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The article analyses the situation of didactics using the “dehumanization”
category. It considers the issue of teacher education and the dehumanising
mechanisms associated with the mechanistic implementation of educational
standards and the atheoretical nature of education. The author focuses
on the difficulty of combining humanistic concepts of teacher education
with the implementation of teacher education standards. The author also
presents the problem of dehumanisation of didactics due to its popular
understanding and denial of its status as a scientific discipline. The article
also discusses the issue of introducing the National Qualification Framework
and imposing the language of instructional didactics on academic didactics.
The dehumanisation of didactics is shown in the adoption of a taxonomy
of learning outcomes, modelled on natural science, and the introduction of
a number of bureaucratic procedures for describing the educational process.
The author raises the problem of using modern technologies in education
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and their rather negative, dishumanising character, which turns both the
teacher and the student into an object.

OBLICZA DEHUMANIZACJI DYDAKTYKI

Stowa kluczowe: dydaktyka, dehumanizacja, ksztalcenie nauczycieli,
nowoczesne technologie.

W artykule przedstawiono analizy sytuacji dydaktyki z zastosowaniem kate-
gorii ,dehumanizacja”. Rozwazana jest problematyka ksztalcenia nauczycieli
i dehumanizacyjnych mechanizméw, zwiazanych z mechanistycznym reali-
zowaniem standardéw ksztalcenia oraz ateoretycznoscia ksztalcenia. Zwro-
cono uwage na trudno$é potaczenia humanistycznych koncepcji ksztalcenia
nauczycieli z realizacjg standardéw ksztalcenia nauczycieli. Przedstawiono
takze problem dehumanizacji dydaktyki zwigzany z jej potocznym rozu-
mieniem oraz odmawianiem jej statusu naukowosci. W artykule poruszone
zostalo takze zagadnienie wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji i na-
rzucenia dydaktyce akademickiej jezyka dydaktyki instrukcyjnej. Pokazano
dehumanizacje dydaktyki w przyjeciu wzorowanej na przyrodoznawstwie
taksonomii celéw ksztalcenia oraz wprowadzeniu szeregu biurokratycznych
procedur opisu procesu ksztalcenia. Podniesiono takze problem wykorzysty-
wania nowoczesnych technologii w ksztalceniu i ich ciemnego, dehumaniza-
cyjnego oblicza, czynigcego zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia przedmiotem.

Wprowadzenie

Kategoria dehumanizacji wydaje sie w ostatniej dekadzie obfitowaé¢ w wie-
le ciekawych tropéw eksploatowanych na gruncie nauk spolecznych. Naj-
czesciej badacze postuguja sie nimi, by pokazaé¢ oblicza dehumanizacji —
odcztowieczania np. polityki kolonialnej, przemocy militarnej, wrogich sit
zbrojnych, ale tez stosunkéw spolecznych, gospodarczych, wybranych in-
stytucji totalnych, takze odczlowieczania mechanizméw walki politycznej,
rozwazanych gtéwnie na polu nauk politycznych i stosunkéw miedzynarodo-
wych (Scigaj 2018), czy tez mechanizméw wladzy rozwazanych na gruncie
nauk socjologicznych, a takze pedagogiki. Niewatpliwie w tropieniu i odkry-
waniu dehumanizacji edukacji wprawe maja przede wszystkim pedagodzy
krytyczni, siegajacy do prac Paulo Freire i ukazujacy mechanizmy réznego
typu nieréwnosci, krzywd, wyzysku, zniewoleri i dyskryminacji. Krytyczne-
mu podejéciu do edukacji sprzyjaja semantyczne konstrukcje nawiazujace
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do dzialan wojennych — kategorie przedpola, strategii, taktyki czy manew-
row. Jedna z wazniejszych teorii wykorzystywanych jako pole teoretyczne do
badan nad procesami dehumanizacji jest teoria Nicka Haslama, wyjasnia-
jaca psychologiczne mechanizmy lezace u ich podstaw (Haslam 2006). Na
jej gruncie wykorzystywane sa inne konstrukcje semantyczne, nawiazujace
do metafor animalistycznych — dehumanizujacych cztowieka przez sprowa-
dzenie go do $wiata zwierzat (Dudzikowa 2015) oraz mechanistycznych —
wykorzystujacych mechanizm poréwnan do $wiata maszyn (Dudzikowa, Ja-
skulska 2016). Na podkreslenie zastuguje fakt, iz zdaniem Haslama, proces
dehumanizacji bardzo czesto zachodzi poza §wiadomoscia, stanowi niekon-
trolowany proces poznawczy, niemal automatyczny, ktéry pojawia sie na
poziomie dziatania, uzasadniajac stosowanie takich czy innych form dehu-
manizacyjnych. Dehumanizacja moze mie¢ wiec rézne oblicza, takze te dys-
kretne, ktore dziatajac w sposéb niemal ,oczywisty” i,codzienny”, ksztattuja
nasze myslenie o kwestiach edukacyjnych, w tym i dydaktycznych. Kazde
bowiem po6jscie na kompromis z uprzedmiotowiajaca wizja procesu ksztalce-
nia, uprzedmiotawia nasze my$lenie, nawet jesli postugujemy sie kategoriami
humanistycznymi.

