedagogicznych, jak 1 wplywow znanych wowczas
1 cenionych w éwiecie systeméw: Emile’a Jaques-Dalcroze’a, Carla Orffa,
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Zoltana Kodalya czy Jamesa Mursella. Opracowany na podstawie tej
koncepcji program nauczania zostal opublikowany w 1983 roku. Praca
nad programem (ktéra trwata kilka lat 1 byla wynikiem wysitku grupy
0s0b: Zofii Burowskiej, Ewy Lipskiej, Doroty Malko, Matgorzaty Komo-
rowskiej, Marii Przychodzinskiej, Magdaleny Stokowskiej) zbiegla sie
w czasie z reforma oSwiaty rozpoczeta w 1978 roku. Propozycja edukacji
muzycznej, w ujeciu Marii Przychodzinskiej, nawiazuje do idei edukacji
estetyczne] wypracowanej na gruncie rodzimym (prace Stefana Szuma-
na, Bogdana Suchodolskiego, Ireny Wojnar) oraz idei wychowania przez
sztuke. Na pierwszy plan wysuwa sie uczynienie kultury muzycznej
bardziej przystepna. Od poczatku edukacji jest to proces o charakterze
emocjonalno-intelektualnym, co oznacza wpisanie go w cele ogélnorozwo-
jowe, poznawcze, dotyczace ksztaltowania postaw moralnych 1 terapeu-
tyczne. Tym szeroko zakrojonym celom odpowiadaja réznorodne formy
oraz treéci: $piew (zintegrowany na etapie nauczania poczatkowego z ¢wi-
czeniami mowy), gra na instrumentach, ruch z muzyka, tworczo$é¢ mu-
zyczna, percepcja muzyki. Na etapie wczesnoszkolnym wykorzystuje sie
muzyke elementarng, prosta w budowie, jednak niepozbawiona waloréow
artystycznych. Pluralistyczna narodowa koncepcja powszechnej edukacji
muzycznej pozostaje w zasadzie nadal aktualna (mimo licznych glosow
krytycznych), choé¢ pojawialy sie w tym czasie propozycje alternatyw-
ne. Naleza do nich: tzw. krakowska koncepcja wychowania muzycznego
(Burowska, Kurcz, Wilk, red., 1993), oparta na relatywnej metodzie
ksztalcenia stuchu, czy koncepcja Edwina Eliasa Gordona, rozpropago-
wana przez oSrodek bydgoski (Zwolinska, Jankowski, red., 1995).
Koncepcje te sa realizowane lokalnie.

Ostatnie lata to okres stopniowej degradacji znaczenia muzyki w pro-
cesie ksztalcenia ogdlnego. Mniejsza liczba godzin muzyki, likwidacja
muzyki jako samodzielnego przedmiotu na etapie wczesnoszkolnym i po-
nadgimnazjalnym, przy jednoczesnym braku zmian koncepcyjnych przy-
czyniajq sie do stopniowego zaniku znaczenia wychowania przez muzyke
w szkole.

O ile na poczatku lat osiemdziesiatych XX wieku sytuacja edukacji
muzyczne] w Polsce byta bardzo zblizona do sytuacji na swiecie (w oma-
wianym zakresie), o tyle obecnie wida¢ wyrazne rozbieznosci. Swiat zro-
bit krok naprzdéd, podczas gdy edukacja muzyczna w Polsce zatrzymata
sie na etapie poprzednim. Wydaje sie to tym bardziej niepokojace, ze za
poziom kompetencji muzycznych spoteczenstwa wini sie na ogét szkolnic-
two ogélnoksztalcace.

Tak j