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Procesy demokratyzacji, socjalizacji i globalizacji, a takze nowe zagrozenia ekolo-
giczne i egzystencjalne ludzi wywotluja w sposdb oczywisty nowe wyzwania dla sze-
roko rozumianej edukacji. Zmiany ustrojowe i systemowe wyznaczajg nowy system
warto$ci spotecznych, kulturowych i prawnych. Dokonujace si¢ na naszych oczach
i przy naszym udziale przemiany spoleczne, gospodarcze, polityczne i kulturowe
stanowig powazne wyzwanie dla edukacji, a zatem dla nauczycieli. Idac dalej, rela-
cje miedzy jakoscia edukacji a jako$cig nauczycieli stanowig warunek podstawowy
wszelkich zmian. Wszyscy wiemy, ze naprawianie rzeczywisto$ci spotecznej to pro-
ces trwaly, a takze to, ze kazda zmiana rodzi nowe trudne problemy.

Stusznym zatem jest stanowisko, ze nadzieja lezy w nauczycielach z otwarty-
mi umystami, otwartych na innowacje, wyposazonych w umiejetno$ci dokony-
wania zmian, w nauczycielach, ktorzy sa zdolni tworzy¢ kulture, nie tylko peda-
gogiczng. Ksztaltowanie umyslow i postaw otwartych na $wiat i spoteczenstwo
jest podstawowym zadaniem dla wychowania perspektywicznego, skierowane-
go ku przysztosci. Cztowiek otwarty cechuje si¢ zdolno$cig szybkiej, tworczej
adaptacji do coraz bardziej réznorodnych sytuacji, nowych sytuacji w zmienia-
jacym sie $wiecie. Czlowiek otwarty cechuje si¢ tez umiejetnoscia korzystania ze
swej wiedzy w sposob tworczy, oryginalny.

W pracy z matym uczniem chcemy zatem nauczyciela otwartego, autentycz-
nego, spontanicznego i tworczego, chcemy takze, aby byt on sprawny i rozumny
w dziataniu.

Oczekujac zatem od nauczyciela wezesnej edukacji otwartosci, sprawnego i ro-
zumnego dzialania, nalezy rozwazy¢ jego status spoleczny i jego mozliwosci rozwo-
ju zawodowego. Coraz bardziej rozszerzany zakres wymagan wobec nauczycieli nie
jest zsynchronizowany z ich sytuacja ekonomiczng oraz mozliwo$ciami ksztalcenia
czy doksztalcania.

Wspdlczesna edukacja wyznacza nauczycielowi nowa role, autonomicznego
wspotrealizatora procesu ksztalcenia. Przyznajac nauczycielowi status podmiotowy,
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uznajemy jego autonomie i sprawstwo, a zatem i odpowiedzialno$¢ za przebieg
proceséw wychowawczych, ktorych jest zarowno uczestnikiem, jak i autorem.
Przyjmujemy zatem, ze kazdy nauczyciel jest w pewien sposdb wolny i autono-
miczny w swoim dzialaniu dzigki wolnosci poznania i wolnosci wyboru stylu
bycia nauczycielem. Nadal jednak pozostaje swoistym narzedziem, uzaleznio-
nym od naciskéw spolecznego otoczenia oraz od wzoréw i norm konsumpcyjne;j
kultury.

Do tych wlasnie zagadnien nawigzuja publikacje prezentowane w niniejszym to-
mie zatytulowanym Nauczyciel wezesnej edukacji wobec wyzwar spoteczno-kulturo-
wych.

Praca sklada si¢ z 16 autonomicznych tekstow dotyczacych postaw nauczyciela
wezesnej edukacji wobec zmian spotecznych i kulturowych, a takze oczekiwan spo-
tecznych wobec tegoz nauczyciela w réznych obszarach jego dzialan. Teksty te two-
rz3 swoistg monografie, pelng nowych pytan i refleksji Autoréw, zmuszajg Czytelni-
ka do krytycznego i tworczego myslenia.

Podstawe dla tych rozwazan stanowi tekst Grazyny Poraj zatytulowany Pod-
miotowe determinanty funkcjonowania w zawodzie nauczyciela. Celem badan Au-
torki byto poszukiwanie zwiazku pomiedzy cechami osobowosci nauczycieli a ich
adaptacjg zawodows. Bogata literatura z zakresu psychologii pracy oraz badania
przeprowadzone na kilkuset osobowej grupie nauczycieli pozwolily na wyodreb-
nienie trzech grup nauczycieli (Pasjonatéw, Rzemie$lnikow i Frustratéw) o zrozni-
cowanym profilu osobowosci i zadowolenia z pracy oraz réznych zjawiskach wy-
palenia sie w pracy z uczniami. Nie ulega watpliwosci, ze zawdd nauczyciela jest
bardzo trudny, réwniez z powodu nadmiernych wobec niego oczekiwan. Wcigz
oczekuje sie, ze nauczyciel bedzie wzorem osobowym, ale nadal w procesie ksztal-
cenia nauczycieli nie przywiazuje sie wagi do ksztaltowania kompetencji prak-
tyczno-moralnych. W zaprezentowanych badaniach Autorka udowodnita, ze ,,nie
wszyscy nauczyciele dysponujg odpowiednimi zasobami do satysfakcjonujacej pra-
cy z uczniami”. Wielu z nich napotyka na niepowodzenia w pracy wychowawczej,
dydaktycznej czy opiekunczej. Autorka wnioskuje zatem, aby czynnych nauczycieli
nieustannie prowokowa¢ do ciaglego rozwoju osobistego i zawodowego, rozbudzaé
w nich potrzebe poszukiwania wiedzy o sobie.

Anna Tyl w artykule zatytulowanym Status zawodowy nauczyciela rozwaza
samo pojecie ‘statusu zawodowego’. Dla wyznaczonego celu badan przyjmuje, ze jest
to ,pozycja zawodowa osoby, wynikajaca z jej zatrudnienia na okreslonym stano-
wisku”. Z tego powodu odnosi si¢ w tekscie do hierarchii zawodéw wedtug kryte-
rium prestizu i wskazuje miejsce nauczyciela w tego typu rankingach. Zwazywszy,
ze status zawodowy to takze zespo6l praw i obowigzkow, Autorka omawia pragmaty-
ke zawodowg polskiego nauczyciela i wynikajace z niej kategorie statusu zatrudnia-
nia nauczycieli w aspekcie stopni awansu zawodowego.
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Nauczyciel, spostrzegajac siebie jako osobe, ktdra przyjmuje do wykonania takie
czy inne zadania, ogranicza swa role do obowigzkow wykonawcy. Zaktada zatem, ze
miarg warto$ci jego pracy jest efektywno$¢, z jaka powierzone zadania wykonuje.
Im sprawniej robi to, czego od niego oczekujg, tym, w jego mniemaniu, jest lepszym
nauczycielem. Nabiera takze przekonania o swojej pelnej adaptacji w zawodzie.

Na problem ,samoswiadomosci profesjonalnej nauczycieli w obliczu niejedno-
znacznosci i dyskursywnosci zatozen tkwigcych u podloza uprawianej metodyki”
zwraca uwage Monika Wisniewska-Kin w artykule zatytulowanym Nauczyciel
wczesnej edukacji miedzy rutyng a gotowoscig do zmian. Autorka podejmuje wcigz
aktualne rozwazania na temat zachowawczosci nauczycieli w zakresie wlasnych
dziatan. Zwraca uwage na trudny problem podejmowanych przez nauczycieli dzia-
tan innowacyjnych, ktére nie wynikajg z ich wlasnej potrzeby zmian, lecz sg raczej
»samouspokajajaca gra pozordw i ztudzen, ktére w istocie tylko utrwalaja stagnacje
i usprawiedliwiajg bezwlad”. Dlatego Autorka probuje zachecaé nauczycieli do twor-
czego i odwaznego przetamywania wlasnych obaw oraz rezygnacji z ,,bezpiecznego”
powielania schematéw dydaktycznych.

O szczegdlnych wyzwaniach dla nauczycieli wezesnej edukacji czytamy w arty-
kule Elzbiety Plociennik zatytulowanym Wspélczesne wyzwanie dla nauczycieli -
rozwijanie mgdrosci na poziomie wczesnej edukacji. Odwolujac sie do wielu pedago-
gow i psychologdw, polskich i zagranicznych, ale przede wszystkim amerykanskiego
psychologa Roberta Sternberga, Autorka wyjasnia, czym jest ‘edukacja dla madro-
$ci’ i jakie tkwig w niej warto$ci dla ucznia, nauczyciela i calego systemu edukacyj-
nego. W polskiej tradycji pedagogicznej w zasadzie nie funkcjonuja pojecia ‘eduka-
¢ji dla madrosci’ czy ‘wychowania dla madroéci’. Jezeli jednak chcemy, zeby szkota
XXI w. byta szkotg dialogu i samodzielnego uczenia sie ucznioéw, pozwolmy nauczy-
cielom na holistyczne podejscie do edukacji i rozwijanie madro$ci w polskiej szkole.
Poniewaz madro$¢ jest cecha wielosktadnikows, jej rozwijanie wymaga interdyscy-
plinarnych i harmonijnie dobranych przez nauczycieli zadan, wspierajacych rozwdj
ucznia we wszystkich sferach jego aktywno$ci. Takie dziatania nauczyciela moga nie
tylko lepiej przygotowac ucznidéw do przysztych zadan i Zycia, ale takze moga zmie-
ni¢ dominujacy dzisiaj model edukacji, ktéry bazuje na rozwijaniu pamieci i spraw-
noéci analitycznych.

Dlatego nalezy przyjac z uznaniem, Ze coraz wiecej pedagogéw podejmuje pro-
blem kreatywnosci nauczycieli. Kreatywnosci rozumianej jako naturalna potrzeba
czlowieka, zwiazana z dazeniem do samorealizacji. Kreatywnosci, czyli jak mowi
Wiestawa Limont, tworczosci codziennej, ktéra towarzyszy cztowiekowi wszedzie
tam, gdzie dokonuje on wlasnych odkry¢, konstrukeji myslowych, zmian.

Beata Cieslenska w tekscie zatytulowanym Nauczyciel wspotczesnie kreatywny
rozwaza kreatywnos¢ codzienng nauczyciela wezesnoszkolnego. Rozwaza kreatyw-
nos¢ nauczyciela w procesie edukacyjnym, ale takze w zakresie budowania wlasnego



12 WPROWADZENIE

warsztatu pracy. Pytania dotyczace tych proceséw sklonity Autorke do przeprowa-
dzenia badan ankietowych wérdd nauczycieli szkot podstawowych. Wyniki prze-
prowadzonych badan sa wielce obiecujace. ,W polskiej szkole, stwierdza Autorka,
osobg, ktora nadaje kierunek zmianom i innowacjom jest nauczyciel. Jego dazenie
do oryginalnosci oraz swobody w dziataniu przektada sie na kreatywng aktywnos¢”.
A zatem konkluduje Autorka ,,Nauczyciel kreatywny to cztowiek twérczy, podejmu-
jacy intelektualne ryzyko, wychodzacy poza utarte schematy”, ktory spelnia oczeki-
wania szkoty i ucznia.

W artykule Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej kreatorem dialogu miedzykul-
turowego Ewa Zmijewska podejmuje problem powinnosci nauczyciela wczesnosz-
kolnego funkcjonujacego w spoleczenstwie wielokulturowym oraz dziatania tegoz
nauczyciela na rzecz miedzykulturowosci. Jednym z wielu wymogéw funkcjono-
wania spoleczenstwa wielokulturowego jest edukacja wielokulturowa, ktéra obej-
muje swym wplywem kulturowa réznorodnos¢ spofeczenstwa. Obejmuje ona nie
tylko dzieci, ale takze ich nauczycieli i ich rodzicéw. Autorka prezentuje interesuja-
cy projekt realizowany w II klasie szkoly podstawowej, ktorego celem bylo zbudo-
wanie warunkéw edukacyjnych opartych na dialogu miedzykulturowym. Trudny
iaktualny problem ‘innego’ stal sie podstawg nabywania przez studentéw pedagogi-
ki przedszkolnej i wezesnoszkolnej kompetencji migedzykulturowych rozumianych
jako uktad kompetencji poznawczych, spotecznych i dziataniowych.

Spofeczne zapotrzebowanie na prace nauczycieli zawsze wiaze sie z okreslony-
mi oczekiwaniami spolecznymi wobec nich. Mogg one dotyczy¢ kwalifikacji, kom-
petencji osobowosci, a nawet wygladu zewnetrznego. Oczywiscie kazde z nich mo-
zemy odnie$¢ do réznych grup nauczycieli, a takze maksymalnie uszczegotowié,
zwazywszy na sens takich dziatan. Spofeczne oczekiwania wobec nauczyciela przed-
szkola na podstawie wlasnych badan prezentuje Aleksandra Feliniak. Obszarem
zainteresowan badawczych Autorki byly oczekiwania rodzicéw wobec nauczycieli
przedszkoli w srodowisku wielkomiejskim. Zgodnie z tezg Autorki, oczekiwania ro-
dzicéw dotyczyly gléwnie kompetencji nauczycieli, w znacznie mniejszym stopniu
ich kwalifikacji. Prowadzone badania pokazaly w pewnym sensie nowy obszar wy-
magan rodzicow. Dotycza one szeroko rozumianej jakosci pracy przedszkola. Chec¢
wigczania si¢ w tworzenie programéw edukacyjnych oraz w sprawy gospodarczo-
-finansowe wyznacza nowe relacje nauczycieli z rodzicami. Dlatego w konkluzji Au-
torka pisze, ze ,,przestrzeganie spolecznych regul wspétpracy zapobiega powstawa-
niu konfliktéw oraz wzajemnej niecheci”.

Podobne problemy odnajdujemy w tekscie Katarzyny Nadachewicz zatytulo-
wanym Oczekiwania rodzicow oraz uczniow klas 111 szkoly podstawowej w stosunku
do nauczyciela.

Badania przeprowadzone w szkofach podstawowych wojewddztwa podlaskie-
go potwierdzaja klasyfikacje cech nauczyciela (najbardziej pozadanych i najbardziej
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niepozadanych), jaka pojawila si¢ prawie sto lat temu. Wcigz, w opinii rodzicow
i uczniéw, najwazniejszym jest, zeby nauczyciel byt sprawiedliwy, wrazliwy na pro-
blemy dziecka, otwarty i tolerancyjny. Najmniejsza wage osoby badane przywigzuja
do cech zewnetrznych nauczyciela. Kolejne badania potwierdzajg ogromna potrze-
be rozwijania w edukacji nauczycielskiej kompetencji praktyczno-moralnych. To
one majg pozycje nadrzedna w zawodzie nauczyciela. To one decydujg o rozumieniu
konkretnych sytuacji edukacyjnych, czyli o rozumieniu ucznia, rozumieniu siebie
oraz relacji, jakie miedzy nimi powstaja.

Kamil Wnuk w artykule o intrygujacym tytule WiedZma Ple-Ple jako nauczy-
ciel. Masz zamiar straszy¢ w edukacji artystycznej? dzieli si¢ swoimi przemysle-
niami dotyczacymi cech wspdlczesnego nauczyciela, ktory (nie) nadaza za zmia-
nami otaczajacej nas rzeczywistosci spotecznej, politycznej i kulturowej. Zmiany
te powoli przynosza nowg jako$¢ szkole i procesom edukacyjnym w kazdej dzie-
dzinie. Zwazywszy zatem, jak bardzo nauczyciel jest uwiklany w caloksztatt dzi-
siejszej rzeczywisto$ci, wymiarem jego profesjonalnych kompetencji jest katego-
ria zmiany. W edukacji artystycznej, bo ta dziedzina zajmuje Autora, oznacza ona
»otwarto$¢ nauczyciela na podmiotowos¢ i twérczy rozwéj ucznia, na nowosci
iinnowacje”.

O zadaniach nauczyciela w obszarze edukacji estetycznej pisza Irena Szewczyk-
-Kowalewska i Michal Kowalewski. Zdaniem Autoréw koncepcja zréwnowazone-
go wychowania przez sztuke, w tym edukacje teatralng, powinna by¢ u§wiadamiana
spoleczenstwu co najmniej na réwni z potrzebg wykonywania badan profilaktycz-
nych. Wszelkie zabiegi majace na celu rozwdj i doskonalenie czlowieka, przyczy-
niajace si¢ do postepu cywilizacyjnego, maja przelozenie na emocjonalny, moralny,
etyczny i intelektualny rozkwit spofeczenstwa jako catosci.

Artykul zatytulowany Edukacja teatralna w pracy nauczyciela — potrzeba i sens
jest proba syntezy rozwazan teoretycznych popartych literaturg przedmiotu oraz
wynikami wymiernych do$wiadczen edukacyjnych w szkotach i innych o$rodkach
kulturalnych. Nowoczesna edukacja powinna ksztattowaé tworcze i kreatywne po-
stawy uczniéw juz na poziomie wczesnej edukacji. Rolg pedagoga jest zatem nie tyl-
ko ksztaltowanie systemu aksjologicznego swoich podopiecznych, ale rowniez dy-
namizowanie jego aktywnosci tworcze;.

Kim powinien by¢ nauczyciel daltonski? pyta Marta Kwella w artykule Nauczy-
ciel w pedagogice planu daltoriskiego. Autorka, siegajac do koncepcji Helen Park-
hurst, twérczyni planu, prezentuje jego wspolfczesne rozwiazania. Plan daltonski to
styl zycia, ktdry daje nauczycielowi wolnos¢ i samodzielno$¢ w realizowanym pro-
cesie edukacyjnym. Ale wolno$¢ i samodzielno$¢ to nie chaos, to odpowiedzialnos¢
za siebie i za ucznia, za podejmowane zadania i proces uczenia sie. W artykule Au-
torka omawia kompetencje nauczyciela daltoniskiego w aspekcie czterech podstawo-
wych filaréw planu: odpowiedzialnosci, samodzielnosci, wspdtpracy i refleksji.
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O wolnosci ucznia w procesie edukacyjnym dyskutuje Agnieszka Glowala.
W artykule zatytulowanym Udzial nauczyciela wczesnoszkolnego w tworzeniu
uczniom warunkoéw do wolnosci Autorka stawia pytania, ktére jednoczesnie wy-
znaczaja zadania dla nauczyciela: Jak zagospodarowa¢ wolno$¢ ucznia, by byla ona
czynnikiem jego integralnego rozwoju? W jaki sposéb wychowywa¢ do wolnosci?
Prébujac znalezé te sposoby, Autorka rozwigzania upatruje w metodzie dialogu wy-
chowawczego opartego na wspdlnym rozwigzywaniu probleméw aksjologicznych
oraz ocenianiu wlasnego postepowania przez uczniow.