Dydaktyka w kleszczach dehumanizacyjnych standardéow

Dekade temu Dorota Klus-Stanska diagnozowata stan znieruchomienia i kry-
zysu polskiej dydaktyki, wskazujac na jej monolitycznosé, instrumentalizm
i ateoretyczno$é wynikajace gltéwnie z oderwania od pedagogiki ogdlnej
(Klus-Staniska 2011, s. 139). Jesli wzia¢ pod uwage takze fakt zapoznie-
nia polskiej dydaktyki nie tylko w stosunku do dydaktyki ogélnej, ale takze
uwiktania w przedtransformacyjne zasztosci, to powstaje wielopoziomowa
konstrukcja, obrazujaca pulapki znieruchomienia polskiej dydaktyki (Saj-
dak 2013). Niestety znieruchomienie to sprzyja utrwalaniu wizji edukacji
transmisyjnej, behawioralnej, czy tez bankowej (Freire 2000), mocno dehu-
manizujacej zaré6wno postaé nauczyciela, jak i ucznia. Wiele sie przez te
ostatnie 10 lat w dydaktyce wydarzyto, wiele waznych prac powstato, ktore
bez watpienia przyczyniaja sie do rozwoju subdyscypliny, jednak przeta-
mujace ateoretycznos¢ i monolitycznosé osiggniecia akademickie z trudem
przektadaja sie na obraz dydaktyki, jaki budowany jest w toku ksztalcenia
nauczycieli. Dehumanizacyjnego mechanizmu upatruje w dwoch kwestiach:
po pierwsze — w mechanistycznym ksztalceniu, ktére mozliwe jest dzieki
standardom; oraz po drugie — w braku teorii humanistycznej, ktora konsty-
tuowataby ksztalcenie nauczycieli. Kolejne zmiany legislacyjne w standar-
dach ksztalcenia nauczycieli (Dz.U.2019 poz. 1450) w zasadzie poprawia-
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ja wciaz ten sam niedoskonaly porzadek, umozliwiajacy ré6znym pozaaka-
demickim podmiotom ksztalcenie nauczycieli na réznego rodzaju studiach
podyplomowych, a z zapowiedzi wladz wynika takze, ze planowane sa ko-
lejne zmiany luzujace dotychczasowe rygory (Kieraciriski 2021). Nauczycie-
i w Polsce (poza nauczycielami edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej)
ksztalcag przede wszystkim dydaktycy przedmiotowi, tzn. fizycy, matematy-
cy, chemicy itd., ktérzy nie prowadza badani w obszarze dydaktyki ogblnej
i ktorym trudno nawiazywaé do dorobku pedagogiki ogoblnej, a zwtaszcza do
jej humanistycznych korzeni. Za programami ksztalcenia w wickszosci nie
kryje sie zadna $wiadomie przyjeta koncepcja, a jedynie minimalne, mozai-
kowe wypelnienie programu zajeciami przewidzianymi przez ministerialne
standardy ksztalcenia. Te jednak maja swoje ,ciemne” oblicze — ,zwalnia-
ja” z my$lenia koncepcyjnego ich realizatoréw, ktorzy moga w kazdej chwili
schroni¢ sie pod parasolem wypetnianych przepiséw. Standardy podaja bo-
wiem niemal gotowe tresci (tym razem zapisane w postaci szczegoélowych
efektow uczenia sie), ktore tak trudno zmiesci¢é w wyznaczonym czasie, ze
najczedciej realizowane sa na zajeciach jako puste hasta. I tak przyktadowo
analiza standardéw ksztalcenia nauczycieli z 25 lipca 2019 roku, bloku C —
Podstawy dydaktyki i Emisja glosu, ktéremu tacznie przydzielono 60 godzin
i3 ECTS daje podstawy do sformutowania dwoch zasadniczych konstatacji:

