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Edukacja jako ,,impuls do petnego rozwoju’?
W kregu jungowskich inspiracji

STRESZCZENIE

Realizowana obecnie reforma oswiaty poj-
muje cele edukacyjne jako policzalne, ma-
terialnie ukazane wskazniki. Sq nimi: wynik
testu zewnetrznego, edukacyjna wartos¢ do-
dana czy procent ,,zdawalnosci” matur. Trud-
no oprze¢ si¢ wrazeniu, ze terminologia taka
do niedawna rezerwowana byta dla ekonomii.
Nalezy przypominaé, ze nadrzedny cel eduka-
¢ji, deklaratywnie zapisany w Ustawie o sy-
stemie oSwiaty, stanowi ,,impuls do pelnego
rozwoju kazdego ucznia”. Jest to cel ze swej
istoty niepoliczalny i niematerialny.

Artykul ukazuje, ze ksztatcenie podporzqd-
kowane zewnetrznym egzaminom testowym
blokuje mozliwosci pelnego rozwoju mitode-
go czlowieka w ujeciu teorii Junga. Zanalizo-
wano funkcje podstawowe w zakresie odbio-
ru oraz wartosciowania informacji w relacji
do wymogow stawianych podczas matury ze-
wnetrznej z jezyka polskiego. Charakter tych
wymogow moze prowadzi¢ do dominacji typu
doznaniowo-myslowego w calosciowej, po-
znawczej bazie osobowosci jednostki. Inne
preferencje, zwlaszcza intuicyjno-uczuciowe
czy percepcyjno-uczuciowe, mogq sie okazac
nieprzydatne czy wrecz szkodliwe.

Teoria Junga pozwala wyjasnié, iz wymo-
gi edukacyjne, podporzqdkowane mierzalnym
wskaznikom, sq jednostronne. Tworzq tym sa-
mym ryzyko braku integracji wszystkich dzie-
dzin psychicznego doswiadczenia.

Stowa kluczowe: egzaminy zewngtrzne, typy
psychologiczne Junga, system edukacji
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WPROWADZENIE

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 roku uznaje za najistotniejszy cel eduka-
cji ,,impuls do pelnego rozwoju kazdego ucz-
nia”. W $wietle tej nadrzednej deklaracji te-
leologicznej szkota powinna by¢ miejscem
wspierania rozwoju indywidualnego, co ozna-
cza koniecznos$¢ aplikacji do praktyki o$wia-
towej wiedzy zarowno o ogdlnych prawach
rozwoju cztowieka, jak i o zréznicowaniu tego
procesu.

Wspomniana Ustawa dokonata zmiany
dysponenta o$wiaty, odbierajac panstwu ca-
to$¢ wiladzy nad strukturami edukacji. Umoz-
liwita tworzenie szkot takze przez osoby fi-
zyczne w odpowiedzi na specyficzne potrzeby
spotecznosci lokalnej. Stworzyta prawne pod-
stawy do pluralizmu programowego, elastycz-
nos$ci planu nauczania, wyboru podrecznikow
(Turska, 2009a). Pozwolita tym samym, by
praca nauczyciela mogta sta¢ si¢ aktywnos-
cig tworcza w sensie ,,stwarzania sytuacji edu-
kacyjnych sprzyjajacych rozwojowi uczniow
oraz przewodzenia ich aktywnos$ci w tych sy-
tuacjach” (Luczynski, 2009, s. 22).

Zaprezentowana decentralistyczna czy na-
wet autonomiczna koncepcja systemu pol-
skiej o$wiaty zaktada zgode na zmniejszona
kontrolg panstwa nad przebiegiem proce-
su ksztatcenia. Od poczatku biezacego stule-
cia widoczne staja si¢ jednak dziatania prze-
ciwstawne temu zjawisku, wprowadzajace
Scista kontrole wynikéw ksztalcenia w po-
staci egzamindw zewngtrznych (Konarzew-
ski, 2004). Wprowadzenie tych egzamindéw
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wraz z nadang im waga (obowiazkowe po
kazdym etapie ksztalcenia i dajace podsta-
we¢ promocji na kolejny szczebel edukacji,
z akademickim wlacznie) mozna interpreto-
wac jako ewolucj¢ systemu oswiaty w kierun-
ku centralistycznym, ,,wzmacniajacym tenden-
cje uniformistyczne” (Dolata, 2006a, s. 27).