Niemal we wszystkich tekstach pojawiaja sie pytania o to, kim jest wspdtczesny
nauczyciel wezesnej edukacji, jakie posiada kwalifikacje i kompetencje, jakie napo-
tyka problemy w pracy zawodowej, czy jest profesjonalista? Malgorzata Stawinska
w artykule Dobry nauczyciel w rozumieniu studentow pedagogiki. Rekonstrukcja fe-
nomenograficzna badaniom poddata wypowiedzi studentéw pedagogiki na temat
ich najlepszych nauczycieli spotkanych na réznych poziomach edukacji. Punktem
odniesienia do wypowiedzi studenckich uczynita wybrane wzory dobrych nauczy-
cieli w literaturze pedagogicznej, filozoficznej i psychologicznej oraz wspodlczesne
koncepcje nauczycielskiego profesjonalizmu. Studenckie portrety dobrego nauczy-
ciela zawierajg szerokie spektrum cech przypisywanych nauczycielom na przestrze-
ni dziejow. Niezaleznie jednak od epoki historycznej, dla studentéw najwazniejsze
byty te cechy, ktdre okreslaja nauczyciela jako czlowieka.

O predyspozycjach osobowosciowych nauczycieli przedszkoli méwi takze
Alicja Mironiuk-Netreba. W artykule zatytulowanym Oblicza doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli przedszkoli w interesujacy sposob Autorka (czynna nauczycielka
przedszkola) zestawia instytucjonalne formy doskonalenia zawodowego (m.in. in-
terpersonalna wspétpraca z mentorem w okresie stazu oraz WDN) z obszarem edu-
kacji nieformalnej ,,zwigzanej z calozyciowym uczeniem si¢ w codziennosci oraz
krytycznym i twérczym analizowaniem rzeczywistosci spoleczne;j”.

O trudnych dniach startu zawodowego oraz kreowaniu wlasnego wizerunku
przez nauczyciela pisze Olga Zamecka-Zalas. Autorka, rzucajac mysli o kompeten-
cjach nauczyciela, jego osobowosci, stusznie reasumuje, ze ,,proces przygotowania
nauczycieli do zawodu nalezy rozpocza¢ od zmiany rekrutacji i ksztalcenia pedago-
gow”, za$§ samo ksztalcenie powinno opierac si¢ na paradygmacie wielostronnego
rozZwoju.

W dyskusji o nauczycielach wczesnej edukacji znalazta si¢ takze wypowiedz
Michaliny Kasprzak na temat Wychowawca swietlicowy, pedagog cienia?

Wychowawca $wietlicowy to w pewnym sensie temat zaniedbany. Nawet rozpo-
rzadzenia prawne w Polsce nie regulujg wszystkich kwestii tego zawodu. Dlatego ce-
lem badan Autorki, przeprowadzonych w $wietlicach $rodowiskowych Poznania,
bylto ukazanie aktualnego obrazu wychowawcy $wietlicowego. Material empirycz-
ny sklonit Autorke do sformutowania ciekawych rozwigzan, ktére mogtyby oba-
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li¢ wcigz panujacy stereotyp, ze $wietlica to przechowalnia dla dzieci. Ale osiggna¢
to moze tylko nauczyciel tworczy, ktory chce wyjs¢ z cienia. Bowiem z punktu wi-
dzenia etyki zawodowej, kazdy nauczyciel staje si¢ moralnie odpowiedzialny wo-
bec dziecka, wobec rodzicéw, wobec innych nauczycieli, jak rowniez wzorem osobo-
wym, jaki prezentuje soba.

Kazdy nauczyciel zatem powinien stawia¢ sobie pytanie: czy i jak moge sam
w sobie wychowywa¢ dobrego nauczyciela? Odpowiedzi mozna szukaé¢ w réznych
plaszczyznach: powolania, samookreslenia zawodowego, identyfikacji z zawodem
czy zwyklej ludzkiej odpowiedzialnosci.

Mamy nadzieje, Ze zgromadzone w tym tomie teksty wlacza nas w poszukiwanie
odpowiedzi na postawione w nim liczne pytania dotyczace spotecznych oczekiwan
wobec nauczycieli wezesnej edukacji, a takze stosunku tych nauczycieli do wspol-
czesnych wyzwan spolecznych i kulturowych. Bogactwo propozycji, autorskich re-
fleksji, szeroki wachlarz poruszanych problemow, a takze rozleglos¢ kontekstu, w ja-
kim zostaly ukazane, jest z pewnosciag wartos§ciowym materialem do dyskusji na
nauczycielskim forum. Moze by¢ takze inspiracja w wielu obszarach nauczycielskie-
go dzialania.

Wiestawa Lezariska i Aleksandra Feliniak
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W licznych badaniach z obszaru psychologii osobowosci oraz psychologii pra-
cy udowodniono, ze istnieje $cisty zwigzek pomiedzy indywidualnymi wtasci-
wosciami ludzi a rozwojem ich kariery zawodowej'. Maja one znaczacy wpltyw
na ich zaangazowanie w pracy, podejmowanie decyzji, dokonywanie wyboréw,
sa znakomitymi predykatorami w podejmowaniu wyzwan czy radzeniu sobie
w sytuacjach trudnych. Na przyktad, Borman wraz ze wspotpracownikami do-
konali metaanalizy kilkunastu europejskich badan, dotyczacych korelacji cech
osobowosci z zachowaniami w miejscu pracy®. Ujawnili, miedzy innymi, ze eks-
trawersja, ugodowo$¢ i sumienno$¢ wspoétwystepuje z zachowaniami prospotecz-
nymi oraz gotowoscia do opiekowania si¢ i udzielania pomocy. Z kolei inni bada-
cze udowodnili, ze osoby neurotyczne, a wiec nadwrazliwe, lekowe, podejrzliwe
nie wykazuja pozadanej motywacji do pracy i majg duze trudnosci z budowa-
niem relacji spolecznych oraz realizacja obowigzkdéw zawodowych?®. Indywidual-
ne wlasciwo$ci powinny wiec odgrywac kluczowy role przy selekcji kandydatéw
na odpowiednie stanowiska, projektowaniu rozwoju wiasnej kariery zawodo-
wej, odpowiednim motywowaniu do dziatania czy podnoszeniu efektywnos$ci
w miejscu pracy”.

1 R.R.McCrae, P.T. Costa, Osobowos¢ dorostego cztowieka, Wydawnictwo WAM, Kra-
kow 2005.

2 W.C.Borman, L.A. Penner T.D. Allen, S.J. Motowidlo, Personality predictors of citi-
zenship performance, ,International Journal of Selection and Assesment” 2001, n0 9, s. 52-69.

3 T.A.Judge, D. Heller, M.K. Mount, Five-factor model of personality and job satisfaction:
A meta-analysis, ,,Journal of Applied Psychology” 2002, no 87, s. 530-541.

4 J. Rostowski, Rozwojowe i osobowosciowe uwarunkowania kariery zawodowej czlo-
wieka, [w:] Rodzina - rozwéj - praca. Wybrane zagadnienia, T. Rostowska, J. Rostowski (red.),
Wydawnictwo Wyzsza Szkota Informatyki, £6dz 2002, s. 159-169.
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Cho¢ nauczyciele sg najstarszg i najliczniejsza grupa zawodowa, wciaz wskazu-
je si¢ na stabe zaplecze naukowe dla tej profesji’. Tymczasem szkota jest i bedzie jed-
nym z najwazniejszych miejsc stymulowania rozwoju dzieci i mlodziezy, a nauczy-
ciele najwazniejszymi organizatorami tego procesu. Co wiecej, oczekuje si¢ od nich,
ze beda pracowac przez osobisty wzér. Waga misji zawodu nauczycielskiego uzasad-
nia wiec potrzebe pozyskiwania do pracy w szkole najlepszych kandydatow. Row-
noczesnie od lat podnosi sie problem szerokiej (i bez wymagan) rekrutacji na studia
nauczycielskie oraz negatywnej selekcji do zawodu nauczycielskiego. Taka sytuacja
nie pozostaje bez wptywu na kondycje i efekty ksztalcenia w polskich szkolach.

W roku 2004 Instytut Spraw Publicznych, na zlecenie MENIS, opracowal ob-
szerny raport dotyczacy Jakosci ksztatcenia nauczycieli w Polsce. Zbadano liczna
ogdlnopolska probe losowa, reprezentowang przez ekspertéw w zakresie ksztalce-
nia nauczycieli, dyrektoréw oraz nauczycieli z réznych pozioméw systemu eduka-
cji. Réwnolegle przeanalizowano programy ksztalcenia w losowo wybranych uczel-
niach. Raport ujawnil, ze ksztalcimy gigantyczng, w stosunku do potrzeb, liczbe
nauczycieli. Jakos$¢ ich ksztalcenia jest niewystarczajaca, a w niektérych uczelniach
nawet bardzo niska. Zwrécono uwage na niedoskonaty system rekrutacji w polskich
uczelniach ksztalcgcych nauczycieli. Jest on dos¢ zréznicowany, a czesto weale go nie
ma. W raporcie wskazuje sie na potrzebe rozszerzenia selekcji poza egzamin wstepny
na okres studiow, by ksztalceniem nauczycielskim obja¢ najlepszych studentéw i za-
pewni¢ mniejszej grupie bardziej profesjonalne przygotowanie. Potrzebne sa zmiany
w programach ksztalcenia z naciskiem na aktualizacje wiedzy kierunkowej i psycho-
pedagogicznej. W tym zakresie odnotowano bowiem znaczgce braki®.

Szkota jest trudnym $rodowiskiem pracy, stawia nauczycielom zaréwno bar-
dzo wysokie wymagania, jak réwniez kaze im zmagac¢ si¢ z wieloma nieusuwalny-
mi obcigzeniami. Aby im sprosta¢, nauczycielom potrzebne sg indywidualne zaso-
by, a wérdd nich przede wszystkim odpowiednie cechy osobowe.

Przez lata w debatach dotyczacych nauczycieli nieustannie powraca pytanie, czy
dla optymalnego rozwoju uczniéw wazne jest, jaki nauczyciel jest, czy tez to, jak po-
stepuje. W pierwszym przypadku chodzi o indywidualne wlasciwosci, zas w drugim
o wazne dla tej profesji kompetencje zawodowe. Zdaniem J. Hollanda skutecznos$¢
zawodowa (takze nauczycieli) zdeterminowana jest dopasowaniem do $rodowiska
zawodowego’. Autor pokazal, ze ludzie bardzo wyraznie rdznig sie typem osobowo-

5  P.Grossman, From Crisis to Opportunity in Research on Teacher Education, ,Journal
of Teacher Education” 2008, no 59 (1), s. 10-23.

6 A. Wilkomirska, Ocena ksztalcenia nauczycieli w Polsce, Wydawnictwo Instytut
Spraw Publicznych, Warszawa 2005.

7 G. Poraj, Profile psychologiczne nauczycieli a ich funkcjonowanie w roli zawodowej,
»Psychologia Wychowawcza” 2014, nr 5, s. 135-136.
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$ci oraz preferencjami zawodowymi. Jest to rezultat uwarunkowan indywidualnych
i spofecznych rozwoju jednostki. W rozwoju indywidualnym rozwijaja sie przede
wszystkim wlasciwosci, ktére warunkujg nabywanie okreslonych kompetencji. One
z kolei wyznaczajg sposob myslenia, postrzegania $wiata otaczajacego i dziatania
w nim. Wyréznione typy osobowosci charakteryzuje sie poprzez okreslone czynno-
$ci, kompetencje, preferencje zawodowe i zdolnosci. Holland stworzyl Heksagonal-
ny model osobowosci zawodowej, w ktdrym szesciu typom osobowosci odpowia-
da sze$¢ srodowisk zawodowych. Jeden z typow, osobowos¢ spoleczna, przypisuje
sie nauczycielom. Charakterystyczne dla niej cechy to: zgodnos$¢, rozumienie in-
nych, empatia, przyjacielski do nich stosunek, towarzyskos¢, bycie przekonujacym.
Cele zyciowe ludzi o osobowosci spotecznej koncentruja si¢ na pracy z innymi, po-
maganiu i ulatwianiu im Zycia. Preferujg takie wartoéci, jak troska o dobro innych
oraz réwnos¢, poczucie wlasnej godnosci, uczynnoéé, wyrozumiatosé. Uzdolnienia
i kompetencje, z kolei, dotycza umiejetnosci kontaktowania sie z innymi, naucza-
nia oraz postgpowania z uczniami. Ludzie, funkcjonujac w okreslonych grupach za-
wodowych, poprzez specyficzne dla siebie i grupy typy osobowosci, tworza charak-
terystyczne $rodowisko. Srodowiskiem spolecznym jest szkota. Powinny sie w niej
znalez¢ osoby o bardzo wysokich kompetencjach i umiejetnosciach interpersonal-
nych. To dzigki nim mozliwa bedzie samorealizacja nauczycieli, odpowiadajaca ich
indywidualnym wtasciwosciom. Takie dopasowanie indywidualnych cech do $ro-
dowiska zawodowego motywuje do pracy, warunkuje zadowolenie z niej, podnosi
poziom osiagnie¢ i ksztaltuje poczucie tozsamosci zawodowej. Nauczyciele o wyso-
kich kompetencjach i umiejetnosciach personalnych gwarantuja dobra jakos¢ pracy
zuczniami w sferze opiekunczej, dydaktycznej i wychowawczej.

Dopasowaniem do zawodu u nauczycieli zainteresowala si¢ Karen Holcombe
Ehrhart®. W duzej grupie nauczycieli skorelowata dopasowanie z cechami osobowo-
$ci oraz zainteresowaniami zawodowymi. W wyniku analizy zidentyfikowata dwa
typy dopasowania do zawodu. Pierwszy z nich wyznaczony byt cechami osobowo-
$ci, za$ drugi typ dopasowania wigzat si¢ z zainteresowaniami zawodowymi bada-
nych. Autorka stwierdzila, ze zainteresowania zawodowe sg lepszym predykatorem
dla realizowania si¢ z powodzeniem w pracy z uczniami niz cechy osobowosci. Jest
to jednak glos odosobniony. W badaniach licznej grupy amerykanskich nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej Anita Hoy, Wayne Hoy oraz Nan Kurz pokazali, ze zna-
czacg cecha nauczyciela, podnoszaca jego skutecznos¢ w pracy z uczniami jest opty-
mizm’. Nauczyciele optymisci budujg dobre relacje z nimi, cieszg si¢ ich zaufaniem,

8 K. Holcombe-Ehrhart, Testing Vocational Interests and Personality as Predictors of
Person-Vocation and Person-Job Fit, ,Journal of Career Assessment” 2007, no 15 (2), s. 206-226.

9 AW. Hoy, W.K. Hoy, N.M. Kurz, Teacher’s Academic Optimism: The Development
and Test of New Construct, ,Teaching and Teacher Education” 2008, no 24 (4), s. 821-835.
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przejawiajg tendencje humanistycznego zarzadzania klasa, preferuja praktyki zo-
rientowane na ucznia, a takze skuteczne zachowania organizacyjne. Richard Sagor,
w innych badaniach, stwierdzit, Ze pozytywny stosunek do rzeczywistosci i przy-
sztosci pozwala lepiej pokierowaé rozwojem uczniow, skuteczniej wspdtpracowac
z ich rodzicami. Umozliwia ksztaltowanie pozytywnego stosunku uczniéw do ich
przyszlosci i wlasnego rozwoju. Optymizm nauczycieli przenosi si¢ na uczniow'.
Podobne stanowisko reprezentuje Peter McInerney, uwazajac, ze optymizm nauczy-
ciela indukuje dobry nastréj w zespotach klasowych i sprzyja pozytywnym rezul-
tatom nauczania'. Jak wida¢, cechy osobowe sg kapitalem nauczyciela. Dzieki nim
bedzie mdgt sprosta¢ wymaganiom roli zawodowe;j i postrzegac je jako wyzwania,
anie stresory.

Osobowos¢ a adaptacja zawodowa nauczycieli
- badania wlasne

Celem badan bylo poszukiwanie zwigzku pomiedzy cechami osobowosci a ada-
ptacja zawodowa nauczycieli. Potwierdzono go najpierw w badaniach pilotazo-
wych na grupie kobiet pracujacych w szkotach na terenie Lodzi i okolic'2. W ba-
daniach wlasciwych wzieto udzial 390 nauczycieli obojga pici reprezentujacych
szkoly podstawowe (30%), gimnazja (39%) oraz szkoly ponadgimnazjalne (31%)
(Poraj 2009). Ich staz pracy miescit si¢ w granicach od 1 roku do 35 lat. Analizo-
wano profile psychologiczne oraz adaptacje zawodowg badanych, uwzgledniajac
rézne kryteria zréznicowania pracownikdw szkoly. Jednakze ple¢, miejsce pracy,
poziom ksztalcenia okazaly si¢ malo istotnym kryterium réznicujacym. Stad za
podstawe poszukiwania réznych sposobdéw funkcjonowania nauczycieli przyjeto
uzyskane w badaniach wyniki empiryczne. Chodzito bowiem o podziat badanych
na grupy bez odwolywania si¢ do z goéry przyjetych kryteriéw. Podstawa podzia-
tu miaty by¢ wylacznie podobienstwa i roznice w wynikach. Podziatu na grupy
dokonano przy pomocy analizy skupien wedtug metody k-srednich”. W wyniku

10 R. Sagor, Cultivating Optimism In the Classroom, ,Educational Leadership” 2008,
no 65 (6), s. 26-31.

11 P. Mclnerney, From Naive Optimism to Robust Hope: Sustaining a commitment to
social justice in schools and teacher education in neoliberal times, ,,Asia-Pacific Journal of
Teacher Education” 2007, no 35 (3), s. 257-272.