— standardy promuja dydaktyke normatywna i instrukcyjna, czyli
sprawne dydaktyczne dzialanie, traktuja proces ksztalcenia jako
w pelni przewidywalny, opisany przez zasady nauczania, sprowadzony
do metodycznych wskazéwek, jak nauczyciel winien postepowac;

— standardy dotyczace dydaktyki sa jak wierzchotek gory lodowej — za
podanymi hastami kryje sie jeszcze przynajmniej kilka innych przed-
miotéw. Gdyby serio potraktowaé zakladane efekty uczenia sie, to
wymagaja one minimum 180 godzin pracy w kontakcie oraz minimum
12 ECTS (cho¢ mysle, ze to i tak mocno niedoszacowane wartosci).

Te dwie konkluzje ujawniaja w istocie dehumanizacyjne dzialania wo-
bec samej dydaktyki i jej spotecznego odbioru. Dotycza takze kwestii teo-
retycznego umocowania calej koncepcji ksztalcenia nauczycieli (a raczej jej
braku), z ktorej to dopiero mozna wyprowadza¢ standardy. Mozna, choé¢
zabieg ten nie bylby konieczny, gdyby ksztalcenie nauczycieli (w zakresie
psychologiczno-pedagogicznym oraz zwiazanym z dydaktyka ogolng) powie-
rzy¢ kilku najlepszym jednostkom uniwersyteckim, prowadzacym badania
naukowe w dyscyplinie pedagogika, pedagogika specjalna lub psychologia.
Jestem przekonana, ze w ten sposéb mialyby szanse zaistnie¢ i urzeczywist-
ni¢ sie¢ w konkretnych programach humanistyczne koncepcje ksztatcenia na-
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uczycieli. Oczywiscie, koncepcje te w powszechnym odbiorze nie maja tylu
zwolennikéw, ile retoryka ,sprawnego i efektywnego” dziatania. Stanowia
zatem najczesciej niszowe, autorskie rozwiazania, promowane przez ,,nocno
humanizujacych” pedagogow (Sajdak-Burska 2019, s. 52). Standardy ksztal-
cenia przekreslaja jednak mozliwosé ich realizacji, a niejednoznaczne ramy
prawne przesadzaja o tym, kto w Polsce ksztatci, kto moze ksztalcié nauczy-
cieli i jaka orientacja ksztalcenia jest promowana, w mysl prawa Kopernika-
Greshama ,gorszy pieniadz wypiera pieniadz lepszy”.