Wyniki zuniformizowanych egzaminéw
zewngtrznych maja forme¢ policzalna, tatwa
do poréwnywania. W naturalny sposéb zaist-
niaty zatem w $wiadomosci spotecznej jako
prosta miara warto$ci danego ucznia i — w po-
staci $rednich — catej placowki edukacyjne;.
Na tej podstawie w lokalnej prasie pojawia-
ja si¢ ,,rankingi najlepszych szkot”, co skutku-
je wyborem ich przez uczniéw z najwyzszymi
wynikami testow koncowych. W celu prze-
ciwdziatania takiej selekcji na progu szko-
ly Centralna Komisja Egzaminacyjna podj¢ta
prace nad wprowadzeniem bardziej ztozone-
go wskaznika: edukacyjnej wartoéci dodanej
(EWD). Pojecie to wywodzi si¢ z ekonomii,
gdzie warto$¢ dodana oznacza przyrost war-
tosci dobr w wyniku procesu produkcyjnego.
,Analogicznie, edukacyjna warto$¢ dodanag
mozna zdefiniowa¢ jako przyrost wiedzy ucz-
nid6w w wyniku danego procesu edukacyjne-
g0” (Dolata, 2006b, s. 10). Ogdlna zasada ob-
liczania EWD sprowadza si¢ do szacowania
wyniku przewidywanego w egzaminie z dane-
g0 etapu na podstawie rezultatu sprawdzianu
z etapu poprzedniego. Tak zwana reszta, czyli
otrzymana réznica migdzy tym, co zakladane,
a tym, co rzeczywiste, rozpatrywana jest glo-
balnie dla catej placowki edukacyjne;j i trakto-
wana jako miara efektywnosci nauczania.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze centra-
listyczna koncepcja pojmuje o§wiatg na po-
dobienstwo organizacji rynkowych, ktore
— zgodnie z prawami ekonomii — maja dostar-
cza¢ materialny zysk (Luczynski, 2009). Ten
zysk gwarantuja jedynie wysokie wyniki ucz-
nidow w testach. Nasuwa si¢ jednak pytanie:
w jakiej relacji do deklarowanego celu o§wiaty
(,,impuls do rozwoju kazdego ucznia”) pozo-
staje optymalne przygotowanie do egzaminéw
zewngtrznych? W poszukiwaniu odpowiedzi
zanalizowano wymogi maturalne z j¢zyka pol-
skiego (Informator maturalny od 2005 roku.
Jezyk polski).

Dorota Turska

Na zewngtrzny egzamin maturalny sktada-
ja sie dwa zadania: pisanie tekstu w zwiazku
z utworem literackim (maksimum 50 punk-
tow) oraz rozumienie czytanego tekstu (mak-
simum 20 punktéw). Pisanie tekstu odnosi si¢
do Scisle okreslonych formut tematéw. Stano-
wia je: ,,analiza fragmentu utworu jako klucz
do interpretacji catego tekstu” lub ,,poréwnanie
dwoch tekstow (wierszy) z podana wskazow-
ka interpretacyjna, np. wspolny temat lub mo-
tyw”’ (Bulska, 2004; Grabowiecka, Czarnecka-
-Cicha, 2008). Uczen nie musi zatem do-
strzec 1 sformutowac problemu — on jest poda-
ny. Od maturzysty wymaga si¢ przedstawienia
strategii rozwiazania podanej kwestii. Stra-
tegia ta zdaje si¢ by¢ algorytmem zawartym
w schemacie rozwiniecia tematu. Meryto-
ryczny schemat wypracowania moze by¢ wy-
¢wiczony pod katem precyzyjnych kryteriow
oceniania, zawartych w ,,Informatorach ma-
turalnych” (,,Kto do kogo mowi? W jakiej
sytuacji? Jaka jest relacja migdzy nadawca
a odbiorca? Jak moéwi narrator? Czy to jest
monolog czy dialog? [...]”, Bulska, 2004, s. 7).
Za whasciwe (algorytmiczne) rozwinigcie te-
matu zdajacy moze otrzymacé 50% (w przy-
padku poziomu podstawowego) oraz az 65%
(przy poziomie rozszerzonym) punktow prze-
widzianych dla catosci wypracowania. Ewen-
tualne, szczegdlne walory pracy (np. oryginal-
na kompozycja, nieszablonowe ujgcie tematu,
pickna, bogata polszczyzna) zostaty ,,wyce-
nione” jedynie na cztery punkty, co stanowi
8% punktéw mozliwych do uzyskania'.