12 G. Poraj, Psychological Models of Female Teachers’ Functioning in Their Professional
Role, ,International Journal of Occupational Medicine and Environmental Health” 2010,
no 1, s. 31-46.

13 T. Marek, Analiza skupiest w badaniach empirycznych. Metody SAHN, PWN, War-
szawa 1989.
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przeprowadzonej analizy statystycznej, zmierzajacej do uzyskania jak najwieksze-
go podobienstwa pomiedzy osobami tworzacymi grupe, wylonity sie trzy bardzo
wyraziste skupienia osoéb badanych o duzym zréznicowaniu psychologicznym,
ktérym nadano umowne nazwy, odpowiadajace ich charakterystyce: Rzemie$lni-
cy, Pasjonaci i Frustraci.

Najliczniejszg grupe stanowili Rzemieslnicy liczacy 164 nauczycieli, w tym
134 kobiet i 30 mezczyzn. Pracowali we wszystkich typach szkdt, a zawdd swoj wy-
brali, kierujac si¢ wlasnymi zainteresowaniami, predyspozycjami i powofaniem.
Wiekszos¢ z nich ocenila swoje przygotowanie do pracy w szkole jako bardzo dobre
i dobre (64,7%), cho¢ 31,1% uznalo, ze bylo ono niewystarczajace. Nie wyrédzniali sig
w sposob szczegolny cechami osobowosci i ujawnili przecigtng adaptacje zawodo-
wa. Charakteryzuja si¢ umiarkowanie pozytywnym stosunkiem do $wiata, a siebie
akceptuja na poziomie przecietnym. Nie stawiajg sobie wygérowanych celéw, raczej
brak im dynamizmu i wysokiej energii zyciowej. Ich profil psychologiczny charak-
teryzowal sie usrednionymi wynikami, cho¢ mieli stosunkowo niski poziom neuro-
tyzmu. Wskazuje to na raczej dobre emocjonalne przystosowanie do otoczenia, bez
szczegdlnych tendencji do doswiadczania negatywnych emocji. Brak im jednak po-
czucia bezpieczenstwa, czyli stabilnosci, zaufania do siebie i ludzi. Skutkuje to po-
trzebg redukowania swoich deficytéw, co moze przeszkadza¢ w funkcjonowaniu
w roli zawodowej. Wydaje sie, ze z tej grupy rekrutuja sie osoby przecigtnie zaanga-
zowane w prace z uczniami. Nie zaoferujg uczniom zbyt wiele, cho¢ szkodzi¢ im tez
nie beda.

Kolejna grupa badanych nauczycieli s3 Pasjonaci, tacznie 133 osoby, w tym
104 kobiety i 29 mezczyzn. Do pracy w szkole trafili ze wzgledu na wlasne zaintere-
sowania, predyspozycje i powotanie. Mozna ich spotka¢ na wszystkich poziomach
ksztalcenia. Czuja si¢ dobrze i bardzo dobrze przygotowani do pracy (72,9%), cho¢
24,8% krytycznie przyznalo, Ze ma w tym pewne braki, ale potrafig sobie z tym po-
radzi¢. Sa to osoby wyjatkowe, charakteryzujace sie dojrzaloécia i rownowaga psy-
chologiczna. Cechuje je bardzo pozytywny stosunek do siebie, $wiata i innych ludzi.
Maja w sobie duzo energii zyciowej, ktérg mogg zaraza¢ innych. Lubia wyzwania
i potrafia skutecznie sobie z nimi radzi¢. Brak im tendencji do dominowania nad in-
nymi, oferuja im raczej relacje partnerskie. Sa serdeczne i zawsze gotowe do udziela-
nia pomocy, ale i asertywne, co daje im poczucie niezaleznoéci. Charakteryzuja sie
ciekawoscia poznawcza, akceptacja dla nowosci i nie bojg si¢ zmian. Ze wzgledu na
cechujace je bogactwo przezy¢, maja ciekawe i bogate Zycie wewnetrzne. Wykazuja
duze zaangazowanie w pracy, sg wytrwale i rzetelne. Nie sg konfliktowe, maja duza
umiejetnos¢ kontrolowania swoich emocji i zachowan. Takie osoby sa najbardziej
pozadane dla profesji nauczycielskiej. Moga $wietnie i refleksyjnie wypelnia¢ obo-
wiazki wynikajace z petnionej roli zawodowej, a réwnoczesnie by¢ wzorem osobo-
wym dla swoich uczniow.
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Najmniej liczng grupa wsréd badanych nauczycieli sg Frustraci. Znalazlo sie
w niej 90 osob: 73 kobiet i 17 mezczyzn. Pracujg we wszystkich typach szkdt, a przy
wyborze zawodu nauczycielskiego kierowali si¢ zainteresowaniami, predyspozy-
cjami i powolaniem. Az 67,7% 0s6b czuje si¢ bardzo dobrze i dobrze przygotowana
do wykonywanej pracy, ale 30% ocenito to przygotowanie jako bardzo stabe. W ba-
daniach ujawnili wysoki poziom neurotyzmu, co oznacza, ze brak im réwnowa-
gi emocjonalnej i sg bardzo podatni na doswiadczanie negatywnych emocji. Maja
obnizong samoocene i nie oczekujg sukceséw. Latwo rezygnuja z dazenia do celu,
szczegolnie gdy napotykaja na trudnosci. Nie stawiaja sobie zbyt wysoko poprzecz-
ki, bo sa przekonani o tym, ze brak im niezbednej wiedzy i umiejetnosci intelektu-
alnych, a przede wszystkim odpowiedniej energii i sity woli do dzialania. Pracuja
bez entuzjazmu. Wyzwania postrzegajg jako stresory i raczej nie radzg sobie z trud-
no$ciami. Przejawiaja skfonnosci do reagowania agresja, cechuje ich wyraznie ob-
nizona umiejetno$¢ kontrolowania emocji i zachowania. Jest to bardzo niekorzyst-
ny zespol cech i wlasciwosci dla profesji nauczycielskiej. Frustraci mogg wigc mie¢
duze problemy w relacjach z uczniami oraz samorealizacji zawodowej. Swoim za-
chowaniem moga zaréwno indukowa¢ agresje w srodowisku uczniowskim, jak
i prowokowac¢ do niej.

Adaptacje zawodowa badanych w wyselekcjonowanych grupach charakteryzo-
wano przy pomocy wskaznikéw zadowolenia z pracy (Arkusz Oceny Pracy A. Za-
lewskiej'*) oraz wymiaréw wypalania sie¢ w pracy z uczniami (MBI Ch. Maslach®).
Wryniki prezentujg tabele ponizej.

Tabela 1. Ocena zadowolenia z pracy w wyodrebnionych grupach

FRUSTRACI RZEMIESLNICY PASJONACI Analiza wariancji
Ark
s N=90 N=164 N=133 ANOVA
Oceny Pracy

M SD M SD M SD F p
Ogolne zadowolenie

4,54 97 4,75 1,00 5,28 92 18,14 ,001
z pracy

Zrodto: badania whasne.

Jak wida¢, odnotowano wysoce istotna statystycznie réznice w poziomie ogdl-
nego zadowolenia z pracy w badanych grupach (p = 0,001). Oczywiscie najwieksze

14 A. Zalewska, Arkusz Opisu Pracy O. Neuberga i A. Allerbecka - adaptacja do warun-
kéw polskich, ,Studia Psychologiczne” 2001, t. XXXIX, s. 197-217.

15 Ch. Maslach, S.E. Jackson, M.P. Liter, Maslach Burnout Inventory Manual. Third Edi-
tion, Konsulting Psychologists Press, Inc., Palo Alto, California 1996.
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zadowolenie z pracy ujawnili Pasjonaci, najmniejsze Frustraci. Podobnie uksztalto-
waly sie wyniki opisujace wymiary wypalania si¢ w pracy z uczniami, ktore ilustru-
je tabela 2.

Tabela 2. Wypalenie zawodowe w wyodrebnionych grupach

FRUSTRACI RZEMIESLNICY PASJONACI Analiza wariancji
Wypaleni
ypaenie N=90 N =164 N=133 ANOVA
zawodowe
M SD M SD M SD F p
Emocjonalne
. 15,73 6,84 11,62 5,70 7,15 4,41 64,67 ,001
wyczerpanie
Depersonalizacja 14,61 6,09 11,11 5,81 7,06 3,68 57,20 ,001
Skuteczno$c
22,31 6,18 25,21 6,22 28,68 5,35 32,02 ,001
zawodowa

Zrodto: badania whasne.

Analiza wariancji ANOVA potwierdzita duze i istotne statystycznie (p = 0,001)
zréznicowanie pomiedzy grupami w zakresie wszystkich objawéw wypalenia zawo-
dowego.

Pasjonaci czuja si¢ najmniej wyczerpani pracg z uczniami, nie dystansuja sie
w kontaktach z nimiijednoczesnie potwierdzili najwyzszy poziom wlasnej skutecz-
nosci w pracy nauczycielskiej. Z kolei najwigksze emocjonalne wyczerpanie praca
oraz depersonalizacja w kontaktach z uczniami dotyczy Frustratow. Réwnocze$nie
ujawnili oni najnizszy wskaznik poczucia skutecznosci zawodowej. Wyczerpanie
emocjonalne rozwija sie zwykle w nastepstwie subiektywnego poczucia nadmierne-
go obcigzenia pracy. Liczne obowiazki, nieracjonalne wymagania ze strony przeto-
zonych, nieustanne kontrole stajg si¢ silnie stresujagcym doswiadczeniem. Moga po-
wodowa¢ obnizone samopoczucie, spadek odpornosci. Towarzysza im zmeczenie
i apatia. Ich efektem jest utrata energii i sit do wykonywania obowigzkéw zawodo-
wych. Frustraci radzg sobie z objawami wyczerpania depersonalizacjy. Buduja dy-
stans wobec ucznidw, a na wymagania, ktore ich przerastaja reaguja obojetnoscia.
Otoczenie zawodowe postrzegaja jako obce, a nawet zagrazajace. Wycofuja sie wiec
z interakcji z innymi. Wszystkie te objawy prowadzg wprost do obnizenia efektyw-
nosci zawodowej i negatywnej jej oceny. Wypalonym nauczycielom brak satysfak-
cji z wykonywanej pracy, obniza si¢ ich samoocena i wzmaga poczucie przeciazenia
obowigzkami zawodowymi. W takich warunkach nie moga wywiagzywac sie z obo-
wiazkéw zawodowych.
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Dynamika funkcjonowania w roli zawodowej
w wyodrebnionych grupach nauczycieli

Wprawdzie rozwdj zawodowy jest plynny i czasem trudno okresli¢ jego ostre grani-
ce, dla potrzeb ilosciowej analizy zgromadzonego materialu empirycznego wyko-
rzystano koncepcje cyklu rozwoju zawodowego nauczycieli R. Kwasnicy* i wyod-
rebniono trzy etapy stazu:

- Etap pierwszy (od 1 roku do 5 lat) jest okresem adaptacji do zawodu. Mozna
go nazwac etapem wchodzenia w role, uczenia si¢ bycia nauczycielem, w kto-
rym pomagaja inni. To tutaj powinna sie pojawi¢ u nauczyciela refleksja, czy jest
w stanie sprosta¢ stawianym mu wymaganiom i czy akceptuje szkote jako miej-
sce pracy dla siebie.

- Etap drugi (od 6 do 19 lat) charakteryzuje profesjonalna stabilizacja zawodowa
nauczyciela. Jest juz swiadomy swoich kompetencji i wie, jakie umiejetnosci po-
winien rozwijaé. Inwestuje w swoj osobisty i zawodowy rozwoj, co moze zaowo-
cowac w przyszlosci zwigkszeniem kompetencji.

- Etap trzeci (od 20 do 35 lat) nazwany jest eksperckim, bowiem pojawia si¢ u do-
$wiadczonego i skutecznego specjalisty. Ma wlasna wizje pracy i analityczne po-
dejécie do niej. Jest kreatywny, $wiadomy siebie, ale ma takze swiadomo$¢ wlasne-
go rozwoju i celu, do ktérego dazy. Ma silne poczucie tozsamosci zawodowe;.

W tabelach 3, 4, 5 przeanalizowano wskazniki liczbowe w trzech grupach dla
wymiaréw: emocjonalne wyczerpanie, depersonalizacja, skuteczno$¢ zawodowa
oraz ogolne zadowolenie z pracy. Przy pomocy analizy wariancji sprawdzano, czy sa
znaczgce rdznice w wynikach w zaleznosci od etapu stazu zawodowego badanych.
Rezultaty analizy okazaly sie niezwykle interesujace. Zaréwno w grupie Pasjona-
tow, jak i Frustratow nie ujawniono zadnych réznic w wynikach analizowanych wy-
miaréw w zaleznosci od etapu stazu zawodowego. Jest to bardzo korzystny rezultat
dla Pasjonatow. Wraz z uptywem lat nie ro$nie ich emocjonalne wyczerpanie praca
ani tez nie wzrasta, niekorzystna dla pracy szkole, depersonalizacja wobec uczniéw.
Réwnoczesnie majg stabilne, wysokie poczucie skutecznosci zawodowej oraz do-
$wiadczajg niezmiennie zadowolenia z wykonywanej pracy.

Brak réznic w poréwnywanych wynikach u Frustratéw dowodzi, ze od pierw-
szego roku pracy odczuwaja objawy wypalenia zawodowego i stan ten nie zmienia
sie przez caly czas aktywnosci zawodowej. Nieustannie utrzymuje si¢ u nich wysoki
poziom wyczerpania emocjonalnego i depersonalizacji w relacjach z uczniami. To-
warzyszy im permanentnie niski poziom skutecznoéci zawodowej oraz stabilny, ale
niski wynik charakteryzujacy zadowolenie z pracy.

16 R.Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wro-
clawska Oficyna Nauczycielska, Wroclaw 1994.
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Tabela 3. Staz a funkcjonowanie w roli zawodowej u Pasjonatow

Zmienne

Staz

Analiza wariancji ANOVA

F

Emocjonalne wyczerpanie

1-5
6-19
20-35

,861

Depersonalizacja

1-5
6-19
20-35

1,676

Skutecznoé¢ zawodowa

1-5
6-19
20-35

2,723

,069

Zadowolenie z pracy

1-5
6-19
20-35

,150

,861

Zrodto: badania whasne.

Tabela 4. Staz a funkcjonowanie w roli zawodowej u Frustratéw

Zmienne

Staz

Analiza wariancji ANOVA

F

p

Emocjonalne wyczerpanie

1-5
6-19
20-35

,551

,578

Depersonalizacja

1-5
6-19
20-35

,314

Skutecznos$¢ zawodowa

1-5
6-19
20-35

,255

775

Zadowolenie z pracy

1-5
6-19
20-35

,832

,438

Zrodto: badania wiasne.

Nieco inaczej uksztattowaly sie rezultaty w grupie Rzemieslnikéw. Uzyskali wzgled-
nie stale i stosunkowo wysokie wyniki w zakresie depersonalizacji oraz stabilne oraz
obnizone wskazniki opisujace poczucie skutecznosci zawodowej i ogolne zadowolenie
z pracy. Rdwnoczesnie w kolejnych analizowanych okresach stazu zawodowego syste-

matycznie rosng (p = 0,011) objawy emocjonalnego wyczerpania pracg z uczniami.
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Tabela 5. Staz a funkcjonowanie w roli zawodowej u RzemiesInikéw

Analiza wariancji ANOVA
Zmienne Staz
F p
1-5
Emocjonalne wyczerpanie 6-19 4,680 ,011
20-35
1-5
Depersonalizacja 6-19 1,006 ,368
20-35
1-5
Skutecznos¢ zawodowa 6-19 ,755 472
20-35
1-5
Zadowolenie z pracy 6-19 792 ,455
20-35

Zrodto: badania whasne.

Whioski

Reasumujac, rezultaty badan empirycznych nauczycieli, dotyczacych uwarunko-
wan pelnienia roli zawodowej, nie pozostawiaja watpliwosci. Znaczacym ich wy-
znacznikiem okazaty si¢ podmiotowe wilasciwosci, ktore stanowig wazne zasoby
w konfrontacji z nieprzewidywalng, i charakteryzujaca si¢ nieusuwalnymi obcig-
zeniami, rzeczywistoscia szkolna. Sa one wazne takze dlatego, Ze nauczyciele sta¢
sie moga dla swoich uczniéw wzorem osobowym oraz obiektem miedzypokolenio-
wego przekazu spolecznego, moralnego i kulturowego. Zatem ich cechy osobowe
i kompetencje zawodowe budujg kapital intelektualny szkoty”. W zaprezentowa-
nych badaniach udowodniono, ze nie wszyscy nauczyciele dysponuja odpowied-
nimi zasobami do satysfakcjonujgcej pracy z uczniami. Ta grupa nauczycieli jest
szczegllnie narazona na doswiadczanie niepowodzen w pracy opiekunczej, wy-
chowawczej czy dydaktycznej w srodowisku zawodowym. Uzasadnia to potrzebe
rekrutowania na kierunki nauczycielskie oséb, ktére dobrze rokujg w tym zawo-
dzie. Niezwykle wazne jest rowniez wzmacnianie zasobéow podmiotowych czyn-
nych nauczycieli oraz prowokowanie ich do cigglego rozwoju osobistego i zawo-
dowego. Wiaze sie to z rozwijaniem ich kompetencji i umiejetnosci spotecznych,
ksztaltowaniem stabilnej, adekwatnej samooceny, a takze zwigekszaniem poczucia
kontroli sytuacji pracy zawodowe;.

17  G. Poraj, Profile psychologiczne..., s. 143.
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Personal Determinants of Functioning
in the Teaching Profession

(Summary)

Numerous publications on organizational psychology have shown that there is a direct rela-
tionship between individual characteristics of people and the development of their career.
The study was aimed at searching for a relationship between personality traits and job ada-
ptation in teachers. There were examined 390 teachers from all education levels. The follo-
wing tools were used: NEO-FFI to characterize personalities, MBI to measure burnt-out symp-
toms, and AOB to describe levels of work satisfaction. The obtained results have allowed for
distinguishing three groups of teachers (passionate teachers, artisan teachers, and frustrated
teachers) with distinct personality profiles and work satisfaction, and different symptoms of
burnt-out in their work with students. Only one group, passionate teachers, has presented
a high level of job adaptation. It is directly related to personal characteristics of the examined
teachers.