Dehumanizujgca potocznosé dydaktyki i jej normatywne oblicze

Czesto doswiadczam dziwnego uczucia w chwilach, kiedy przedstawiajac sie
jako ,dydaktyk”, niezamierzenie sytuuje siebie w polu szarego, zdehumani-
zowanego tla, na ktérym blyszezy cudza podmiotowa i wazna ,,doskonatosé
naukowa”. Wszak w potocznym odbiorze ,dydaktyk”, zwtaszcza po wejsciu
Ustawy 2.0, to osoba zatrudniona na stanowisku dydaktycznym, ktora wy-
ladowata na nim, by ukry¢ si¢ przed parametryzacyjnym okiem. W obliczu
parametryzacji dyscyplin i wylonienia uczelni badawczych — uczelni dosko-
natych naukowo, dydaktyka i obowiazki dydaktyczne nauczyciela akademic-
kiego znalazly sie juz nie na drugim planie, ale wrecz w obszarach wstydli-
wych kuluaréow. Mimo sktadanych oficjalnie deklaracji i zapisow w réznego
typu strategiach, ksztalcenie studentéow traktowane jest jak niepotrzebny
balast przeszkadzajacy pracy naukowej, a przesuniecie na etat dydaktycz-
ny (nawet jesli to profesura dydaktyczna) oznacza bycie nieprzydatnym dla
magicznej liczby N. W uczelniach wdrozono wiele dehumanizujacych me-
chanizmow sterowania rozwojem nauczyciela akademickiego i problem ten
pewnie wymaga pilnego podjecia badan nie tylko z perspektywy socjolo-
gicznej, ale takze i pedagogicznej. O tym, jak bardzo dydaktyka akademicka
kojarzy sie z instrumentalnym dzialaniem, moze $wiadczy¢ np. Zarzadze-
nie nr 1 Rektora Uniwersytetu Jagielloniskiego z dnia 4 stycznia 2021 roku
w sprawie: okresowych ocen nauczycieli akademickich Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, w ktorym bardzo szczegdlowo zostaly przedstawione kryteria oce-
ny. Wéroéd kryteriéw zwiazanych z dziatalno$cia dydaktyczna znajdujemy
m.in. zapis uwzgledniajacy ,badania naukowe dotyczace dydaktyki akade-
mickiej oraz upowszechnianie ich wynikéow (w tym publikacje dydaktyczne)”.
Jak sie jednak okazuje, kryterium to jest wazne jedynie dla oséb zatrudnio-
nych na stanowiskach dydaktycznych, takich jak profesor, profesor uczelni
i adiunkt. Natomiast w ogdle nie jest brane pod uwage przy ocenie 0s6b za-
trudnionych na stanowiskach badawczo-dydaktycznych i badawczych jako
profesor, profesor uczelni, adiunkt i asystent, a takze dydaktycznych, takich
jak starszy wykladowca, wyktadowca, asystent, lektor czy instruktor. Przy
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wszystkich tych osobach postawiona jest KRESKA. Bo przeciez badania na-
ukowe dotyczace dydaktyki akademickiej to wedtug wladz nie nauka. Mysgle,
ze wynika to z potocznego rozumienia samej dydaktyki jako nienaukowego
opisu edukacyjnego dzialania.