Wtasciwe podejscie do zadania drugiego —
rozumienia czytanego tekstu — okreslone jest
juz na poziomie instrukcji dla ucznia: ,,nie in-
terpretuj tekstu, staraj si¢ uwaznie i ze zrozu-
mieniem go przeczyta¢, odpowiadaj krotko
i konkretnie tylko na podstawie tekstu” (Bul-
ska, 2004, s. 47). Ta swoista przestroga dla ma-
turzysty wydaje si¢ uzasadniona w kontekscie
kolejnej instrukcji, tym razem dla egzaminato-
ra, podanej wraz z kluczem: ,,Model zawiera
przewidywane odpowiedzi. Odpowiedzi ucz-
nia moga zawierac rozne formy jezykowe, ale
ich sens musi by¢ synonimiczny wobec mo-
delu. Oceniajac pracg ucznia, nalezy stosowac
punktacje z modelu. Uwaga: Za pelna odpo-
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wiedz przyznaje si¢ maksymalna liczbe punk-
tow, za niepetna — wskazana w rubryce punk-
ty czastkowe” (Bulska, 2004, s. 56). Przy tak
ustalonych kryteriach zadania jedyna szansa
uzyskania dobrego wyniku jest ,,wdrukowanie
si¢” w schemat klucza.

Wydaje sig, ze skuteczne przygotowanie
do matury zewngtrznej z jezyka polskiego
i szerzej — do wszelkich egzaminoéw zewngtrz-
nych — wregcz ,,zniechgca do akcentowania
wagi wlasnych przemyslen, tworczego poj-
mowania uczenia si¢, rozwoju zainteresowan
poza obszar zakre$lony podstawa programo-
wa” (Czerniawska, 1999, s. 111). Samodziel-
ne interpretacje czy formulowanie oryginal-
nych wnioskow moga okazac sig nieprzydatne
czy nawet szkodliwe, gdyz prowadza do for-
mutowania odpowiedzi wykraczajacych poza
punktowana pulg ,,przewidywanych”.

Zwienczenie egzaminami zewngtrznymi
kolejnych etapow ksztatcenia wywotato nie-
watpliwie wiele zjawisk pozytywnych. Po-
zwolilo uruchomi¢ proste rezerwy tkwiace
w systemie edukacji, takie jak koniecznos¢ re-
alizacji podstaw programowych, lepsze wyko-
rzystanie czasu lekcji. Stworzyto instrument
polityki o$wiatowej, eksponujacy zjawisko
,rozliczalno$ci” za wynik (na poziomie ca-
lej placowki edukacyjnej) oraz poréwny-
walnosci i obiektywizmu (na poziomie jed-
nostkowym, jako ze kazdy uczen odpowiada
na te same pytania w takich samych warun-
kach). Dalo uzasadnienie dla decyzji o likwi-
dacji egzamindéw wstepnych na wyzsze uczel-
nie, co mozna upatrywac jako korzys¢ nie
tylko w sensie ekonomiczno-organizacyjnym,
lecz takze psychologicznym dla kolejnych
rocznikow abiturientéw (wyeliminowanie ko-
lejnego, po maturalnym, stresu egzaminacyj-
nego). Nalezy jednak wyraznie podkreslic,
iz ujmowanie wymienionych zjawisk jako
zalet jest konsekwencja afirmacji tezy, ze
W szkole poddajemy pomiarowi po prostu
to, co potrafimy mierzy¢” (MacBeath, 2007).
Warto w tym miejscu przytoczy¢ druga czgs$é
cytowanej wypowiedzi, sktaniajacej ku zasad-
niczym refleksjom, iz ,,nie umiemy zmierzy¢
tego, co w szkole najwazniejsze” (MacBeath,
2007).