Keywords: teachers, personality, work satisfaction, burnt-out.
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Wprowadzenie

Amerykanski antropolog kultury i socjolog R. Linton okreslit ,,status spoteczny jako
pozycje zajmowang w systemie spolecznym przez okreslone jednostki™ i wyrdznit
dwa jego rodzaje. Pierwszym z nich jest status przypisany jednostce na podstawie
jej cech biologicznych, takich jak pte¢, rasa, wiek i jest od niej niezalezny. Drugi ro-
dzaj statusu spolecznego to status osiagniety, ktory jest zalezny od wyboréw do-
konywanych przez jednostke oraz podejmowanych przez nig dziatan®. Przykfadem
statusu osiggnietego moze by¢ status zawodowy bedacy przedmiotem rozwazan za-
mieszczonych w ponizszym tekscie.

Dla potrzeb tego opracowania przyjeto za S. Wigstawem rozumienie pojecia status
zawodowy, zgodnie z ktérym to pozycja zawodowa osoby, wynikajaca z jej zatrud-
nienia na okreslonym stanowisku’. Autor pokusit si¢ takze o strukturalng interpreta-
¢je tej definicji, wskazujac na dychotomicznoé¢ atrybutéw omawianego pojecia. Status
zawodowy oznacza pozycje, jaka ciesza sie w spoleczenstwie osoby zatrudnione na da-
nym stanowisku w zaleznosci od stopnia uznania ich funkcji i kompetencji. Stad w tek-
$cie (po pierwsze) poruszono zagadnienie hierarchii zawodéw wedtug kryterium pre-
stizu i wskazano miejsce zawodu nauczyciela w tego typu rankingach. Po drugie, status
zawodowy wyznacza zakres praw i obowigzkéw osoby w nim zatrudnionej. Dlatego
w kolejnych czesciach opracowania oméwiono elementy pragmatyki zawodowej pol-
skiego nauczyciela, ze szczegolnym uwzglednieniem kategorii statusu zatrudniania.

1 R Linton [za:] R. K. Merton, Zestawy rdl, zestawy statusow spolecznych i sekwencje
statusow spolecznych w czasie, [w:] Socjologia. Lektury, P. Sztompka, M. Kucia (red.), Wydaw-
nictwo Znak, Krakéw 2009, s. 142.

2 P.Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2010.

3 S. Wigslaw, Sytuacja istatus zawodowy dyrektorow szkot i placowek oswiatowych, Ra-
port ORE, Warszawa 2011, s. 6.
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Prestiz zawodu nauczyciela jako wyznacznik statusu
zawodowego

Najbardziej miarodajnym wskaznikiem prestizu w skali globalnej jest prestiz, wyni-
kajacy z wykonywanego zawodu*.

Skale zawodow, ,,traktowane jako wyznacznik pozycji spolecznej, konstruowane
s3 wedlug kryterium prestizu™ na podstawie badan surveyowych i polegaja na ze-
braniu opinii respondentdéw, ktérych zadaniem jest przypisanie wlasnej oceny pre-
stizu do zawodéw wymienionych na zamknietej liscie®. Badacze przeprowadzaja
agregacje odpowiedzi poprzez obliczenie $redniej lub odsetka 0sdb, ktore wskazaty
dany zawod jako cieszacy sie ,,powazaniem spotecznym”. Podsumowanie wynikow
pozwala na stworzenie rankingu, ktdéry tworzy tzw. ,,skale zawodow™.

W Polsce badaniem prestizu zawodow (w opisany powyzej sposob) zajmuje sie
CBOS. Ostatni z powszechnie dostepnych raportéw® charakteryzuje badania prze-
prowadzone w sierpniu 2013 r. na liczacej 904 osoby reprezentatywnej préobie loso-
wej dorostych mieszkancoéw Polski. Zadaniem ankietowanych byto ocenienie wy-
mienionych w kwestionariuszu zawodéw w pigciopunktowej skali szacunkowej,
wskazujgcej poziom powazania dla danego zawodu jako: bardzo duzy, duzy, sred-
ni, maty, bardzo maty. W tym sondazu zawdd nauczyciela usytuowat si¢ na siodme;j
pozycji (identycznie, jak w poprzednim badaniu CBOS z 2008 r.) za: strazakiem,
profesorem uniwersytetu, robotnikiem wykwalifikowanym', gérnikiem, inzynie-
rem pracujacym w fabryce i pielegniarka. W stosunku do poprzednich badann CBOS
nalezy odnotowac spadek pozycji zawodowej nauczyciela.

W badaniu OBOP, przeprowadzonym w lutym 2000 r. na liczacej 1063 osoby re-
prezentatywnej grupie Polakéw powyzej 15 roku zycia, zawdd nauczyciela okreslo-
no jako jeden z najbardziej stresujacych zawodow (na drugim miejscu - po lekarzu),
w ktérym relatywnie trudno znalez¢ prace (na miejscu drugim - po urzedniku).

4  H.Domanski, Prestiz, Fundacja na rzecz Nauki Polskiej, Wroctaw 1999.

5 H. Domanski, Struktura spoteczna, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa
2007, s. 140.

6 H.Domanski, Z. Sawinski, K. Stomczynski, Nowa klasyfikacja i skale zawodow. Socjo-
logiczne wskazniki pozycji spotecznej w Polsce, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 2007, s. 32.

7 Haslo: Prestiz zawodoéw, [w:] Stownik socjologii inauk spolecznych, G. Marshall (red.),
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006.

8 A.Cybulska, Prestiz zawodéw, Komunikat CBOS nr BS/164/2013, Warszawa 2013.

9 M. Feliksiak, Prestiz zawodéw, Komunikat CBOS nr 4073, Warszawa 2009.

10 Godnym odnotowania, nowym zjawiskiem w hierarchii zawodéw w Polsce jest tak
wysokie miejsce w rankingu robotnika wykwalifikowanego. W poréwnaniu z badaniem
CBOS 22008 r. jego pozycja wzrosla o pig¢ miejsc, aw poréwnaniu zbadaniem zroku 1999 -
oszesnascie miejsc.
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Wsrod zawoddw dajacych najwigkszy prestiz nauczyciel znalazl si¢ na drugim miej-
scu, mimo ze respondenci wskazywali go kilkakrotnie rzadziej niz zawod lekarza,
ktéry zakreslito najwiecej respondentéw'’. Prawo do szczegolnego szacunku badani
przez OBOP w 2003 r. najchetniej przyznawali lekarzom, nauczycielom i ksiezom'?.

W badaniach, prowadzonych przez autorke w latach 2011-2015, dotyczacych
prestizu zawodu nauczyciela pilotazowymi badaniami ankietowymi objeto tacznie
grupe 150 0s6b z trzech grup zawodowych: nauczycieli, przedstawicieli srodowiska
medycznego (sytuowanych wyzszej od nauczyciela w rankingu zawodéw) i pracow-
nikow fizycznych (sytuowanych nizej w rankingu). Na podstawie analizy wynikow
tych badan mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze nauczyciele znacznie nizej ocenili
prestiz swojego zawodu niz pozostali badani (najwigksze réznice w tym zakresie od-
notowano pomiedzy grupa badanych nauczycieli i pracownikéw fizycznych)'. Wnio-
ski z badan, dotyczace zanizonej samooceny nauczycieli w stosunku do powszech-
nej percepcji prestizu zawodu nauczyciela, nie wydawaly sie zaskakujace, szczegolnie
dla os6b przebywajacych w srodowisku nauczycieli i $ledzacych doniesienia medial-
ne o ich pracy. Watpliwoéci budzi jednak zasadnos¢ pytania o mozliwoéci podniesie-
nia samooceny polskich nauczycieli, bowiem z badann TSN OBOP z 2010 r."* wynika,
ze osoby pracujace w sektorze edukacyjnym sg zdecydowanie bardziej zadowolone ze
swojej pracy niz statystyczny Polak, a nawet - niz statystyczny Europejczyk.

Status spoteczny polskiego nauczyciela
a jego pragmatyka zawodowa

Drugim z podstawowych atrybutéw statusu zawodowego sa jego wewnetrzne kody-
fikacje prawne.

Pojecie pragmatyka zawodowa oznacza zbidr przepiséw — zasad funkcjono-
wania pracownikéw administracji publicznej i jest regulowana przez akty prawne
o randze ustawy, okreslajace prawa i obowiazki przedstawicieli danego zawodu od-
rebnie od powszechnie obowiazujacego prawa pracy®.

11 Polacy ozawodach, Komunikat OBOP, Warszawa 2000.

12 Zawody spolecznego zaufania, Komunikat OBOP, Warszawa 2003.

13 Dokladniejszy opis badan i wnioskéw, wynikajacych zanalizy danych empirycz-
nych, zgromadzonych wramach tych badan mozna znalezé w: A. Tyl, Prestiz zawodu nauczy-
ciela, [w:] Sztukmistrze XXI wieku. Rzecz o pedagogach wychowujgcych przez sztuke, M. Za-
lewska-Pawlak (red.), Wydawnictwo UL, £.6dz 2013, s. 73-83.

14 . Pyzalski, Skutki oddziatywania warunkow pracy na polskich nauczycieli, [w:] Psy-
chospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym azaan-
gazowaniem, ]. Pyzalski, D. Merecz (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2010.

15 Pragmatyki stuzbowe, http://e-prawnik.pl/artykuly/prawo-pracy/pragmatyki-stuz-
bowe.html [dostep 02.04.2015].
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W powojennej Polsce status prawny zawodu nauczyciela byt regulowany dwie-
ma ustawami sejmowymi'. Pierwsza z nich - Karta praw i obowigzkéw nauczy-
ciela, uchwalona 27 czerwca 1972 r. — jest uznawana za akt o historycznym zna-
czeniu. O randze zawodu przyznanej w tym akcie nauczycielom $§wiadczy zapis
w preambule: ,,Polska Rzeczpospolita Ludowa szczegélng troska otacza stan na-
uczycielski, w ktorego rekach spoczywa wychowanie narodu™’”. W miejsce Kar-
ty praw i obowigzkow nauczyciela, 26 stycznial982 r., zostata uchwalona Ustawa
- Karta Nauczyciela, ktora (wielokrotnie modyfikowana) jest aktualnie obowigzu-
jacym gltéwnym aktem prawnym, regulujacym status zawodowy polskich nauczy-
cieli. Serwis gazeta prawna.pl informuje, ze Karta Nauczyciela ,jest pragmatyka
zawodowa nauczycieli, co oznacza, ze przy regulacji stosunku pracy oséb jej pod-
legajacych, ma ona pierwszenstwo przed Kodeksem pracy (w mysl zasady lex spe-
cialis derogat legi generali)™®.

W toku kolejnych czastkowych nowelizacji Karty Nauczyciela przepisy utracily
wewnetrzng spdjnos¢ i w zwigzku z tym Katarzyna Hall - éwczesna Minister Edu-
kacji Narodowej — podjeta decyzje o powotaniu Krajowego Zespotu do spraw sta-
tusu zawodowego nauczycieli®, ktérego zadaniem bylo przygotowanie propozycji
zalozen nowej, ,,nowoczesnej, napisanej wspofczesnym jezykiem prawniczym, zro-
zumialej dla kazdego nauczyciela”™ wersji Karty Nauczyciela. W czasie pierwszego
posiedzenia zespolu — 24 marca 2010 r. - K. Hall przedstawita powody, ,,dla ktorych
warto pomysle¢ o Karcie Nauczyciela od nowa”, wérdd ktorych wymienita to, ze ta
ustawa miata wowczas 28 lat, ,,byta nowelizowana juz 60 razy, w tym 5 razy w zwiaz-
ku z wyrokami Trybunalu Konstytucyjnego o niezgodnosci przepiséw z Konstytu-
cja RP”, a takze, ze ,,0d dnia uchwalenia ustawy uchylono w sumie 49 przepiséw”.
Na spotkaniu 24 listopada 2010 r. Pani Minister przedstawila projekt zmian w Kar-
cie Nauczyciela. ,Zatozenia projektu byly na tyle rewolucyjne, ze podczas kolejne-
go spotkania Zespolu strona zwigzkowa odrzucita prawie wszystkie pomysty przed-

16 G. Szyling, Status zawodowy nauczyciela, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. V, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2006.

17 Dziennik Ustaw PRL Nr 16, zdn. 29.04.1972, poz. 114 - cyt. za: J. Wolczyk, Nowy
status nauczyciela, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1972, s. 6-7.

18 http://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/tematy/k/karta-nauczyciela [dostep
02.04.2015].

19 Zarzadzenie nr 7 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 marca 2010 r. w sprawie
powotania Zespotu opiniodawczo-doradczego do spraw statusu zawodowego nauczycieli.

20 K. Hall: nowa Karta Nauczyciela powinna by¢ dokumentem nowoczesnym, http://
naukawpolsce.pap.pl/aktualnosci/news,371262,hall-nowa-karta-nauczyciela-powinna-byc-
dokumentem-nowoczesnym.html [dostep 02.04.2015].

21 Informacje podano za: http://oskko.edu.pl/oskko/status_zawodowy_nauczyciela/
KN2010-1posiedzenie.htm [dostep 02.04.2015].
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stawione przez ministerstwo [...] Strony spotkania pozostaly na swoich wczesniej
przedstawionych stanowiskach i nie wniosty nowych rozwigzan. Zespot zakonczyt
swoja dzialalno$¢ nie wypracowujac jednolitego stanowiska w sprawie statusu za-
wodowego nauczycieli”*.

Pragmatyka zawodowa nauczycieli w Polsce i w innych krajach unijnych jest
zréznicowana i nie ma wspoélnych rozwigzan prawnych, regulujacych zakres praw
i obowigzkow nauczycieli z krajow cztonkowskich UE. Cze$¢ polskich rozwigzan
legislacyjnych (szczegdlnie w zakresie wynagradzania i czasu pracy nauczycieli)
jest zbieznych z regulacjami stosowanymi w innych krajach unijnych. M. Marsza-
tek i K. Olejniczak, poréwnujac pragmatyki zawodowe nauczycieli z réznych kra-
jow UE, dostrzegly podobienstwa w dotychczasowych rozwigzaniach prawnych,
np. w zakresie centralizacji nadzoru nad pragmatyka zawodowa (uprawnienia de-
cyzyjne szkot i samych nauczycieli s znaczaco ograniczone regulacjami wydawa-
nymi przez wladze wyzszego szczebla na podstawie konsultacji ze zwigzkami zawo-
dowymi) i tendencje we wprowadzaniu zmian polegajace na poszerzaniu zakresu
obowigzkow nauczycieli®.

Elementem pragmatyki zawodowej jest status zatrudnienia.

Kategorie statusu zatrudnienia nauczycieli

Status w grupie zawodowej nauczycieli moze zaleze¢ takze od kategorii zatrudnie-
nia. W opracowaniach Sieci Eurydice* okre§la si¢ trzy kategorie statusu zatrudnie-
nia nauczycieli:

o status urzednika panstwowego (civil servant),

o  status urzednika panstwowego w zawodzie (career civil servant),

o  status kontraktowego pracownika sektora publicznego (public sector em-

ployee).

Status urzednika panstwowego uzyskuje nauczyciel zatrudniony przez wta-
dze panstwowe zgodnie z ustawodawstwem odrebnym od przepiséw prawa pra-
cy w sektorze publicznym lub prywatnym; status urzednika panstwowego w za-
wodzie dotyczy nauczyciela zatrudnionego przez wladze o§wiatowe na podstawie

22 J. Nowak, Status zawodowy wspélczesnego nauczyciela, [w:] Podmiotowos¢ w eduka-
cji wobec odmiennosci kulturowych oraz spotecznych zréznicowa#. Edukacja XXI w., N. Maj-
chrzak, N. Starik, A. Zduniak (red.), t. 2/28., Wydawnictwo WSB, Poznan 2013, s. 473.

23 M. Marszatek, K. Olejniczak, Pragmatyka zawodowa polskiego nauczyciela w poréw-
naniu z krajami Unii Europejskiej, http://www.gimkonst.pl/dokumenty/dla_nauczyciela/pz,
pdf [dostep 02.04.2015].

24 Status zawodowy nauczycieli w Europie. Wybrane przyklady, opracowanie Polskiego
Biura Eurydice wFundacji Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2013, www.eurydice.org.pl



34 ANNATYL

odrebnej legislacji wlasciwej dla zawodu nauczyciela, natomiast kontraktowym
pracownikiem sektora publicznego moze zosta¢ nauczyciel zatrudniony przez
wladze lokalne lub szkolne na podstawie umowy o prace, zgodnie z ogdélnymi
przepisami prawa pracy>.

Polski nauczyciel jest kontraktowym pracownikiem sektora publicznego (za-
trudnionym w sektorze publicznym na podstawie umowy o prace) albo uzysku-
je status urzednika panstwowego w zawodzie (moze by¢ wowczas zatrudniany na
podstawie mianowania). Zatrudnienie na podstawie mianowania wskazuje na wyz-
szy status zatrudnionego w tej formie nauczyciela, poniewaz mianowanie daje mu
bardziej stabilng pozycje na rynku pracy i w sprzyjajacych okolicznosciach pozwala
na kontynuowanie zatrudnienia w szkolnictwie przez cale zycie zawodowe?, osiaga-
nie kolejnych stopni awansu, a takze korzystanie z przywilejow okreslonych w Kar-
cie Nauczyciela w przeciwienstwie do nauczyciela jako pracownika zatrudnionego
na podstawie umowy o prace, ktérego umocowanie w zawodzie nie odbiega w zna-
czacy sposob od ogolnie obowigzujacych norm prawa pracy.