Potocznosci nie nalezy ignorowaé, bo niesie z soba daleko idace dehuma-
nizujace konsekwencje, a dydaktyka niestety wpadta w putapke potocznosci,
ktora D. Klus-Stariska nazywa ,folk-dydaktyka”. Autorka pisze: ,pojecie teo-
rii nauczania, ktérym czasem jest zastepowany termin «dydaktyka», moze
oznacza¢ zaréwno dydaktyczna teori¢ naukowa, jak i teorie potoczna. Do
opisu teorii potocznej uzywamy tez takich pojeé¢ jak: wiedza potoczna, teo-
ria osobista, wiedza praktyczna, zdrowy rozsadek. Upowszechnia si¢ réw-
niez coraz bardziej zaczerpniete z jezyka angielskiego okreslenie «wiedza
folkowa» (ludowa), a w naszym przypadku jest to «folk-dydaktyka» (dy-
daktyka ludowa)” (Klus-Stanska 2018, s. 14-15). Mechanizm ksztaltowania
takich teorii potocznych w zasadzie oparty jest na procesach socjalizacji.
Kazdy z nas gromadzi szkolne doswiadczenia najpierw wtasne, a potem
wlasnych dzieci, kazdy z nas wie, jak dziala szkota i jak wyglada w niej
ksztalcenie. Ten oczywiscie bardzo uproszczony trop wiodacy do potoczne-
go rozumienia dydaktyki jest szczegélnie widoczny na poziomie dydaktyki
akademickiej. Wszak kazdy naukowiec studiowal, a zatem wie, jak wyglada
proces akademickiego ksztalcenia. Przygotowanie do prowadzenia zaje¢ ze
studentami najczesciej sprowadza sie do uruchomienia wiedzy ptynacej z do-
swiadczen i mechanizmoéw socjalizacyjnych. Jak podkresla Teresa Bauman
(Bauman 2003, s. 810), w Polsce dominuje przekonanie o tym, ze nauczyciel
akademicki nie musi posiada¢ zadnych formalnych, certyfikowanych kwali-
fikacji ani wiedzy na temat procesu ksztatcenia studentéw poza ta, ktora
zna z wlasnego doswiadczenia. Swiadczy to — zdaniem autorki — o margi-
nalizowaniu wartosci dydaktyki szkoly wyzszej oraz traktowaniu procesu
ksztalcenia studentéw jako mniej waznego obszaru pracy zawodowej. Nie
dziwi zatem, iz pomimo licznych postulatéow dotyczacych np. wprowadza-
nia edukacji spersonalizowanej w uniwersytecie (a zatem mocno humanizu-
jacej), wciaz grasuje po uczelniach duch dydaktyki normatywnej i mocno
instrumentalnej, uprzedmiotawiajacej nauczyciela i studenta. T. Bauman
w konkluzji swoich badan prowadzonych w Uniwersytecie Gdariskim pisze:
»Mysleniu o tym «jak» dziata¢ powinna towarzyszy¢ $wiadomos$é «dlacze-
go» tak wlasnie dziata¢. Skupienie sie na udoskonaleniu tego, «jak dziataé»
koncentruje uwage nauczyciela na sobie, swoim postepowaniu, nie sktania do
uwzglednienia obecnosci studenta w procesie nauczania. Wiedza i zwiazana
z nig S$wiadomos¢, «dlaczego tak dziata¢» zmusza do calo$ciowego spojrzenia
na proces ksztalcenia, jako relacje dwoch jego uczestnikow” (Bauman 2011,
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s. 202). Uwazam, Ze uniwersytety rozpoczelty dopiero droge uczenia swoich
pracownikéw jak dydaktycznie dziata¢” i temu podporzadkowane sa roz-
norodne programy wspierania rozwoju kompetencji dydaktycznych. Moze
kiedys przyjdzie pora na stawianie pytan ,dlaczego tak dziatac¢?”, zwlaszcza
w odniesieniu do antropologicznych i aksjologicznych podstaw tego dziata-
nia.