Pojawia si¢ obawa, ze szkota podporzad-
kowana presji wyniku egzamindéw zewngtrz-
nych — wbrew deklaracjom — przestaje byc
miejscem wspierania ,,najwazniejszego”’, czy-
li procesu indywidualnego rozwoju kazdego
ucznia. Podejmujac probg uzasadnienia tego
przypuszczenia, odwolano si¢ do stanowiska
teoretycznego Carla Junga. Celowe wydaje si¢
przypomnienie, ze tworca psychologii anali-
tycznej dokonat aplikacji autorskiej koncepcji
rozwoju cztowieka na sferg edukacyjna (Jung,
1954). Pelna prezentacja tej aplikacji wykra-
cza poza zakres opracowania, a jej najbardziej
charakterystyczne aspekty (przeswiadczenie
o archetypowym charakterze relacji migdzy
uczniem [miodym bohaterem wyruszajacym
w trudna podrdz] a nauczycielem [Medrcem,
wspierajacym w trudach tej podrézy] czy na-
uczaniu przede wszystkim ,,poprzez” wtasci-
wosci psychiki pedagoga [wglad i refleksyj-
no$¢]) moga obecnie spotykaé si¢ z zarzutem
spekulatywnosci. Zawsze jednak inspiruja-
cq wartos¢ dla tzw. decydentéw oswiatowych
powinna mie¢ propagowana przez Junga ,,nie-
zgoda na sprowadzanie procesu ksztatcenia
do technicznej racjonalno$ci, akcentowanie
roli symboliki i fantazji, podkreslanie kon-
struktywnej, «energotworczej» roli uczniow-
skich niepowodzen” (Mayes, 2005a). Zasad-
nicze znaczenie — wlasnie dla rozwazan nad
ograniczeniami edukacji pojmowanej na wzor
ekonomicznego zysku — nalezy przypisac ory-
ginalnej idei typow psychologicznych Junga.
Oferuje ona mozliwo$¢ wyjasnienia, dlacze-
go obecnie realizowana polityka o$§wiatowa
nie sprzyja ,,pelnemu rozwojowi ucznia”, ro-
zumianemu jako integracja wszystkich dzie-
dzin psychicznego doswiadczenia. Jungowska
idea typow, akcentujac przekonanie o ,,moz-
liwosci 1 koniecznosci holistycznego pojmo-
wania cztowieka” (Ledzinska, 2009), znalazta
swe odzwierciedlenie w zupelnie wspotczes-
nych studiach nad ,,potaczeniami” inteligencji
z osobowoscia (Chamorro-Premuzic, Furn-
ham, 2004) oraz poszukiwaniem nowych kon-
struktow z pogranicza obu sfer, takich jak in-
teligencja emocjonalna, inteligencja spoteczna
czy style myslenia (por. Ledzinska, 2000; Mat-
czak, 2001; Zajenkowski, 2009).
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TYPY PSYCHOLOGICZNE JUNGA
W KONTEKSCIE EDUKACYJNYM

Teoria typow psychologicznych Junga (1921/
1997) dotyczy preferencji czlowieka co do
sposobu, w jaki odbiera on informacje oraz
formutuje sady, oceny, konkluzje na temat zdo-
bytych danych. Procesy te, bedace poznawcza
baza osobowosci (Myers, 1993; Nosal, 1992),
zachodza dzigki czterem podstawowym funk-
cjom psychicznym: intuicji, doznaniu, mysle-
niu i uczuciom.Wszystkie te funkcje dane sa
kazdemu cztowiekowi, jednak wykorzystywa-
ne w niejednakowym stopniu w indywidual-
nym procesie rozumienia siebie i $wiata.