Rodzaj nawigzania stosunku pracy z nauczycielem ma $cisty zwigzek z jego stop-
niem awansu zawodowego. Zgodnie z zapisem w ustawie Karta Nauczyciela: ,,Dy-
rektor szkoly nawiazuje z nauczycielem stosunek pracy odpowiednio na podstawie
umowy o prace lub mianowania na stanowisku zgodnym z posiadanymi przez na-
uczyciela kwalifikacjami oraz zgodnie z posiadanym przez nauczyciela stopniem
awansu zawodowego”?. Polscy nauczyciele, legitymizujacy si¢ nizszymi kategoria-
mi na skali awansu zawodowego (nauczyciele stazysci i kontraktowi), sa zatrudniani
na podstawie umowy o prace. Osoba rozpoczynajaca zatrudnienie w szkole i niepo-
siadajgca stopnia awansu zawodowego uzyskuje z dniem nawigzania stosunku pracy
stopien nauczyciela stazysty. Nauczycieli stazystow zatrudnia si¢ na czas okreslony —
na jeden rok szkolny, potrzebny do odbycia stazu wymaganego do uzyskania awan-
su zawodowego. Nauczycieli kontraktowych mozna zatrudni¢ na podstawie umowy
0 prace na czas nieokreslony, a nauczycieli o wyzszym statusie, wynikajacym z po-
siadania kolejnych stopni awansu zawodowego (nauczycieli mianowanych i dyplo-
mowanych) - na podstawie mianowania, o ile spetniaja warunki okreslone wart. 10
ustawy i istnieje mozliwos¢ ich zatrudnienia w placéwce w pelnym wymiarze go-
dzin na czas nieokreslony*.

25 Tamze.

26 M. Fedorowicz, M. Sitek (red.), Spoleczeristwo w drodze do wiedzy, Raport o stanie
edukacji 2010, IBE, Warszawa 2013, s. 181.

27 Ustawa zdnia 20.02.2015 r. o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektérych in-
nych ustaw (DU zdnia 16.03.2015 r., poz. 357), Art. 2. zmiana ustawy zdnia 26.01.1982 r. -
Karta Nauczyciela, art. 11.

28 Tamze, art. 10.
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W praktyce, status nauczycieli jest najczesciej okreslany stopniem awansu za-
wodowego — mowi sie o statusie nauczyciela dyplomowanego (mianowanego,
kontraktowego, stazysty).

Zakonczenie

W ostatnim raporcie IBE o znamiennym tytule Liczg si¢ nauczyciele M. Fedorowicz
napisal: ,to, jacy sa i beda nowoczes$ni nauczyciele, jest jednym z wyznacznikéw
zdolnosci do dlugofalowego rozwoju kraju™. Uznajac za wazng role nauczyciela
w rozwoju wspolczesnego spoleczenstwa, warto zadba¢ o status profesjonalnego na-
uczyciela, pamietajac, ze ,zalezy on od: aktualnej polityki o$wiatowej i rangi szkol-
nictwa, jako$ci edukacji i prestizu kadry nauczycielskiej”. Pozytywna selekcja do
zawodu nauczyciela, nowa regulacja prawna (wywazona miedzy potrzeba otwar-
to$ci na nowe zadania przy zachowaniu stabilnej pozycji zawodowej) i wielowatko-
wa diagnoza srodowiska nauczycielskiego, to niezwykle istotne, ale nie jedyne moz-
liwosci wspierania pozycji zawodowej nauczyciela. Kluczowe — zdaniem G. Poraj”
- moze si¢ okazac takze rozbudzanie u nauczycieli potrzeby poszukiwania wiedzy
o sobie, przydatnej do oceny wlasnych kompetencji zawodowych, bowiem role na-
uczyciela ,wyznacza zawodowo nie tyle zdobyte wyksztalcenie, co umiejetnos¢ ba-
dania wlasnej praktyki i samodzielne wspinanie si¢ na coraz wyzsze poziomy rozu-
mienia swojej profesji”.
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Professional status of a teacher

(Summary)

The basis of theoretical investigation is the definition of ,professional status” meaning professional position that results from
being employed at a certain post. The structure of the text is an outcome of dichotomic interpretation of the definition. From one
hand, professional status means the position the people employed at the post enjoy depending on the degree of recognition
of their function and competence. The text tackles the issue of the hierarchy of professions according to the criterion of prestige
and indicates the place of teacher’s profession in such rank lists. From the other hand, professional status determines the range
of rights and responsibilities of an employee. What needs to be discussed is the pragmatics of a Polish teacher’s profession and,
as its result, the categories of teacher’s professional status (status of career civil servant and a status of public status employee)
taking into consideration a rank of professional promotion of a teacher.

Keywords: professional status, teach.
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Nauczyciel wczesnej edukacji miedzy
rutyng a gotowoscig do zmian

https://doi.org/10.18778/8088-169-3.04

W obszarze moich zainteresowan znajduje si¢ problem samo$wiadomo$ci profesjo-
nalnej nauczycieli w obliczu niejednoznacznoéci i dyskursywnosci zalozen tkwia-
cych u podloza uprawianej metodyki'.

Prébujac (bez powodzenia) uporac si¢ z zasadniczymi dylematami, cho¢by taki-
mi jak: za wazniejsza uznac wiedze czy umiejetnosci, zapewnia¢ praktyczne przygo-
towanie czy budzi¢ potrzeby poznawcze, jak wychowywa¢, by unikna¢ indoktryna-
cji — nauczyciel, opowiadajgc si¢ po stronie tradycji, uznaje za oczywisty fundament
swojego dziatania funkcje transmisyjna i adaptacyjna?. Ta racja okazuje si¢ tak sil-
nie zakorzeniona w nauczycielskim mysleniu, ze dominujacy model ksztalcenia —
skupiony na przyswajaniu gotowej wiedzy, utrwalaniu stereotypéw myslenia i przy-
stosowawczych zachowan - zbyt rzadko podlega nauczycielskiej krytyce, jakby jego
anachroniczno$¢ byta niezauwazalna lub niepodwazalna. I jakby rzeczywistos¢ sta-
ta w miejscu.

Zachowawczosci tej nie likwiduja ani nawet nie oslabiajg rézne chaotycznie po-
dejmowane przez nauczycieli inicjatywy innowacyjne. Staja sie one samouspokaja-
jaca gra pozordw i ztudzen, ktdre w istocie tylko utrwalajg stagnacje i usprawiedli-
wiajg bezwlad. Co wigcej, jak twierdzi Dorota Klus-Staniska, pozorowane zmiany
i zaktamanie pedagogiczne to zjawisko znacznie gorsze niz otwarte negowanie al-
ternatyw edukacyjnych, blokuje bowiem szanse otwarcia przestrzeni dla krytycznej

1  Glgboka, przenikliwg iarcyaktualng ocen¢ samo$wiadomosci profesjonalnej na-
uczycieli sformulowala przed kilkoma laty D. Klus-Stanska. Por. na ten temat: D. Klus-Stan-
ska, O profesjonalnej samoswiadomosci nauczycieli, [w:] O nowe podejscie w ksztatceniu na-
uczycieli, A. Brzezinska, D. Klus-Staniska, A. Strzelecka (red.), Warszawa 1999, s. 7-18.

2 M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,,wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje
etnopedagogiczne, Krakow 2004.


https://doi.org/10.18778/8088-169-3.04

40 MONIKA WISNIEWSKA-KIN

dyskusji, ktéra pomogtaby szukaé wyjscia z putapki nawykowego myslenia o celach
ksztalcenia i réwniez nawykowych, ograniczajacych praktyk edukacyjnych’.

W swoim tekscie, zachecajac nauczycieli do tworczego i odwaznego przetamy-
wania wlasnych obaw i rezygnacji z ,bezpiecznego” powielania wyprobowanych
schematéw, poddaje analizie tylko jeden z watkow istotnych dla rozpoznania ,,$le-
pych uliczek™ w bezkrytycznie uprawianej metodyce podrecznikowego ksztalcenia
jezykowego. Chociaz szkole potrzebna jest totalna zmiana, zajme si¢ elementarnym
obszarem edukacji — uobecnionym w podreczniku ksztalceniem jezykowym. Spro-
buje wskaza¢ w podreczniku miejsca razaco oddalone od celu edukacji, jakim jest
przygotowanie dzieci do swiadomego uczestnictwa w zmiennej i chaotycznej rze-
czywisto$ci®.

Rezygnuje ze skrupulatnej analizy programéw. Biore pod rozwage edukacyjny
potencjal podrecznikéw, poniewaz lokuja sie one na najnizszym pietrze organizacji
procesu ksztalcenia i s3 punktem wyjscia dla metodyki. Dziecko nie styka si¢ bezpo-
$rednio ani z teorig edukacji, ani z programem, ktdry z jakiej$ teorii wyrasta. Tym,
czego doswiadcza realnie, namacalnie, jako edukacyjnej rzeczywistosci, jest kontakt
z nauczycielem i podrecznikiem, ktéry w polskiej szkole jest najwazniejszym narze-
dziem edukacji, gtéwnym punktem odniesienia dla wiedzy uczniéw i jej oceniania.
»Tre$¢ podrecznika stanowi podstawe zawartosci lekeji, a on sam jest wyznaczni-
kiem kryteriow, zgodnie z ktérymi nauczyciele i uczniowie rozpoznaja, jaka wiedza
jest legalna, akceptowalna i jaka nalezy ujawnia¢ publicznie. W efekcie podrecznik
jest traktowany jako swego rodzaju ikona rzeczywistosci edukacyjnej, symbol, ktéry
- ulegajac fetyszyzacji ze strony nauczycieli - zmienia si¢ w synonim wiedzy i kom-
petencji’®.

Przeprowadzenie analizy z perspektywy krytycznej” wyzwala namyst wokaét
dwoch zasadniczych problemdéw badawczych:

3 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnosz-
kolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.),
Warszawa 2009, s. 77.

4  Postuguje si¢ wyrazeniem D. Klus-Stanskiej. Por. D. Klus-Staniska, Dokgd zmierza
polska szkota? - pytania o slepe uliczki, kierunki, konteksty, [w:] Dokgd zmierza polska szko-
ta?, D. Klus-Stanska (red.), Warszawa 2008, Wydawnictwo Akademickie Zak”,'s. 7-35.

5 Podobny watek, cho¢ zanalizowany z wykorzystaniem innych kryteriéw, podejmo-
walam juz wczesniej. Zob. M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Weczesnoszkolny
dyskurs podrecznikowy idziecigcy, 1.6dz 2013.

6  D. Klus-Stanska, ,Nasz elementarz” - krétki opis daru, ktory zubaza obdarowanych,
»Problemy Wczesnej Edukacji” 2014, nr 4 (27), s. 25.

7 A. Duszak, N. Fairclough, Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podejscie
do komunikacji spotecznej, Krakow 2008; T.A. van Dijk, Krytyczna analiza dyskursu, [w:]
Dyskurs jako struktura i proces, ttum. G. Grochowski (red.), Warszawa 2001; B. Jabloniska,
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- wjakiej mierze — w sposéb jawny, u§wiadomiony, ale tez mimowolny, sym-
boliczny - nauczyciel za posrednictwem podrecznika modeluje uczniowskie
kompetencje jezykowe (niestety czesto z pominieciem rezultatéw wspotcze-
snych badan neurobiologicznych nad procesami uczenia si¢)®;

- jakie $rodki nauczyciel moze podjaé, by w procesie ksztalcenia jezykowego
pojawily sie warunki do wydobycia rzeczywistego potencjatu rozwojowego
dziecka. Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.

Nauczyciel wobec koniecznosci poszerzania granic
dostepu do swiata

Kultura popularna wywiera znacznie silniejszy wplyw na mentalno$¢ i postawy
wspotczesnych uczniéw niz rodzice i szkota. To niedostosowanie zagraza statusowi
nauczyciela jako niekwestionowanego autorytetu. Ztudzenie, Ze status ten jest sta-
tym przywilejem, skutkuje zaniechaniem préb wyréwnania relacji komunikacyj-
nych tak, by uczen rzeczywiscie byl podmiotem, ktory poszukuje, mysli, podejmuje
dialog z nauczycielem i innymi uczniami. RozdZwigk pogtebia uznana w tradycyj-
nej edukacji rola nauczyciela jako Wszechmocnego Kreatora Rzeczywistosci’, kt6-
ry ustala granice tego, co jest, a co nie jest dozwolone, co jest dobre, a co zte, co jest
prawda, a co klamstwem, sam siebie skazujac na alienacje.

W nowej sytuacji kulturowej nauczyciel musi przyja¢ odpowiedzialnos¢ za wia-
sny rozwdj, podja¢ wysilek, aby zdoby¢ konieczne kwalifikacje, i pogodzi¢ sie z tym,
ze ,nadawana” przez wladze tozsamos¢ roli zawodowej zmienia si¢ w tozsamos¢ ,,za-

Krytyczna analiza dyskursu, [w:] O polskim dyskursie politycznym na tematy europejskie. De-
bata nicejsko-konstytucyjna w prasie codziennej, Krakow, 2009; M. Wilinska, Krytyczna ana-
liza dyskursu w praktyce: ageizm w polskich mediach, [w:] Jakosciowe inspiracje w badaniach
edukacyjnych, H. Kedzierska (red.), Olsztyn 2010.

8  Szczegdlnie inspirujace sa badania opisane w: A. Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Kuhl,
Naukowiec w kolysce. Czego o umysle uczg nas male dzieci, ttum. E. Haman, P. Jackowski.
Media Rodzina, Poznan 2004; A. Gopnik, Dziecko filozofem. Co dziecigce umysty mowig nam
o prawdzie, mitosci oraz sensie zycia, ttum. M. Trzcinska, Prészynski i S-ka, Warszawa 2010;
L. Eliot, Co tam sig dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu latach zycia, ttum.
A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan 2010; L. Eliot, R6zowy mdzg, niebieski mézg. Jak nie-
wielkie roznice w mozgach dziewczynek i chlopcow mogq stac sig przepastne ico ztym zrobic?,
tlum. K. Pawlowski, Media Rodzina, Poznan 2011, a takze M. Spitzer, Cyfrowa demencja.
Wijaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, ttum. A. Lipinski, Wydawnictwo Do-
bra Literatura, Stupsk 2013 oraz G. Hiither, U. Hauser, Wszystkie dzieci sq zdolne. Jak marnu-
jemy wrodzone talenty, ttum. A. Lipinski, Wydawnictwo Dobra Literatura, Stupsk 2014.

9  Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie znaczen, Kra-
kéw 1998.
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dang”, sktaniajgcg do poszukiwania sposobéw uczestnictwa w nowej przestrzeni ko-
munikacyjnej, a takze do samookreslenia i samostanowienia'. Postep cywilizacyjny,
ktéry utatwia i uatrakcyjnia warunki bytowania, stawia skomplikowane wymagania:
zmusza do wyuczenia si¢ nowych zachowan, opanowania wielu nowych umiejetno-
$ci. Nauczyciel powinien wiec wlaczy¢ w zakres oddzialywan edukacyjnych ksztal-
towanie postawy krytycznej wobec informacyjnego zgielku otoczenia kulturowego.
Nie przestajac by¢ straznikiem tradycji oraz niekwestionowanych wartoéci — uzna¢,
ze uczniowie sg uczestnikami wielu nowych sytuacji komunikacyjnych i uzytkowni-
kami niezmiernie skomplikowanej przestrzeni komunikacyjnej.

Obserwacja praktyki szkolnej pokazuje jednak, ze czesto nauczyciel nie podej-
muje metodycznych préb doprowadzenia do tego, zeby w sytuacjach edukacyjnych
znalazlo si¢ miejsce dla partnerskich relacji komunikacyjnych. Opuszcza ucznia
w zywiole komunikacji medialnej, niewolnej od skfonnosci do manipulowania
w walce o ,,globalnego dzieciaka™!. Nauczyciel stoi wiec przed konieczno$cig podje-
cia nowych zobowigzan edukacyjnych — przemyslenia na nowo koncepcji ksztalce-
nia jezykowego w kontekscie teorii konstruktywizmu spotecznego.

Nauczycielskie mozliwosci przywracania ksztatcenia
jezykowego do zycia

Zmiana wymaga przede wszystkim przyjecia nowej perspektywy w rozumieniu je-

zyka, a nastepnie przetozenia nowych koncepcji na nowe rozwigzania dydaktyczne.

Istnieje zatem konieczno$¢ poszukiwania na uzytek szkoty innego modelu ksztalce-

nia jezykowego niz tradycyjny.

Sensowna koncepcja ksztalcenia jezykowego moze by¢ rozpatrywana z perspek-
tywy teorii konstruktywizmu spotecznego, ktéra osadzona jest na kilku fundamen-
talnych zalozeniach:

1. Proces uczenia si¢ w interakcjach spoleczno-kulturowych dokonuje sie
w wyniku nabywania w kontaktach spolecznych narzedzi kulturowych'? oraz
uczestnictwa w epizodach wspolnego zaangazowania (joint involvement epi-
sodes)” lub interakcjach spolecznych typu tutoring (tutorial interactions)™

10 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007.

11 N.Klein, No Logo, ttum. H. Pustula, Izabelin 2004 oraz J. Zwiernik, ,,Globalny dzie-
ciak”, [w:] Wymiary dziecitistwa, J. Binczycka, B. Smolinska-Theiss (red.), Krakow 2005.

12 L.S. Wygotski, Narzedzie i znak wrozwoju dziecka, Warszawa 1978.

13 H.R. Schaffer, Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego,
[w:] Dziecko w$wiecie ludzi i przedmiotow, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), Poznan 1994.

14 D. Wood, Spoleczne interakcje jako tutoring, [w:] Dziecko wsréd réwiesnikow i doro-
stych, A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Poznan 1995.
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oraz w wyniku do$wiadczania uposrednianego uczenia si¢ (mediated lear-
ning experience, MLE)". Uczenie si¢ najbardziej jest efektywne, jesli w roz-
woju dziecka okresli sie dwa poziomy: poziom aktualnego rozwoju i poziom
najblizszego (mozliwego) rozwoju. Pierwszy dotyczy tych faz rozwoju funk-
cji psychicznych, ktore juz si¢ uksztattowaly, zakonczonych cykli i przeby-
tych proceséw dojrzewania. Drugi za$ okreslany jest przez funkcje dopiero sie
ksztattujace czy bedace w poczatkowych stadiach'®.