Instrukcyjnos$é dydaktyki i dehumanizujaca moc jezyka Ram Kwa-
lifikacji

Badania D. Klus-Stanskiej pokazuja, iz dydaktyka szkolna jest mocno be-
hawioralna (Klus-Stanska 2010). Podreczniki do dydaktyki ogolnej w swym
gléownym nurcie takze promuja paradygmat normatywny i instrukcyjny.
Tymczasem w obszarze dydaktyki akademickiej z jednej strony mamy do
czynienia z cala mozaika pogladéw potocznych reprezentowanych przez sa-
mych nauczycieli akademickich, z drugiej nieustajace odwotywanie sie do
relacji Mistrz-Uczen, a w poprzek tych wszystkich pogladéw mamy jesz-
cze przepisy prawa, zwigzane z dokumentacja programoéw ksztatcenia. I tu
pojawia sie szereg wewnetrznych sprzecznosci. Czy mozna bowiem z gory
opisywaé efekty relacji Mistrz-Uczen, zwlaszcza przy pomocy czasownikow
operacyjnych? Naprawde nie rozumiem, dlaczego godzac sie na wprowadze-
nie Krajowych Ram Kwalifikacji i zmiane zapisu celéw edukacyjnych wy-
razanych odtad w kategoriach efektéw uczenia sie studentow, przyjeliSmy
(a wlasciwie wtadze przyjely) rozwiazania plynace z dydaktyki instrukeyj-
nej, dehumanizujacej w istocie postac¢ studenta. D. Klus-Stanska, charakte-
ryzujac paradygmat dydaktyki instrukcyjnej i normatywnej, zwraca uwage,
ze ,oba te paradygmaty sa didaskalocentryczne, oparte na $cistym planowa-
niu, a punktem wyjscia dla calosci ustalen sa program nauczania i zalozenie
kierowniczej roli nauczyciela |[...| W obu tez wyrazna jest sktonnosé do $ci-
stego systematyzowania modelu nauczania i nadawania mu zewne¢trznego
porzadku z wykorzystaniem mozliwie licznych typologii, schematow i kate-
goryzacji, ktore [...| wytwarzaja matryce, do ktérej ma by¢ dopasowana
praktyka dydaktyczna” (Klus-Stanska 2018, s. 80). Zamiast istoty postulo-
wanej przez amerykariskich naukowcéw zmiany wyrazanej formuta from te-
aching to learning (Barr, Tag 1995) dotyczacej zmiany modelu ksztalcenia,
przyjeliSmy zmiane opisu procesu ksztaltcenia, ignorujac réznorodnosé para-
dygmatyczna i skupiliémy sie na rozbudowywaniu procedur dydaktycznych.
Fakt ten z pewno$cig nie przyshuzyl sie dydaktyce akademickiej. Nieusta-
jaco stawiam sobie pytanie, dlaczego tak ochoczo przyjelismy taksonomie
celow ksztalcenia Benjamina Blooma, taksonomie pochodzaca z 1956 roku,
ktora wzorowana jest na przyrodoznawstwie? Dlaczego za oczywisty przyj-
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mujemy fakt, iz opisy taksonomiczne wzorowane np. na taksonomii roslin
sa jedynym i obowigzujacym kluczem w dydaktyce akademickiej? Dlaczego
godzimy sie, by nawet zapis efektéw uczenia sie, dotyczacy tak personalnych
efektow, jakimi sa kompetencje spoleczne inter i intrapersonalne domykaé
w kluczu przyrodoznawstwa? Dlaczego tak bardzo zdehumanizowaliSmy sy-
labusy, usztywniliSmy programy, policzyliSmy wszystko, co policzalne i nie-
policzalne? Dlaczego, tworzac bilans punktow ECTS ograniczamy lektury
tekstow akademickich, wyceniajac czas na przeczytanie kazdej lektury? Czy
studiowanie nie oznacza juz zglebiania wiedzy, nie oznacza pasji odkrywa-
nia, zatracania sie w czasie w bibliotekach $wiata (cho¢by i cyfrowych)?
Dlaczego przewidujac efekty uczenia sie, zapomnieliSmy o kategorii progre-
su rozwoju, dlaczego licza sie tylko mierzalne i policzalne sukcesy? Czy wraz
z biurokracja i jezykiem Krajowych Ram Kwalifikacji nie zaszkodzilismy sa-
mej dydaktyce, ktéra odhumanizowaliSmy poprzez biurokracje, normatyw-
nos¢ i instrukcyjnosé do granic mozliwosci?