W przypadku odbioru informacji (per-
cepcji) jednostka moze bardziej aktywizo-
wac analityczne doznanie lub globalng intui-
cjg. Preferujacy funkcjg doznania ufajg danym
dostgpnym zmystowo, przedkladajaq doswiad-
czenie nad przekaz teoretyczny, systematycz-
nie, krok po kroku, z licznymi korektami, budu-
jareprezentacje poznawcze. Stosujacy intuicje
przetwarzaja dane catosciowo, w trybie deduk-
cyjnym, wychwytuja symboliczne, abstrakcyj-
ne zaleznosci. Z kolei ocena tego, ,,co otrzyma-
ne”, odbywa si¢ poprzez uaktywnienie jednej
z mozliwych funkcji: myslenia lub uczué.
Ocena opierajaca si¢ na mys$leniu uwzglednia
kryteria zewngtrzne, bezosobowe. Dazy do
obiektywizacji poprzez odwotanie si¢ do za-
sad logiki i powszechnie uznawanych warto-
$ci (np. sprawiedliwosci). Uczucia rozumiane
sa jako preferencja do formutowania sadéw
subiektywnie, w kontek$cie personalnym, ak-
centowania znaczenia dokonanych wyborow
dla siebie i innych ludzi (Carlson, 1980; Du-
dek, 2002; Lawrence, 1993; Ledzinska, 2009;
Lueder, 1983; Nosal, 1992; Sak, 2004).

W rozumieniu Junga (1921/1997) konfi-
guracja dominujacej funkcji zar6wno na po-
ziomie percepcji, jak i oceny informacji, wy-
znacza typ psychologiczny. Mozliwe sg zatem
cztery wzorce preferencji: doznaniowo-uczu-
ciowy (S-F), doznaniowo-myslowy (S-T),
intuicyjno-uczuciowy (N-F) oraz intuicyj-
no-myslowy (N-T). Przynalezno$¢ do okre-
$lonego typu nie tylko okresla sposob, w jaki
jednostka dysponuje wlasnymi zasobami po-
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znawczymi, wyznacza takze specyficzne pre-
ferencje odnosnie do przejawianych potrzeb,
upatrywania zrodel motywacji, wyznawanych
wartosci, zainteresowan i nawykow (Lueder,
1983, s. 6). Wydaje si¢ zatem zrozumiale, ze
stanowisko teoretyczne Junga stanowi war-
tosciowa perspektywe analiz dla psychologow
edukacyjnych, ukazujac, ze istota zrdznico-
wania migdzy uczniami nie moze by¢ sprowa-
dzona do ilosciowych wskaznikow. Zdaniem
Isabel Myers (1993, s. 105) ,,wazne jest zroz-
nicowanie jakosciowe, 6w specyficzny, zwia-
zany z typem, wzorzec zdolno$ci, motywacji,
stylow uczenia si¢ i pojmowania sukceséw
szkolnych”.

Dane zawarte w literaturze przedmio-
tu (Hanson, 1996; Lawrence, 1993; Mayes,
2005a; 2005b) pozwalaja na syntetyczna cha-
rakterystyke czterech typow psychologicz-
nych w kontekscie edukacyjnym (tabela 1).

Wydaje sig, ze proces edukacji, zwienczo-
ny egzaminem zewngtrznym, preferuje ucz-
niéw reprezentujacych typ doznaniowo-my-
Slowy (S-T). Juz sposéb pojmowania celu
uczenia si¢ przez tych uczniow — jak najlepsze
wykonanie — jest spdjny z centralistyczng ten-
dencja nastawienia na wynik. Subiektywnie
odczuwane wzmocnienie (rejestracja postg-
péw w wyniku powtorek i ¢wiczen) wzbudza
motywacj¢ do wielokrotnych wykonan te-
stow probnych zgodnie ze wskazéwkami na-
uczyciela. Struktura samego testu, rozpisana
na kolejne zadania, odpowiada ich analitycz-
nej percepcji, opartej na przetwarzaniu sek-
wencyjnym, zorientowanym fragmentarycz-
nie. Dostarczone w zadaniu dane odbierane sa
jako jednoznaczne, sposo6b ich przetwarzania
za$ jest zdeterminowany przez ,,apersonalng”
logikg analizy. Z tych powodow uczniowie
o typie doznaniowo-mys$lowym moga mieé
wielkie szanse formulowania odpowiedzi ,,sy-
nonimicznych wobec modelu oceniania”, tym
samym — uzyskania sukcesu edukacyjnego.