2. Rozwoj dzieciecych zdolnosci poznawczych postrzegany jest dynamicznie,
nieuwarunkowany wewnetrznie. Dziecko, aktywnie uczestniczac w proce-
sie uczenia sig, staje si¢ odpowiedzialne za wykonanie zadania. Samodzielnie
konstruuje nowe pojecia, korzystajac z uprzednio opanowanej wiedzy, selek-
cjonuje naptywajace do nich informacje, tworzy hipotezy, podejmuje decyzje,
wlacza nowe do$wiadczenia do juz istniejacych konstruktéw myslowych. Zdo-
bywa przekonanie, Ze w procesie uczenia si¢ uzasadnione sa jego sposoby obja-
$niania i interpretowania $§wiata'. Ujecie dzieciecych zdolnosci poznawczych
w perspektywie konstruktywizmu zawiera bardzo praktyczng dyrektywe: nie
trzeba ,,czeka¢” na osiggniecie stanu gotowosci, ale nalezy wyprzedza¢ moz-
liwosci, a tym samym przygotowywac je i przyspieszaé, ,nie ma wiedzy zbyt
«trudnej» dla ucznia, wszystkiego mozna nauczy¢, nawet bardzo wczesnie, je-
$li si¢ znajdzie odpowiednia metode™®.

3. Tworzenie wiedzy dokonuje si¢ w wyniku negocjacji miedzy pojeciami po-
tocznymi (skonstruowanymi przez dziecko) a publicznymi (reprezentowa-
nymi przez dorostego). W procesie konstruowania sie wiedzy i uzgadniania
znaczen, a nie przyswajania gotowych informacji i twierdzen. Wiedza klasy-
fikowana jest na trzy rézne sposoby: enaktywny (dzialanie, manipulowanie
obiektami, §wiadomos¢ przestrzenna), ikoniczny (rozpoznawanie wzrokowe,
zdolnos$¢ poréwnywania i wydobywania réznic) oraz symboliczny (rozumo-
wanie abstrakcyjne z kluczowa rolg jezyka)'. Punktem wyjscia jest wiec dzia-
tanie, manipulowanie obiektami, $wiadomos¢ przestrzenna oraz tworzenie si¢

15 R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience: a theoretical review, [w:]
Mediated Learning Experience (MLE). Theoretical, Psychosocial and Learning Implications,
R. Feuerstein, P.S. Klein, A.J. Tannenbaum (eds.), London 1994 oraz P.S. Klein, Improving the
Quality of Parental Interaction with Very Low Birth Weight Children: A Longitudinal Study
Using a Mediated Learning Experience Model, ,,Infant Mental Health Journal” 1991, vol. 12,
no 4.

16 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.

17 J.S. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakow 2006.

18 J.S. Bruner, Proces ksztalcenia, ttum. J. Radzicki, Warszawa 1965.

19 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania, ttum.
B. Mroziak, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1978.
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reprezentacji symbolicznej. W procesie konstruowania si¢ wiedzy wykorzysty-
wane sg trzy kategorie znakow: wizualne (znaki drogowe, piktogramy), kon-
wencjonalne (litery, znaki matematyczne, znaki muzyczne, mapy, plany, sche-
maty, diagramy, tabele, tablice, grafiki, wzory, modele) oraz symbole?. Wsréd
znakéw najwazniejszy jest jezyk (mowa). Wraz z opanowaniem mowy rozpo-
czyna sie dla dziecka przede wszystkim proces usensawniania, u§wiadamiania
sobie otaczajgcej rzeczywisto$ci i nadawania jej znaczen. W pozniejszym sta-
dium rozwoju dziecka mowa staje si¢ narzedziem mysli, zapewniajacym $rod-
ki samoregulacji.

Organizacja Srodowiska edukacyjnego: pomagajac dziecku w dzialaniu, oso-
ba dorosta (facylitator, mediator, ,wrazliwy dorosty”) nie przejmuje funkcji
nauczajacej, a tylko wspierajacg, organizuje takie sytuacje uczenia sie, ktore
stawiaja przed nim zadania problemowe ,wykraczajace poza dostarczone in-
formacje”®, a wiec o zwiekszonej trudnosci, pobudzajace, otwierajace, przy-
$pieszajace nastepng faze. Organizowanie $rodowiska edukacyjnego obejmuje
wybrane obszary rozwijania dzieciecych proceséw poznawczych: (1) zogni-
skowanie procesu uczenia sie wokdt uczniowskich zainteresowan, (2) zor-
ganizowanie sytuacji wspierajacych (stymulujacych obecne kompetencje
dziecka) i wyzwalajacych (pobudzajacych umiejetnosci, ktére dopiero sie roz-
wijaja) oraz wypracowanie skutecznych strategii w czasie interakcji z dziec-
kiem, (3) dziatanie i obserwowanie rezultatow dzialania, a takze podtrzymy-
wanie uczniowskiego zorientowania na cel, (4) uwrazliwianie na krytyczne
aspekty czy momenty w procesie rozwigzywania zadania, (5) czuwanie nad
uczniowskimi stanami emocjonalnymi, (6) zbiorowa korekta rezultatéw dzia-
tan?. Réwnie wazna role w procesie uczenia si¢ petni grupa réwiesnicza. Dzia-
tania podejmowane spontanicznie, nieukierunkowane poleceniami dorostych,
motywujg réowiesnikéw do myslenia i podjecia prob rozwigzania problemu
dzigki skoordynowaniu wspélnych dzialan®.

Implikacje dla edukagji: istota edukacji jest (1) dawanie uczniowi okazji do
jak najczestszego prowadzenia ,,dialogéw”, zaréwno z samym sobg, jak i z in-

20 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, Warszawa 1989.
21 H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny. Dziecinistwo i mlodos¢, ttum. M. Bialecka-Pikul,

K. Sikora, Krakow 2006.

22 ].S. Bruner, Poza dostarczone informacje. ..
23 H.R. Schaffer, Epizody wspélnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego,

[w:] Dziecko ws$wiecie ludzi i przedmiotow, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), Poznan 1994.

24 J. Tudge, B. Rogoff, Wplyw rowiesnikow na rozwdj poznawczy - podejscie Piage-

ta i Wygotskiego [w:] Dziecko wsréd rowiesnikow i dorostych, A. Brzezifiska, G. Lutomski,
B. Smykowski (red.), Poznan 1995.
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nymi - réwiesnikami, nauczycielami, rodzicami. Edukacja jest bowiem rezul-
tatem oddzialywania spofecznego, zwlaszcza zaposredniczonego w jezyku;
(2) projektowanie w ,.kulturze wzajemnego uczenia si¢” sytuacji dydaktycz-
nych, w ktorych najistotniejszym czynnikiem pobudzajacym wielostronng ak-
tywnos¢ dziecka jest ,,skuteczne zdziwienie”?; (3) stymulowanie ,,gotowosci”
umystowej dzieci do wspétudzialu w konstruowaniu wiedzy przez zachecanie
ich do podejmowania dzialan przekraczajacych obecny poziom kompetencji
oraz dostarczanie im réznorodnych materiatéw badawczych i narzedzi kultu-
ry, ktore uwzgledniajg naturalng potrzebe ekspresji dziecka i wprowadzaja re-
fleksje o wykonanych pracach (,,wznoszenie rusztowania (scaffolding) w proce-
sie dziecigcego uczenia si¢”**); (4) udzielanie uczacym sie informacji zwrotnych
oraz stosowanie systemu wzmocnien.

Rozpatrywanie dzieciecej mowy i myslenia z perspektywy konstruktywizmu
spofecznego przynosi kardynalng zmiane tradycyjnie pojmowanej edukacji jezy-
kowej. Przyjmujac zalozenie, ze jezyk jest kompetencja wrodzong, nauczyciele win-
ni skupi¢ sie na pobudzaniu aktywnosci jezykowej dziecka podejmowanej wspolnie
z innymi, na rozwijaniu potrzeby méwienia i ksztalceniu §wiadomosci, jak korzy-
sta¢ z jezyka do poznawania siebie, innych, §wiata oraz wyrazania wlasnych my-
8li i skutecznego porozumiewania sie. Jezyk jest bowiem ,,najwazniejszym (bezpo-
$rednio dostepnym i dajgcym — mimo swych ograniczen — najbogatszy asortyment
srodkow) kodem, ktéry zapewnia cztowiekowi komunikacje i autoekspresje. Rozwdj
jezyka jest bezposrednio zwigzany z rozwojem sfery intelektualno-emocjonalne;j.
Oznacza to, ze rozwijaniu kompetencji jezykowej nadaje sie raczej cele formacyj-
ne, a nie czysto instrumentalne (sprawnosc i uzyteczno$¢). Wynika to z przeswiad-
czenia, ze dostep do réznych sposobéw uzywania jezyka zmienia czlowieka, mo-
tywujac jego rozwoj osobowosciowy”?. Wazne jest zatem, aby nauczyciel wspierat
uczniowskie umiejetnosci samodzielnego, a przede wszystkim sprawnego i sku-
tecznego nazywania, kategoryzowania i porzadkowania otaczajacej rzeczywisto-
$ci, a takze §wiata wlasnych przemyslen i emocji; aby poszerzal — na poziomie je-
zykowym - granice dostepu do $wiata oraz intensyfikowal stopien uczniowskiego
uczestnictwa w $wiecie?®.

Praktyka pokazuje jednak, ze droga od idei do przemyslanych rozwigzan me-
todycznych jest dtuga i wyboista. Z badan M. Zytko wynika, ze wszechobecne
nauczanie sterowane przez polecenia typu ,,podkresl”, ,,przepisz”, ,,uzupetnij luke”

25 ].S. Bruner, O poznawaniu. Szkice na lewg reke, thum. E. Karasinska, Warszawa 1971.

26 D.Wood, Spoleczne interakcje. ..

27 Z.A.Klakéwna, P. Kolodziej, J. Wligéra, Pakt dla szkoly. Zarys koncepcji ksztalcenia
ogélnego. Zaproszenie do dyskusji, Gdansk 2011, s. 63.

28 Tamze, s. 80.
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zostaje sprowadzone do czynnosci, ktérych przebieg i rezultaty tatwo kontrolowacd.
Dziecko ,pisze”, ale faktycznie zapelnia puste miejsca odpowiedziami na pytania
i polecenia - zamiast rozwigzywa¢ zadania problemowe, ktére aktywizowalyby
ztozone procesy uczenia sie, a nie tylko odtwarzanie i pamie¢?.

Spostrzezenie to potwierdza moja diagnoza umiejetnosci trzecioklasistow
w zakresie pisania dluzszych form wypowiedzi na podstawie ¢wiczen podreczni-
kowych®. Brak miejsca na spontaniczng ekspresje, na samodzielny, autentyczny
wysifek intelektualny uniemozliwia wyjscie poza to, co arbitralnie uznano w pod-
recznikach za prég mozliwosci dziecka. Z badan wylania si¢ pesymistyczny wnio-
sek: wyposazanie uczniow w formalna wiedze o jezyku nie tylko nie sprzyja rozwo-
jowi kompetencji uczniow, ale w niektérych sytuacjach wrecz je hamuje. Z badan
wynika, Ze uczniowie nie radza sobie z logicznym i spéjnym konstruowaniem diuz-
szych form wypowiedzi (opowiadania, opisu, listu). Nie potrafia réwniez okresli¢,
co zawiera kazda z czesci wypowiedzi ani ustali¢, jak one si¢ ze sobg tacza; maja bar-
dzo duze problemy z zaproponowaniem trafnego tytutu do wypowiedzi, a takze
z zaznaczeniem w tekscie dialogu.

Jako przyktad niech postuza wybrane wypowiedzi pisemne trzecioklasistow
(w formie opowiadania, opisu i listu), ktdre jak w soczewce skupiajg zaniechania
edukacji w zakresie rozwijania $wiadomosci jezykowej i umiejetnosci komunikacyj-
nej uczniow?'.

Z wypowiedzi pisemnych trzecioklasistow wida¢ niezbicie, jak absurdalne jest
szkolne ksztalcenie jezykowe, jak brakuje przemyslanych dziatan wokot planowa-
nia roznych wariantéw wypowiedzi, ktore w zaleznosci od celu moga rzeczowo re-
lacjonowa¢ wydarzenie, rozsmieszy¢ czytelnikow, trzymac ich w napieciu lub za-
skoczy¢ niespodziewanym rozwigzaniem albo, na przyktad, wzruszy¢. Uczniowskie
usterki okazujg sie zgrzytami odstaniajacymi nieporadno$¢ w konstruowaniu nar-
ratora i bohateréw czy organizacji przestrzeni. Obrazuja tez niesp6jnos¢ w sposobie

29 M. Zytko, Pozwélmy dzieciom méwic i pisaé — w kontekscie badar umiejetnosci jezy-
kowych trzecioklasistow, Warszawa 2010.

30 W badaniach analizie poddatam ¢wiczenia z ksztalcenia jezykowego, ktore pocho-
dza zczterech, najczesciej wybieranych przez nauczycieli wLodzi iw wojewddztwie t6dzkim,
korpuséw podrecznikéw: A. Stalmach-Tkacz, J. Wosianek, K. Mucha, Oto ja, Wydawnictwo
MAC Edukacja, Kielce 2012; E. Hryszkiewicz, B. Stepien, J. Winiecka-Nowak, Elementarz
XXI, Nowa Era, Warszawa 2014; A. Jasiocha, J. Brzézka, I. Niewiadomska, K. Glinka, K. Har-
mak, K. Izbinska, T. Panek, A. Kulesza, A. Sobczak, Nasze razem wszkole, WSiP, Warszawa
2014; G. Lech, J. Faliszewska, W. Zaba-Zabinska, Ja imoja szkota. Odkrywam siebie i $wiat,
Wydawnictwo MAC Edukacja, Kielce 2010.

31 Wybrane przyktady wypowiedzi pisemnych trzecioklasistow pochodzg z prowadzo-
nych pod moim kierunkiem prac magisterskich napisanych przez B. Kotakowska, J. Kowal-
czyk, M. Kope.
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moéwienia o czasie, miejscu i przebiegu zdarzen. Ujawniajg zaniechania w doborze
stownictwa, konstrukeji zdan, kompozycji catosci czy tytutu tekstu. Narasta przy-
gnebiajace i niepokojace u trzecioklasistow pomieszanie watkéw i brak odpowie-
dzialnosci za logiczng i spdjng wypowiedz. Uczniowie przywykli do wykonywania
odtworczych, powtarzalnych, mechanicznych ¢wiczen, ktore nie odstaniajg bogac-
twa jezyka, nie stymulujg aktywnosci jezykowej, nie rozwijaja jezykowej inwencji
ani nie rozbudzaja zainteresowania jezykiem, nie maja wiele wspolnego z rzeczywi-
sta komunikacjg. Zadania szkolne i domowe uczen ,,odrabia” - uzupetnia, definiuje,
ale pracy tej nie kojarzy z doskonaleniem wlasnego méwienia i pisania. Komunika-
cja sprowadzona zostaje do wyuczalnych zachowan jezykowych, ktére stuzg przede
wszystkim kontrolowaniu odtwarzanej wiedzy. Szkola nie rozwija opanowanej
w naturalnych warunkach socjalizacji umiejetnosci porozumiewania sie, pomija
zajmowanie sie jezykiem na poziomie tekstu. Pytania kierujace procesem recepcji
tekstow nastawione sg na odtwarzanie tresci.
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W wyniku takich praktyk uczniowie zostaja zawieszeni pomiedzy sztucznym
modelem komunikacji, ktéry obowiazuje w szkole, a niekontrolowanym, sponta-
nicznym, oszalamiajaco zréznicowanym charakterem komunikacji w rzeczywisto-
$ci wirtualnej i w przestrzeni publicznej. Zamiast wtacza¢ w obszar spraw waznych,
dyskutowanych, poddawa¢ krytycznemu namystowi to, co wnosi do zycia dziecka
dookolna rzeczywisto$¢, szkota zostawia je samemu sobie z bagazem atrakcyjnej,
ale czesto miatkiej kultury popularnej, a takze pozbawia umiejetnosci niezbednych
do funkcjonowania w przestrzeni publicznej. Wspolczesny uczen ma ograniczone
umiejetnosci krytycznego rozumienia informacji i czerpania wiedzy z réznych zré-
det. Chociaz chlonie nowosci, szybko i tatwo radzi sobie z dostepem do informa-
cji, obstuga ztozonych urzadzen, bez obaw wkracza w nowe przestrzenie informacji
- nie zdobywa umiejetnosci potrzebnych do pomyslnego udziatu w zyciu spotecz-
nym, a takze gotowosci do uczestniczenia w zmianach przychodzacych wraz z po-
stepem cywilizacyjnym.

W obliczu nowych zobowigzan edukacyjnych nauczyciel ma obowigzek dosto-
sowaé metodyke ksztalcenia jezykowego do mozliwosci i zainteresowan percepcyj-
nych uczacych sie. Kwestia ta dotyczy gléwnie doboru tresci nauczania, ich organi-
zacji oraz metod pracy stosowanych podczas zaje¢ szkolnych. Nauczyciel, realizujac
idee rozwoju jezykowego, dba o wypracowanie przez uczniéw wlasnego stylu wy-
powiedzi, sklania do poszukiwania wtasnych srodkéw wyrazu oraz funkcjonalnych
rozwigzan kompozycyjnych, a takze budowania spdjnego i przekonujacego toku
myslowego. Osiagniecie bieglosci w tej materii nie pojawi sie z dnia na dzien. Wy-
maga przemyslanych dzialan nauczyciela i gotowosci ucznia do podjecia wysitku
interpretacyjnego, dlatego nie mozna zapominac¢ o tak elementarnych umiejetno-
$ciach, jak: sporzadzenie planu wypowiedzi, nadawanie jej tytutu, segmentacja tek-
stu (akapity), zachowanie spojnosci wywodu, zachowanie zwigzku poszczegdlnych
czedci z tematem, Swiadomy dobor leksyki czy konstrukeji zdan.

Rozpoznanie szkolnych i dziecigcych sposobéw ujmowania rzeczywisto$ci ma za-
sadnicze znaczenie dla poznania pedagogicznego zaréwno w wymiarze wiedzy teo-
retycznej, jak i praktyki pedagogicznej. Czy nauczyciel zdota podjaé to wyzwanie?
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Teacher early childhood education between the routine
and the readiness to change

(Summary)

The goal of this paper s to determine the areas of inefficiency of educational influences in the field of Polish language education
in teaching early and primary school children. Three areas require a fundamental change: language training that focused on the
implementation of the knowledge of the language structure, training the skills of written expression and developing attitudes
that make up the culture of being in a diverse information environment. Showing omissions of school in these three areas. The
papers presents a project of language education that is oriented not towards familiarizing a child with the knowledge of the
language structure, but towards portraying the nature of language, i.e., taking interestin how a child, applying language, marks
its being in the world, how it acts via language, how it uses language to reach the mysteries of the world and what it does with
language during this operation. The final comment suggest that school is there to help a child to interpret the world, to recognize
various phenomena, to assume attitudes towards them, and to make their independent evaluation.