Dehumanizujaca moc mitu ,,nowoczesnosci ksztalcenia”

Specyficzna sytuacja, jaka przezywa caly swiat w zwigzku z pandemia ko-
ronawirusa COVID 19, wymusita na szkotach i uczelniach kazdego szczebla
przestawienie si¢ na ksztalcenie zdalne. Nauczyciele, w tym takze nauczy-
ciele akademiccy, po otrzasnieciu sie z pierwszego szoku radykalnej zmiany
sytuacji organizacji procesu nauczania-uczenia sie, zaczeli z lepszym lub
gorszym skutkiem uzywaé¢ narzedzi cyfrowych, réznego rodzaju komunika-
torow, platform zdalnego ksztalcenia opartych np. na Moodle, bezptatnych
lub ptatnych nowoczesnych technologii. I tak w katalogu mozliwych roz-
wigzan ksztalcenia on-line pojawily sie MS Teams, Zoom, Google Hango-
uots, Google Meet, Skype, Messenger, Viber, Facebook i inne. Ujawnio-
ne braki w kompetencjach cyfrowych nauczycieli spowodowaly lawinowy
wzrost zapotrzebowania na réznego typu szkolenia dotyczace opanowania
technicznej strony postugiwania sie danym narzedziem. I tak np. po szko-
leniach typu , Teams dla poczatkujacych”, pojawity sie warsztaty, filmiki,
samouczki typu ,,Teams dla zaawansowanych”. Jednakze uwaga, nadrabia-
nie zalegtosci w kompetencjach cyfrowych niebezpiecznie usypia. Pamietaé
nalezy, iz ,klikologia” to tylko opanowanie warsztatu technicznego, a praw-
dziwa dydaktyka i szkolenia dydaktyczne zaczynaja sie w miejscu, w ktérym
zaczynamy sie zastanawia¢ nad tym, jak mozliwosci cyfrowe wykorzystac,
by osiggaé¢ zréznicowane efekty uczenia sie ucznia. Zroznicowane, a zatem
nie tylko zakladajace przyswojenie gotowej wiedzy podanej w bardziej lub
mniej atrakcyjnym cyfrowo opakowaniu, lecz ukierunkowane np. na aktyw-
ne zespolowe konstruowanie wiedzy. Bez watpienia korzystanie z technologii
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cyfrowych ma ogromny potencjat edukacyjny, ale ma tez ogromny potencjal
dehumanizacyjny, depersonalizujacy. Jakze aktualne i bole$nie namacalne
wydaja sie dzi§ wyniki prowadzonych w latach 90. XX wieku badan Helen
Nissenbaum i Deckera Walkera, w ktérych autorzy wskazali na cztery pod-
stawowe zagrozenia Swiata cyfrowego: wycofywanie sie z relacji spotecznych,
zatamanie relacji uczen-nauczyciel, trudnosci w ksztaltowaniu wartosci oraz
nadmierna standaryzacja ksztalcenia (Nissenbaum, Walker 1998, podaje za:
Scigaj 2018).

Putapka nowoczesnych technologii polega takze na tym, ze to one i two-
rzone przez nich mozliwosci techniczne okreslaja typ wspotdziatania dydak-
tycznego pomiedzy nauczycielem a uczniem oraz uczniéw pomiedzy soba.
Mamy zatem do czynienia ze swoista dehumanizacja procesu ksztalcenia
przez mozliwosci okreslone w danym narzedziu. Prosty przyktad ograniczo-
nej funkcjonalnosci platformy MS Teams, ktora do grudnia 2020 nie umoz-
liwiata lub mocno ograniczata prace grupowa studentéw w osobnych poko-
jach spowodowal, iz musieliSmy zrezygnowaé z pracy grupowej studentow.
Skoro nie ma takiej funkcjonalnosci, to jej nie wykorzystujemy. W ten spo-
s6b w mysl powiedzenia ,nie pies macha ogonem, lecz ogon macha psem” —
wielu nauczycieli prowadzito i prowadzi zajecia w toku podajacym, czasem
wrecz przypominajacym samotne ,gadanie do komputera”. Z jednej strony
przekonalismy sie, ze ksztalcenie on-line jest mozliwe, choé¢ dyskusyjne sa
jego efekty i mozliwosci ich weryfikacji, z drugiej strony uwierzylismy — co
moim zdaniem jest bardziej niebezpieczne — ze nowoczesnosé ksztalcenia
oznacza wtasnie korzystanie z narzedzi cyfrowych. Powstal niebezpieczny
synonim ,nowoczesne ksztalcenie — ksztalcenie z wykorzystaniem nowocze-
snych technologii”.