Szanse te wydaja si¢ zmniejsza¢ w odnie-
sieniu do typu intuicyjno-myslowego (N-T).
W tym przypadku, chociaz przebieg czynno-
$ci umystowych zalezy od myslenia formalno-
-logicznego, to jednak organizacja poznawania
ma charakter globalny, skokowy, dedukcyjny.
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Tabela 1. Charakterystyka typoéw psychologicznych Junga w kontekscie edukacyjnym

Intuicja (N)

Uczniowie N-T: preferuja sytuacje, ktore od-
nosza si¢ do znaczen i relacji migdzy danymi,
ideami. Poszukuja wyjasnien w kategoriach
przyczyn i skutkéw. Lubig problemy wymaga-
jace logiki, argumentowania.

Cel uczenia si¢: zrozumienie.
Wzmocnienie: uzyskanie mozliwosci do
zademonstrowania wiasnych argumentow.
Pojmowana rola nauczyciela: zachgcanie
do formutowania wyjasnien i uzasadnien.
Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela:
dlaczego?, jaka jest twoja hipoteza?, w jaki
sposoOb doszedtes do tego wniosku?

Uczniowie N-F: preferuja sytuacje, ktore stawia-
ja nowe wyzwania, wymagaja fantazji, tworczego
podejscia, wieloaspektowej analizy zadania, nie-
zwyklych zastosowan istniejacej wiedzy do no-
wych i odmiennych sytuacji.

Cel uczenia si¢: poszukiwanie wyzwan.
Wzmocnienie: znalezienie problemu tam,

gdzie inni go nie dostrzegaja.

Pojmowana rola nauczyciela: aranzowanie
wyzwan.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: co by byto,
gdyby?, znajdz metaforg dla...

Uczniowie S-T: preferuja sytuacje, ktore kon-
centruja si¢ na faktach, uporzadkowaniu,
powtorkach, demonstracjach, a takze dotycza
manipulacji na fizycznie dostgpnych obiek-
tach. Chca wiedzie¢ doktadnie, czego sig

od nich oczekuje, potrzebuja czgstych informa-
cji zwrotnych.

Cel uczenia sig: jak najlepsze wykonanie,
biegtosc¢.

Wzmocnienie: rejestracja postgpéw w wyniku
wykonywanych ¢wiczen.

Pojmowana rola nauczyciela: dostarczenie
informacji i wskazowek.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: kto?,
co?, gdzie?, kiedy?, jak?

Myslenie (T)

Uczniowie S-F: preferuja sytuacje, ktore odwotu-
ja si¢ do osobistych standardow, relacji
interpersonalnych, angazuja empati¢ i wzajemne
wsparcie. Oczekuja zainteresowania i podtrzymy-
wania go przez nauczyciela oraz rowiesnikow.
Najlepiej ucza si¢ poprzez osobiste uczestnictwo.
Cel uczenia si¢: ,,zainwestowanie w siebie”.
Wzmocnienie: odczucie osobistego stosunku

do zadania.

Pojmowana rola nauczyciela: wzbudzenie
zainteresowania materiatem.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: akcentujacy
,zaimek osobowy”: jak TY poradzite$ sobie?,

co TY o tym sadzisz?

Uczucia (F)

Doznanie (S)

Tym samym wytwor poznawczy moze wy-
kracza¢ poza obszar przewidywany w mode-
lIu oceny. Szczegdlnie niekorzystna wydaje si¢
jednak sytuacja obu typow preferujacych uczu-
cie jako droge oceny informacji. Przejawiana
tendencja do subiektywizowania moze prowa-
dzi¢ do modyfikacji znaczenia i zakresu odbie-
ranych faktow. Wiasne kryteria, wywodzace
si¢ z indywidualnych konotacji, moga mie¢ za-
tem wigksze znaczenie niz zasady logiki czy
wiedzy ogolnej. Wynikajaca stad sktonnosé
do ,odczytywania migdzy wierszami”, tak
wlasciwa dla typoéw intuicyjno-uczuciowych
(Mayes, 2005b, s. 337), skutkuje odnajdywa-
niem niejednoznacznosci w pozornie konwer-