Keywords: Polish language education in the case of early primary school children, language training focused, training the
skills of written expression, developing attitudes that make up the culture of being in a diverse information environment, project
of language education.
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Wspotczesne wyzwanie dla nauczycieli
— rozwijanie madrosci na poziomie
wczesnej edukac;ji

https://doi.org/10.18778/8088-169-3.05

Szkote XXI w. coraz cz¢sciej postrzega sie jako szkote dialogu i samodzielnego ucze-
nia sie uczniéw. Dostrzega si¢ tez, ze cztowiek nowoczesny powinien charakteryzo-
wac sie takimi cechami jak: aktywno$¢, przedsigbiorczos¢, wrazliwos¢ humanisty,
kultura moralna i uczué, empatia, uspolecznienie i umiejetnos¢ budowania wie-
zi miedzyludzkich, poczucie godnosci i sensu zycia, samodzielno$¢ mysélenia i kre-
atywnosc'.

Wspdlczesny nauczyciel powinien wiec przygotowad uczniow do rozwiazywania
réznorodnych probleméw cywilizacyjnych, np. dotyczacych zatrucia srodowiska,
degradacji biosfery, wzrostu skali wojen i eksterminacji, wzrostu aktéw przemocy
i przestepczosci czy terroryzmu. Réwnie istotnymi problemami sg problemy spo-
teczne — w szkole XXI w. uczniowie powinni uczy¢ si¢ rozwigzywania probleméw
zwigzanych m.in. z procesami wykluczania i marginalizacji, rozpadem wigzi w do-
tychczasowych wspoélnotach, nietolerancjg czy dewaluacja wartosci.

Dodatkowym problemem, z jakim powinien si¢ zmierzy¢ wspétczesny nauczy-
ciel, jest system ksztalcenia. Jak sugeruje T. Gadacz, na wszystkich etapach ksztal-
cenia uczniéw traktuje si¢ jednowymiarowo, zwalnia si¢ ich z myslenia krytyczne-
g0, uczy sie powiela¢ stereotypy. Nie wzmacnia si¢ tez w uczniach zaangazowania
w dzialanie, dazenia do wykorzystania informacji dla wspélnego dobra spotecz-
nego, weryfikowania dokonywanych wyboréw i podejmowanych decyzji. Ponadto
nauczyciele nie rozwijaja refleksyjnosci ucznia nad efektami wlasnej aktywnosci
i odpowiedzialnosci za rezultaty podejmowanych przez nich dziatan. W zada-
niach i tresciach realizowanych przez nauczycieli brakuje tez koncentracji na po-
zytywnych aspektach ludzkiego Zycia oraz mocnych stronach i wtasciwo$ciach

1 M.in. Raport Komitetu Prognoz ,,Polska wXXI wieku” pt. W perspektywie roku 2010.
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funkcjonowania jednostki’. A tego typu dzialanie nie sprzyja rozwijaniu cech
dziecka, w tym jego madrosci.

W Polsce na potrzebe wychowania rozwijajacego refleksyjnos¢ i madro$¢ zwra-
cano uwage juz wiele lat temu. Przykladowo, takie wnioski mozna wysnu¢ przy ana-
lizie koncepcji K. Kornilowicza, J. Korczaka, A. Kaminskiego, B. Suchodolskiego
czy Z. Kwiecinskiego. Ale oprocz ksigzki Z. Pietrasinskiego Mgdrosé, czyli swietne
wyposazenie umystu, nie ma w polskiej literaturze psychologiczno-pedagogicznej
przyktadéw konkretnych wskazéwek dla nauczycieli dotyczacych rozwijania ma-
dro$ci w polskiej szkole. Nie funkcjonuja takze w polskiej terminologii i tradycji pe-
dagogicznej takie obszary aktywnosci pedagogicznej, jak edukacja dla madrosci
czy wychowanie do madrosci pozwalajace nauczycielowi na holistyczne podejscie
do edukacji i organizowanie warunkdéw do faktycznie zintegrowanego i aktywnego
uczenia sie polskiego ucznia. Jednak podstawy i podobienstwa do edukacji sprzyja-
jacej tworzeniu warunkow do rozwijania madro$ci uczniéw mozna odnalezé w wie-
lu wspdlczesnych koncepcjach i teoriach pedagogicznych, takze w obszarze wcze-
snej edukacji. Mam tu na mysli szczegélnie takie koncepcje, jak:

» rozwijania samodzielnos$ci myslenia dziecka, bogacenia poje¢ w toku samo-
dzielnego dziatania i rozwigzywania probleméw oraz aktywnosci komuni-
kacyjnej’,

o aplikowania zalozen konstruktywizmu do praktyki pedagogicznej pod-
czas organizowania warunkéw do zaangazowanego i aktywnego uczenia sie
w szkole?,

o samodzielnego rozwigzywania probleméw przez dziecko®,

o ksztalcenia wyzwalajacego®,

o wychowania dzieci do wspétodpowiedzialnosci w procesie edukacji’,

2 J. Czapinski, Psychologia pozytywna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004; H. Hamer, Psychologia spoleczna. Teoria i praktyka, Difin, Warszawa 2005; A. Carr,
Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu iludzkich sitach, Zysk iS-ka, Poznan 2009; T. Ga-
dacz, O umiejetnosci zycia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013.

3 M. Kielar-Turska, Jak pomaga¢ dziecku w poznawaniu Swiata, WSiP, Warszawa 1992.

4 ]. Balachowicz, Konstruktywizm w teorii i praktyce edukacji, ,Edukacja” 2003, nr 3,
s. 27-28; D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego, Olsztyn 2002.

5 1. Adamek, Rozwigzywanie probleméw przez dzieci, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 1998.

6  W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajgce w edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, Krakow 2010.

7 D. Waloszek, Prawo dziecka do wspétdecydowania o sobie w procesie wychowania,
ODN, Zielona Goéra 1994; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu
iprzedmiotu bada#i, WNAP, Krakéw 2006.
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» rozwijania zdolnosci autokreacyjnych dzieci, zwigzanych z rozumieniem
siebie, wlasnych oczekiwan, planéw zyciowych, budowaniem wiedzy o sa-
mym sobie®,

o wzmacniania sit duchowych i zwiekszania odpornosci psychicznej jednost-
ki zgodnie z koncepcja Edith Grotberg®,

o przeciwdzialania zjawisku nietolerancji poprzez m.in. okreslanie posiada-
nej hierarchii wartoéci i realistycznych sposobow osiggania celow",

o uwzgledniania stymulacji funkcjonowania psychospotecznego dziecka
(w zakresie np. poczucia wlasnych umiejetnosci, samodzielnosci, wspot-
dziatania, negocjowania, prezentacji pomystoéw, rozwiagzywania probleméw
spofecznych",

o rozwijania kompetencji kluczowych'?,

o wykorzystywania sytuacji konfliktowych w rozwijaniu kompetencji spo-
tecznych dziecka®,

o rozwijania my$lenia pytajnego uczniéw na kazdym etapie edukacji*,

o rozwijania twdrczosci uczniow klas poczatkowych poprzez wlasciwie skon-
struowane zadania dydaktyczne®,

o dostrzegania i interpretacji przez dzieci sytuacji niejednoznacznych na ob-
razach i w sytuacjach zyciowych's,

o ksztaltowania kompetencji moralno-spotecznych dziecka w wieku wezesno-
szkolnym poprzez filozofowanie”.

8 J. Uszynska-Jarmoc, Od twérczosci potencjalnej do autokreacji w szkole, Trans Hu-
mana, Biatystok 2007.

9 Za: M. Karwowska-Struczyk, red. nauk. polskiego wydania oraz tlum. zjez. ang.
ksigzki E. Grotberg, Zwigkszanie odpornosci psychicznej, wzmacnianie sit duchowych, Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2000.

10 H. Hamer, Demon nietolerancji, WSiP, Warszawa 1994.

11 J. Andrzejewska, Zréznicowanie modeli edukacyjnych w przedszkolu a funkcjonowa-
nie psychospoteczne dzieci, UMCS, Lublin 2013.

12 J. Uszynska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gloskowska-Soldatow (red.), Rozwijanie kompe-
tencji kluczowych uczniéw w procesie edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakow 2013.

13 M. Cywinska, Konflikty interpersonalne dzieci wmtodszym wieku szkolnym w projek-
cjach isqdach dziecigcych, UAM, Poznan 2004.

14 K.J. Szmidt, Jak stymulowa¢ zdolnosci , Myslenia Pytajgcego” uczniéw, ,,Zycie Szkoty”
2004, nr 7; K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, GWP, Sopot 2013.

15 J. Bonar, Rozwijanie twérczosci uczniow klas poczgtkowych poprzez zadania dydak-
tyczne wtoku ksztatcenia zintegrowanego, UL, £6dz 2008.

16 E. Plociennik, Stymulowanie zdolnosci tworczych dziecka. Weryfikacja techniki ob-
razkéw dynamicznych, UL, £6dz 2010.

17 A.Bula, Rozwijanie wiedzy spoteczno-moralnej uczniéw klas poczgtkowych przez filo-
zofowanie, WSInf, £6dz 2006.
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Konkretne rozwigzania w zakresie stymulowania i rozwijania madrosci
u uczniéw poprzez dzialania nauczyciela na terenie szkoly przytoczyl i opisat takze
amerykanski psycholog R. Sternberg. Podstawowym jego postulatem w tym zakre-
sie jest zintegrowane rozwijanie i wykorzystywanie Madrosci, Tworczosci i Inteli-
gencji (ang. WICS: Wisdom, Intelligence, Creativity Synthesized). Wedlug R. Stern-
berga takie oddzialywanie edukacyjne, okreslone przez niego jako Teaching for
wisdom, warunkuje rozwijanie i przejawy mysélenia transgresyjnego umozliwiajace-
go wychodzenie poza dostarczone informacje oraz tworcze rozwiazywanie proble-
mow. Takie za$ dzialanie oparte jest na ocenie dotychczasowych oraz nowych roz-
wigzan i pomystow'®. A zatem madro$¢ jest cecha wielosktadnikowsy, a rozwijanie
jej wymaga interdyscyplinarnych i harmonijnie dobranych przez nauczycieli zadan,
wspierajacych rozwoj potencjatu i mozliwosci ucznia we wszystkich sferach jego ak-
tywnosci.

Na holistyczne ujecie madrosci w koncepcjach psychologdéw swiatowej klasy,
takich jak R. Sternberg, P. Baltes, U. Kunzmann, zwrdcifa takze uwage A. Katuz-
na-Wielorob. Wedlug niej, madros¢, oprocz bogatej wiedzy deklaratywnej (fakto-
graficznej), obejmuje takze m.in.: bogaty zaséb wiedzy proceduralnej, umiejetnos¢
formufowania sadéw i udzielania pomocnych rad innym, umiejetnos$¢ kierowa-
nia wlasnym Zyciem i rozwojem z uwzglednieniem dobrostanu osobistego i dobra
ogolu, refleksyjne odniesienie do wartosci i priorytetéw zyciowych, tolerancje wie-
loznacznosci czy umiejetnos¢ efektywnego dziatania w ztozonych i niejednoznacz-
nych sytuacjach lub w warunkach niedoboru informacji’®. Potwierdzit to K.J. Szmidt
przy postulatach traktowania madrosci jako celu ksztalcenia®. Jest to szczegolnie
istotne dla nauczycieli, poniewaz moga oni zastanowi¢ si¢ nad metodyka sprzyjajaca
wychowaniu do madrosci i opracowacé specyficzne programy rozwijania tych kom-
petencji, a tym samym zwiekszy¢ liczbe uczniow, ktorzy w przysztosci beda zacho-
wywac sie w sposob okreslany potocznie jako ,,madry”.

Jest to takze mozliwe na poziomie wychowania przedszkolnego i edukacji wcze-
snoszkolnej. Jesli chodzi o dzieci, to w literaturze okresla si¢, Ze maja one mozliwosci
i predyspozycje psychofizyczne, by uczy¢ sie zachowywac zgodnie z wartosciami. Na
podstawie literatury naukowej mozna przyjaé, ze dziecko w wieku 5-7 lat potrafi po-
stugiwac sie ,,[...] w opisie siebie i innych ludzi kategoriami cech, co $wiadczy o tym,

18 R.J. Sternberg, Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized, Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge 2003; R.J. Sternberg, L. Jarvin, E.L. Grigorienko, Teaching for Wisdom,
Intelligence, Creativity, and Success, Corwin A SAGE Company, Thousand Oaks 2009.

19 A. Kaluzna-Wieloréb, Psychologiczne koncepcje mqgdrosci, ,,Terazniejszos¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2014, nr 68 (4), s. 69-70.

20 K.J. Szmidt, Mgdros¢ jako cel ksztalcenia. Stary problem w swietle nowych teorii, ,,Te-
razniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2002, nr 3 (19).



Wspotczesne wyzwanie dla nauczycieli — rozwijanie madrosci... 57

ze jest w stanie pojac [...] preferencje wartosci [...]"%, szczegoélnie wtedy, gdy warto-

$ci stajq si¢ czedcig wiedzy dziecka o sobie czy koncepciji siebie. Dodatkowo J. Cie-
ciuch przytacza badania, na podstawie ktdrych stwierdzono, iz pragnienia dziecka
i motywacja do ich spelnienia sg podstawa ksztattowania si¢ dziecigcej osobowosci.
Jezeli wiec okresla sie wartoéci jako narzedzia mentalne stuzace ,,[...] do kodowania
réznych postaci dobra i zla [...]"%, to nalezy przyjaé, ze dziecko moze uczestniczy¢
w analizach i omawianiu réznych wartosci. Szczegélnie wtedy, gdy beda one w kregu
jego zainteresowan, oraz gdy bedzie ono dazyto do odwzorowania zachowania oto-
czenia, ktorego przedstawiciele sg dla niego autorytetem. Jest tu wiec niezwykle istot-
na wskazdéwka dla nauczycieli wezesnej edukacji — dziecko powinno mie¢ kontakt
z celowym i skoncentrowanym na rozwijaniu madro$ci metodycznym dziataniem,
realizowanym zaréwno w domu, jak i w szkole. A zatem nalezy to uwzglednia¢ pod-
czas organizacji srodowiska edukacyjnego i wspolpracy z rodzicami uczniow.

Mozliwos¢ ¢wiczenia analizy, oceny i warto$ciowania réznorodnego zacho-
wania, sytuacji oraz reakcji z perspektywy dobra wlasnego i jednoczesnie innych
mozliwa jest takze u dziecka z powodu dynamicznego rozwoju mowy i innych
proceséw poznawczych. Dodatkowo faktem sprzyjajacym rozwijaniu przez na-
uczycieli madrego my$lenia i zachowania w okresie dziecinstwa jest coraz bardziej
intensywny kontakt z otoczeniem spotecznym - dziecko coraz cze$ciej uzywa
mowy do efektywnego porozumiewania si¢ z innymi, wyrazania swoich emocji,
sadow i mysli, odczud i pragnien. Ma wystarczajacy zasob stownictwa, by nazy-
wacé spostrzegang rzeczywisto$¢ materialng i spoleczng, wyrazac to, co przezyte
oraz interpretowac to, co zrozumiatle i niezrozumiale. A zatem nauczyciel powi-
nien dostarcza¢ dziecku sposobnosci do analizy dobra i zta w zachowaniu boha-
teréw filmowych, ksigzkowych czy z otaczajacego srodowiska spolecznego, pro-
jektowania zmian sprzyjajacych naprawie relacji miedzyludzkich, projektowania
dzialania na rzecz innych, cho¢ w kontekscie dobra dziecka. Poniewaz - zgodnie
z koncepcja L. Kohlberga — dziecko znajdujace sie w fazie relatywizmu moralne-
go potrafi bra¢ pod uwage potrzeby innych, jesli rezultat ich dziatania jest rowniez
korzystny dla jego dobra®.

Rozwijaniu madro$ci w celowo zorganizowanym procesie edukacji w okre-
sie dziecinstwa sprzyja takze zainteresowanie dziecka sytuacjami rzeczywistymi

21 Za:]. Cieciuch, Ksztattowanie sig systemu wartosci od dziecifistwa do wczesnej doro-
stosci, www.LiberiLibri.pl, 2013, s. 138.

22 A. Tyszka, Abecadlo wartosci, Swietokrzyskie Towarzystwo Regionalne, Zagnansk-
-Podkowa 2014, s. 18.

23 Za: R. Stefaniska-Klar, PéZne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia roz-
woju czlowieka, t. 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2000, s. 130-162.
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i obrazkami ilustrujagcymi wydarzenia z otaczajacej rzeczywistosci oraz réznego ro-
dzaju opowiastkami. Jednak nauczyciele powinni sobie zdawa¢é sprawe z faktu, ze
analiza i twdrcza interpretacja takich spotecznych sytuacji jest tatwiejszym dziata-
niem dla dzieci zdolnych intelektualnie i twdrczo*. A to potwierdza zasade R. Stern-
berga, ze rozwijanie inteligencji w réznych jej aspektach i twérczosci dziecka w szko-
le jest niezbedne, stuzy takze rozbudzeniu jego madrosci.