Osobnym, nierozwijanym tu szerzej watkiem, jest strona etyczna korzy-
stania z szeroko dostepnych nowoczesnych technologii. Warto uczyni¢ z tego
problemu przedmiot dyskusji z uczniami czy studentami. Z pewnoscia trzeba
siegna¢ do badan, dokumentéw czy stanowisk publicystycznych, w ktorych
autorzy obnazaja przerazajace mechanizmy dziatania portali internetowych
(Orliriski 2013) czy mediéw spotecznosciowych (Dylemat spoteczny 2020).
Jesli wykorzystujemy je do edukacji, to nalezy by¢ uzytkownikiem $wiado-
mym. Jesli nie postugujemy sie zakupionymi przez szkole czy uniwersytet
specjalnymi platformami edukacyjnymi, czy tez nie korzystamy z wyku-
pionej przez pracodawce licencji, to w $wiecie mediéw spotecznosciowych
i narzedzi on-line nie ma nic za darmo. Jesli co$ jest bezptatne, to z pew-
noscia ptacimy soba, swoim uprzedmiotowieniem i mozliwoscig profilowania
swoich konsumenckich potrzeb. A to kolejne oblicze dehumanizacji.
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Refleksja koiicowa

Wskazane w artykule mechanizmy dehumanizujace proces ksztalcenia, ich
zrodia i konsekwencje stanowig jedynie pewne tropy, zaproszenie do szerszej
dyskusji i krytycznego przyjrzenia sie¢ akademickiemu ksztalceniu. Przypo-
mnijmy, ze zdaniem Haslama (Haslam 2006), proces dehumanizacji zachodzi
najczesciej poza $wiadomoscia i stanowi niekontrolowany proces poznawczy,
niemal automatyczny, ktory pojawia sie na poziomie dzialania. Warto za-
tem krytycznie przygladaé sie dzialaniu, zwlaszcza procesowi akademickiego
ksztalcenia i przygotowywania nauczycieli do zawodu, by jasniej zobaczy¢
dehumanizujace mechanizmy, ktoére instrumentalizuja i uprzedmiotawiaja
nasze myslenie o ksztalceniu. Najtrudniej bowiem spostrzec to, co przez
swoja codzienno$é, oczywistos$é i potoczno$é wrosto na stale w rzeczywi-
stos¢ dydaktyczna, ktéra nas otacza. Warto jednak, postugujac sie zwrotem
Klus-Stanskiej, mysle¢ teorig o praktyce, co oznacza, ze projektujac prakty-
ke, nalezy wychodzi¢ ze §wiadomie przyjetych podstaw teoretycznych. I za
kazdym razem dokonywaé¢ swiadomych rozstrzygnieé¢, wazyé konsekwencje
podjetych decyzji. Moim zdaniem warto, przygladajac sie kazdemu rozwia-
zaniu praktycznemu, kazdemu narzedziu, kazdej technologii, pytac nie tylko
o jej skutecznodé, ale przede wszystkim mysle¢ teoria, widzieé¢ dalej, wiecej
i glebiej. Warto stawia¢ pytania nie tylko o to, jak cos dziala, ale takze
(a moze nawet przede wszystkim) — dlaczego co$ dziala.
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