gencyjnym materiale. Osoby te odwoluja sig do
fantazji, wyobrazni, stosuja zindywidualizowa-
ne metafory, dedukuja, lecz w tym przypadku
»Z wykorzystaniem pewnikéw oczywistych
dla podmiotu” (Nosal, 1992, s. 18).
Standardowy, apersonalny test nie wydaje
si¢ korzystny dla typéw doznaniowo-uczucio-
wych (S-F) dodatkowo w tym sensie, ze nie
uwzglednia zasadniczego ukierunkowania ich
procesu uczenia si¢: zainwestowania w siebie.
Uczniowie ci, najlepiej funkcjonujacy w przy-
padku odczucia osobistego stosunku do zada-
nia, moga by¢ wrecz zniechgcani do rozwija-
nia wlasnych zainteresowan, zwlaszcza gdy
wykraczaja one poza podstawy programowe.



18

IMPLIKACJE ROZWOJOWE

Nasuwa si¢ przypuszczenie, ze wprowadzenie
testow zewngtrznych, jako odpowiedz na po-
szukiwanie policzalnego wskaznika efektyw-
nosci procesu edukacji, nie stanowi impulsu
do ,,pelnego rozwoju ucznia”. Pelny rozwdj —
w ujgciu Junga — nalezy rozumie¢ jako uzy-
skanie komplementarnosci funkcji psychiki
i zrbwnowazenie ich energetycznej dominacji
(Ledzinska, 2009). ,,Jest to proces trudny, gdyz
juz same wymogi spoteczne powoduja, ze
czlowiek najwczesniej i najchgtniej rdéznicuje
te funkcje, do ktorej z natury jest uzdolniony
albo ktoéra uzycza mu najskuteczniejszych $rod-
koéw niezbednych do odniesienia przezen suk-
cesu spotecznego” (Jung, 1921/1997, s. 501).
Jak si¢ wydaje, system edukacyjny uaktyw-
nia i wzmacnia ukierunkowanie psychiki na
doznawanie i myslenie. Tym samym przygo-
towuje do zmystowego odbioru danych oraz
okreslenia ich obiektywnego znaczenia. Kreu-
je ludzi-obserwatorow, ktorzy ,,preferuja fak-
ty i oczekuja faktoéw, liczac na to, ze z mozaiki
danych wytoni sig jaki§ wzor” (Nosal, 2007,
s. 70). Sa to funkcje i preferencje wazne, lecz
zapewniajace co najwyzej dobre przystosowa-
nie si¢ do powszechnie przyjetych, uznanych
regul. Uzyskanie petnego, doskonalego obrazu
rzeczywisto$ci mozliwe jest jedynie poprzez
zaangazowania wszystkich czterech funkcji:
takze uczucia, ktore ukazuje nam wartos¢ zja-
wiska, oraz intuicji, ktoéra podsuwa przypusz-
czenia i przeczucia. Ostatnie z wymienionych
pomocne sa w odnalezieniu indywidualnego
sensu egzystencji, lecz ich szczegdlne uaktyw-
nienie nie utatwia odniesienia sukcesu eduka-
cyjnego w postaci wysokiego wyniku testu.
Trudno uznac¢ taka konkluzj¢ za korzystna dla
rozwoju mtodego cztowieka.

Teoria Junga pozwala wyjasni¢, iz wymo-
gi edukacyjne, podporzadkowane mierzalnym
wskaznikom, sa jednostronne, gdyz gratyfi-
kuja odniesienia obiektywne, abstrahujace od
subiektywnych doswiadczen i emocji. Nalezy
w tym miejscu odwota¢ si¢ do przestrogi Jun-
ga, iz ,,obiektyw, przez ktory widzimy i inter-
pretujemy siebie i wszech§wiat, jest w osta-
tecznym rozrachunku po prostu jednym z wielu
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obiektywow” (Jung, 1971, s. 371). Wydaje
si¢ zatem, ze opisany ,.edukacyjny stan rze-
czy” tworzy ryzyko fragmentaryzacji rozwoju
(rozumianej jako brak integracji wszystkich
dziedzin doswiadczenia psychicznego), co
budzi napigcie, sktania do stosowania pro-
jekcji oraz przybierania maski. Wskazuje,
ze istnieje lepszy i gorszy sposob dyspono-
wania wlasnymi zasobami psychicznymi.
W tym sensie pozostaje w sprzecznosci
z nadrzedna, metaforyczna teza Junga, iz roz-
woj to indywidualna podréz, a nie konkretna
droga do wyznaczonego portu (za: Mayes,
2005a, s. 35).

POSTULATY EDUKACYJNE

Nie byto celem prezentacji idei typow psy-
chologicznych sformutowanie apelu o podjg-
cie dziatan w kierunku dostosowania procesu
ksztatcenia do preferencji poznawczych po-
szczegblnych ucznidow. Wreez przeciwnie — ta-
kie ujecie, jako utrwalanie aktywno$ci pew-
nej tylko funkcji zamiast dazenia do integracji
przeciwstawnych tendencji, stanowiloby za-
przeczenie idei Junga. Wiasciwym jej wyra-
zem sa natomiast postulaty tworzenia takich
sytuacji edukacyjnych, ktére neutralizowa-
lyby konieczno$¢ oparcia si¢ na jednej tylko
orientacji (Hanson, 1996) lub — jeszcze traf-
niej — wymagalyby jednoczesnego zaanga-
zowania ,,czterech funkcji” (Earl, 2001). Ro-
dzimy system edukacyjny postulaty te czyni
nieracjonalnymi. Utozsamiajac sukces szkol-
ny z wynikiem testu zewngtrznego, preferuje
jednostronnos$¢ funkcjonowania poznawcze-
go nie tylko w trakcie egzaminow po kolej-
nych etapach ksztalcenia. Problem wydaje si¢
o wiele glebszy, gdyz duza schematyczno$é
i powtarzalno$¢ z roku na rok zadan testowych
powoduje podporzadkowanie catego, kilkuna-
stoletniego procesu ksztatcenia wymogom eg-
zamindéw zewngtrznych (Turska, 2009a). ,,Po-
kusa tatwego zysku”, jak okresla Konarzewski
(2008, s. 4) zwigkszenie w procesie ksztalce-
nia umiej¢tnosci dajacych si¢ opanowac ma-
lym kosztem, a przynoszacych duzy zysk
w egzaminie testowym, zostala uruchomiona
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od dawna (Konarzewski, 2004) i si¢ intensyfi-
kuje (Turska, 2009a; 2009b). ,,Egzamin testo-
Wy W coraz wigkszym stopniu mierzy czasiwy-
sitek poswigcony przez szkolg przygotowaniu
uczniéw do egzaminu” (Konarzewski, 2008,
s. 26). Przejawia si¢ to m.in. dostosowywa-

dotychczasowa schematyczno$é. Dopiero nie-
przewidywalnos¢ zadan egzaminacyjnych
moze stopniowo modyfikowaé ,,pragmatycz-
ny” proces ksztatcenia i w rezultacie pomodc
przywrocic:

— wlasciwe relacje pomigdzy ksztalceniem

niem programu ksztalcenia do oczekiwanych
wymagan egzaminacyjnych czy — co niepokoi
szczegblnie — upodobnianiem oceniania we-
wnetrznego do kryteriow stosowanych pod-  —
czas egzaminu zewngtrznego. Takie dziatanie
nauczycieli mozna okresli¢ jako racjonalne,
gdyz podnosi prawdopodobienstwo uzyska-
nia gratyfikacji (zarowno przez ucznia, jak
i pedagoga oraz cala placowke szkolna). Naj-
pilniejszym zadaniem wydaje si¢ zatem mo-
dyfikacja testow zewngtrznych eliminujaca

a egzaminowaniem (obecnie, jak si¢ wy-
daje, ksztalcenie stuzy przede wszystkim
egzaminowaniu) oraz

autonomiczng rolg¢ codziennych, bieza-
cych sytuacji dydaktycznych (oraz zasad
wewngtrznego oceniania, niepodporzad-
kowanych zero-jedynkowej logice ewalu-
acji zewnetrznej), konstruowanych przez
nauczyciela ze wzgledu na pehig rozwo-
juucznia, a nie tylko pod katem doraznego
sukcesu edukacyjnego.

PRZYPIS

! Suma punktéw uzyskanych za wypracowanie nie moze jednak przekroczy¢ 50 (Grabowiecka, Czar-
necka-Cicha, 2008, s. 14).
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