W tym miejscu nalezy takze wspomnie¢, ze przy koncu stadium przedoperacyj-
nego i na poczatku stadium operacji konkretnych dominujg wyobrazeniowe, cza-
sami juz abstrakcyjne, procesy rozumowania i rozwigzywania probleméw. Dlatego
dziecko jest zdolne do bardziej efektywnego postugiwania si¢ jezykiem i symbolami,
szczegllnie gdy uzywane struktury poznawcze i strategie dzialania naleza do strefy
najblizszego rozwoju. Potwierdzil to L. Wygotski swoimi naukowymi spostrzeze-
niami dotyczacymi roli dorostego w stymulowaniu rozwoju dziecka — podczas or-
ganizacji dzialania dziecka nauczyciel moze oferowa¢ dziatania lub zadania, ktdre
przewyzszaja obecne mozliwosci dziecka. Potrzebne sg do tego tylko odpowiednie
narzedzia®. Dlatego dzieci moga, w odpowiednich warunkach, podejmowac¢ zada-
nia wykorzystujace i pobudzajace zdolnos¢ do myslenia dedukcyjnego, wniosko-
wania, tworzy¢ pojecia czasu, liczby, miary, ksztaltu i przestrzeni, co przeklada si¢
na rozwijanie zdolnosci myslenia analitycznego, refleksyjnego, przyczynowo-skut-
kowego oraz twodrczego. Dodatkowo dzieci zdolne (czyli te, ktére maja dobrze roz-
winiete predyspozycje do uczenia si¢ oraz mialy stymulujace warunki do rozwoju)
osiagaja wyzszy poziom rozumienia i asymilowania informacji niz przewiduje okre-
$lona w psychologii norma i wyniki przeprowadzonych przez J. Piageta badan nad
mysleniem logiczno-matematycznym?.

A zatem, organizowanie przez nauczyciela takich dzialan, jak rozwiazywanie
probleméw wspolnie z innymi, ¢wiczenia w zadawaniu pytan, wnioskowanie i heu-
rystyczna analiza dydaktycznych sytuacji z jednej strony beda wprowadzaé dziec-
ko w $wiat wartosci, a z drugiej — moga uczy¢ madrosci w my$leniu i dziataniu po-
przez obserwacje, uczestnictwo i kontakt z grupa. Nauczyciel bedzie tez wtedy uczyt
dzieci tolerangji i szacunku dla odmiennego zdania innych. Te zadania, najczesciej
o charakterze otwartymi i aktywizujacym, powinny takze wzbudza¢ zainteresowa-

24 Por.: W. Limont, Analiza wybranych mechanizméw wyobrazni twérczej: badania eks-
perymentalne, UMK, Torun 1996; A. S¢kowski, Osiggniecia uczniéw zdolnych, Towarzystwo
Naukowe KUL, Lublin 2001.

25 L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2005.

26 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014;
M. Runco, Creative giftedness, [w:] Conceptions of giftedness, R.J. Sternberg, J.E. Davidson
(eds.), Cambridge University Press, New York 2005.



Wspotczesne wyzwanie dla nauczycieli — rozwijanie madrosci... 59

nie dziecka, wydtuza¢ czas jego koncentracji i motywacji do pracy?, co zgodnie z kon-
cepcja R. Sternberga sprzyja rozwojowi zdolnosci wchodzacych w sktad konstrukeji
WICS. Jednak Edukacja dla madroéci zwiazana jest takze z organizacja warunkéow
do rozwijania réznych cech osobowosciowych. Dlatego nauczyciel powinien organi-
zowa¢ dziecku ¢wiczenia w madrym dziataniu, oparte na refleksji nad zdarzeniami,
czynno$ciami i pojawiajgcymi sie myslami, w powigzaniu z my$leniem krytycznym
wobec otaczajacych i wyszukanych informacji, analizg poczatkowych danych, gene-
rowaniem alternatywnych, aksjologicznie uzasadnionych sposobéw postepowania,
identyfikowaniem i odrzucaniem tego, co jest niepotrzebne, bezwartosciowe, nie-
adekwatne, nieprzydatne lub niepozadane. Dodatkowo Z. Pietrasinski zasugerowat,
by w procesie dydaktycznym sprzyjajacym rozwijaniu madrosci stosowa¢ techniki
Edwarda de Bono, ktére rozwijajg myslenie dziecka, ksztaltuja jego umiejetno$¢ ra-
dzenia sobie z r6znymi problemami oraz wdrazajg uczniéw do generowania i rozwa-
zania alternatywnych rozwigzan, przez co rozwijaja ich otwarto$¢ na wieloznacznos¢.

Zgodnie z zaprezentowanymi przykfadami sposobéw pobudzania i rozwijania
madrosci dzieci mozna uzna¢, ze mozliwa jest holistyczna i humanistyczna eduka-
cja, stymulujaca i rozwijajaca refleksyjnos¢, samodzielnos¢ myslenia, inteligencja
oraz kreatywno$¢. Takie dziatania nauczyciela, pod uogdlniajaca nazwa edukacja
dla madrosci, umozliwig lepsze przygotowanie dzieci do przysztych zadan i zycia.
Dla nauczyciela za$ stanowia wyzwanie, by zmieni¢ obecnie dominujacy model edu-
kacji, ktory stuzy przede wszystkim rozwijaniu pamieci i sprawnosci analitycznych.
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Today'’s challenge for teachers to develop wisdom on the level
of early childhood education

(Summary)

The modern world requires completely different teacher” activity than ever before. Actions should be focused on activating the
students self-education and self-development under the teacher’s guidance, what comes down to arranging a favorable con-
ditions for learning process and also to connecting the students experience and wisdom with reflection and knowledge from
culture transmission. Such modern and alternative approach is the basis of the Teaching for wisdom concept, which promotes
holistic, humanistic and integrated education.

Keywords: early education, teaching for wisdom.
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Edukacja i wyksztalcenie spoleczenstwa to jeden z gtéwnych czynnikéw decydu-
jacych o awansie cywilizacji oraz mozliwoéciach rozwojowych poszczegdlnych
panstw. Oba czynniki zaleza w duzym stopniu od nauczycieli. Przemiany wyste-
pujace w polskiej oswiacie przenosza si¢ na wiele obszaréw zwiazanych z eduka-
cja i wychowaniem. W polskiej szkole jest wiele niedoskonatosci, ktére sa dla na-
uczycieli bodzcem do podejmowania twdrczych dziatan i aktywnosci. Duzy sens
pedagogiczno-spoleczny ma wigc tworcza aktywno$¢ nauczycieli, ich niekonwen-
cjonalno$¢ oraz rozwijanie twdrczych postaw. We wspolczesnej szkole, w ktorej na-
uczyciele stanowig ponad szes¢set pigcdziesiat tysiecy, wazne jest, aby byli oni po-
strzegani jako jednostki cieszace si¢ uznaniem spolecznym. Dazenie do tego, aby
nawet najdoskonalsza metoda ich pracy nie stala si¢ utartym schematem, ich dzia-
talno$¢ pedagogiczna powinna cechowad kreatywno$¢, ktora ,,bedac dla niektorych
synonimem tworczosci, odnosi si¢ do tych samych cech cztowieka, zdolnego do ge-
nerowania rzeczy majacych okreslong, pozytywna warto$¢™.

Obecnie coraz czesciej akcentuje si¢ pojecia ,,kreatywny nauczyciel” czy ,kre-
atywny uczen”. Czym naprawde jest wigc kreatywno$é? W jaki sposéb mozna ja
wpisa¢ w dzisiejsza rzeczywisto$¢ edukacyjna? Jakich nauczycieli mozna okreslic
mianem tego pojecia?

Zakladajac, ze przecietny polski nauczyciel ma czterdziesci dwa lata, jest najczesciej
kobieta (w Polsce 75% nauczycieli stanowia wedtug danych Systemu Informacji Oswia-
towej kobiety, szczegélnie jest to widoczne w edukacji wezesnoszkolnej, gdzie jedynie
co setny nauczyciel to mezczyzna)?, cechy jego osobowosci sa dla ucznia znaczace.

Pojeciem kreatywnosci zajmuje sie obecnie wielu badaczy, pedagogéw, psycholo-
gow i nauczycieli. Wiekszos¢ z nich definiuje to pojecie jako swego rodzaju specyfike
osobowosci.

1 KJ.Szmidt, Pedagogika twérczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 53.
2 IBE, Polski nauczyciel w $wietle bada# IBE, ,Przeglad Oswiatowy” 2014, nr 18, s. 7.
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Joy Poul Guilford okreslit ja mianem ,,ogétu uzdolnien oraz innych cech sprzyja-
jacych tworczemu my$leniu™.

Krzysztof J. Szmidt méwi, ze ,kreatywno$¢ jest zdolnoscia cztowieka do w miare
czestego generowania nowych i warto$ciowych wytwordw (rzeczy, idei, metod, dzia-
tan)™. Podkresla takze blisko$¢ pojecia kreatywnosci do postawy tworczej jako trwa-
tej dyspozycji Zyciowej przejawiajacej sie w réznorodnych zachowaniach innowatora’.

Edward Necka, méwiac o kreatywnosci, uwaza, ze ,,przejawia sie ona zwykle w ja-
kiej$ formie obserwowalnego zachowania, polegajacego na produkcji nowych i war-
tos$ciowych wytwordw, przy czym niekiedy wytworem moze by¢ samo zachowanie™.

Kreatywnos¢ jest wigc czyms oryginalnym, a jednoczesnie nie do konca moz-
liwym do przewidzenia. Jej cechy posiada kazdy cztowiek, szczegdlnie powinien
posiada¢ je wiec nauczyciel. Wazne jest, aby dostrzegajac nowatorskie rozwiaza-
nie jakiego$ problemu, dazyt do jego realizacji i przekonal innych, w relacji szkolnej
dzieci, uczniéw, do jego stusznosci.

Natalia Wiszniakowa szeroko odnosi si¢ do tego pojecia. Wedltug niej ,,przeja-
wem kreatywnosci jest zaréwno bogactwo osobistej wiedzy czlowieka oraz posiada-
nie przez niego spolecznie utrwalonych stereotypéw zachowania. .., gotowoscig do
burzenia lub zmieniania zastatych ukladéw i mechanizméw spotecznego postepo-
wania w celu stworzenia czego$ nowego, oryginalnego, nieoczekiwanego™.

Trudno jest wigc nie zgodzi¢ sie z tym, ze edukacja i wychowanie powinny zmie-
rza¢ w kierunku kreatywno$ci. W dzisiejszej szkole nie wystarcza juz przekazywac
uczniom wiedze czy uczy¢ rozwigzywania testow. Istotne staje si¢ podejmowanie
dziatan, ktére wychodza naprzeciw potrzebom uczniéw. Odnosi sie do tego Roz-
porzadzenie o Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej z dnia 30 kwietnia 2013 r.,
ktdrego autorzy zadbali o indywidualne traktowanie uczniéw zaréwno stabszych,
z opiniami, jak i szczegdlnie uzdolnionych?.

Kreatywnos¢ nauczycieli przejawia si¢ réwniez w stosowaniu nowatorskich me-
tod i form pracy, wykorzystywaniu ciekawych pomocy, wyrazaniu zgody na swobode
dziatania uczniéw oraz dokonywanie wlasnych wyboréw. Szkota musi wiec stwarzaé
uczniom warunki do wszechstronnego rozwoju oraz tworczego dziatania i mysle-
nia. Nalezy przyja¢ do wiadomosci, ze nauczyciele sa kreatorami procesu lekcyjnego
i moga oni bardziej wplynaé na rozwoéj uczniéw swoja postawa niz teoria, ktéra prze-

3 J.P. Guilford, Some theoretical viewson creativity, New York 1967, [w:] Akmeologia
kreatywna, N. Wiszniakowa (red.), L6dz 2003, s. 44.
K.J. Szmidt, Pedagogika..., s.123.
Tamze, s. 123.
E. Necka, Psychologia twérczosci, GWP, Gdansk 2000, s. 19.
N. Wiszniakowa, Akmeologia kreatywna, IPT, £6dZ 2003, s. 48.
Dz. Urz. Min. Ed. Nar. Z2013 r. poz. 532.
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kazujg. Zwraca sie uwage na to, iz tworczo$¢ nauczycieli, ich dzialanie przejawia¢ sie
powinno w nauczycielskiej postawie innowacyjnej, w poznaniu wychowankéw oraz
stosowaniu takich srodkéw oddzialywan wychowawczych, ktére pozwola na osia-
gniecie pozadanych wynikéw w modyfikowaniu wlasnych sposobow dziatania’.

Zakladajac, ze nauczyciel, by dziata¢ efektywnie, powinien dziata¢ twérczo, nale-
zaloby poznac cechy, ktére posiada osoba kreatywna. Podajac za Edwardem Necka:

1. Ludzie tworczy, to ludzie dociekliwi, majacy potrzebe nowosci, zmiany, rézno-
rodnosci.

2. Tworczego czlowieka cechuje otwarto$¢. Przyjmuje on do wiadomosci infor-
macje niepewne, sprzeczne ze sobg lub pochodzace z niepewnego zrédta.

3. Tworczy czlowiek, to osoba niezalezna. Czlowiek taki nie znosi ograniczen,
zwlaszcza w pracy.

4. Ludzie twérczy sa odwazni. Podejmuja ryzyko intelektualne, lubig dyskutowac,
zgadywad, wychodzg poza utrwalone schematy, rozwazaja sytuacje hipotetyczne.

5. Twoérczy ludzie majg szerokie i ciekawe zainteresowania.

6. Cechuje ich pozytywny stosunek do samego siebie, wysokie poczucie wlasnej
wartosci.

7. Osoby tworcze majg wysokie wyobrazenie o znaczeniu swojej pracy™.

Kreatywny nauczyciel nie tylko wyroznia sie innowacyjnoscig i prorozwojowa
skutecznoscig dzialania. Musi on potrafi¢ tworzyc¢ i przeksztalca¢ elementy wlasne-
go warsztatu pracy w taki sposob, aby wartosciowaé potrzebe zmian. W czasach do-
minacji pedagogiki adaptacyjnej nauczyciel przygotowywat uczniéw do funkejo-
nowania w rzeczywistosci, przekazywal im okreslony zasob wiedzy i umiejetnosci.
Dzis, wspolczesnie rola nauczyciela ulegta zmianie. Jego zadaniem staje si¢ przygo-
towanie dzieci do zmieniajacej si¢ nieustannie rzeczywistosci. Specyfika czasow,
w ktorych nic nie jest do konca pewne, a wiedza powstaje i zmienia si¢ na réznych
plaszczyznach, zmusza nauczycieli do refleksji nad aktywnoscia zawodowa.

Mimo iz innowacyjna praca nauczycieli wystepowala zawsze, po rozpoczeciu
okresu transformacji w Polsce ruch ten przybratl na sile i nadal trwa. ,Nauczycie-
li cechuje twdrcza postawa wobec zycia i zawodu. Jest ona nieodzowna nie dla ich
osobistego rozwoju, lecz i dla wychowankéw, dla ktorych stanowig oni wzér do na-
sladowania, wskazujac im drogi i metody aktywnej twérczej postawy, wyplywajace
stad profity dla ich dalszej edukacji i pomy$lno$ci w zyciu™'.

9 J. Rutkowiak, Czynniki tworczosci zawodowej mlodych nauczycieli, ,Studia Pedago-
giczne” 1976, t. 37, s.14.

10 M. Olczak, Trening twérczosci — wspolczesna i efektywna forma wychowania przez
sztuke, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 308.

11 J. Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoty, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedago-
gicznej, Krakow 2001, s. 75.
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Analizujac kreatywnos¢ nauczyciela, nalezy zauwazy¢, ze jest to kategoria wie-
lowymiarowa. Podkresli¢ nalezy, iz wlasna kreatywnos¢ nauczyciela daje mu szan-
se na tworzenie i przeksztalcanie warsztatu pracy. Pozwala mu na stymulowanie
tworczych postaw edukacyjnych i wychowawczych uczniow'?. Wykraczanie poza
niestandardowe schematy staje si¢ drogowskazem, w kierunku ktérego nauczyciel
zmierza. Rolg wspodlczesnie kreatywnego pedagoga staje sic wychowywanie poko-
lenia ludzi kreatywnych i wrazliwych o wysokim poczuciu podmiotowosci. Trud-
no nie zgodzi¢ si¢ z Czestawem Baranskim, ktory pisal, iz wobec dynamiczne-
go rozwoju wszystkich sfer wspolczesnego Zycia istnieje potrzeba, by innowacyjna
dzialalno$¢ stala sie zjawiskiem trwalym w zyciu kazdej szkoty, a powszechny, per-
manentny i dobrze zorganizowany ruch innowacyjny, ktérym niewatpliwie jest kre-
atywnosc, jest dzi$ niezbednym czynnikiem postepu pedagogicznego®.

We wspoélczesnym $wiecie mowi si¢ o tym, ze kreatywnos¢ jest cenniejsza niz
ocena. Wychodzac naprzeciw temu warto$ciowemu procesowi, pojawita si¢ nowa fi-
lozofia, ktorej tworcy okreslili ja mianem ,,Slow”. Dotyczy ona wykonywania czyn-
nosci w odpowiednim, dostosowanym do wlasnych mozliwosci tempie. W wielu kra-
jach zaczely powstawac szkoty slow, ktore duzg wage przywiazuja do potrzeb dzieci
i ich indywidualizmu, co powoduje, ze nauczyciele pracujg na zasobach dziecka, za-
miast si¢ z nimi zmagac¢'. Zdaniem autoréw slow dzieci, ktore sg zbyt zajete i przeta-
dowane obowigzkami, mogg traci¢ na kreatywnosci. Nie majg przestrzeni i czasu na
eksplorowanie $§wiata na wlasnych dzieciecych zasadach. Rolg kreatywnej postawy
nauczyciela slow jest inspirowanie dziecka do nauki i myslenia wykraczajacego poza
ramy programu nauczania. Nauczyciele uwalniajg wiec dziecieca ciekawos¢ i zdol-
nos¢ do nauki przez szanowanie indywidualnego tempa pracy uczniow. Wazne jest
zachgcanie ucznia do bycia ambitnym, dawania z siebie jak najwiecej i wykorzysty-
wania swojego potencjatu. Nauczyciel musi stwarza¢ dzieciom wyzwania'.

Rozwijanie kreatywnosci jako stalej cechy nauczycieli pojawia sie réwniez
w koncepcjach edukacji do twdrczosci i w jej ramach. Nauczyciele staja sie wowczas
bardziej tworczy i w sposdb bardziej efektywny wplywaja na poziom kreatywnosci
swoich uczniéw'. Stymulujac wiec tworcze postawy nauczycieli, dbamy o ich wta-

12 Z. Bartkowicz, M. Kowaluk, M. Samjlo (red.), Nauczyciel kompetentny. Terazniej-
sz0$¢ i przyszlos¢, UMCS, Lublin 2007, s. 69-70.

13 Cz. Baranski, Uwarunkowania dziatalnosci innowacyjnej, WSiP, Warszawa 1986, s. 115.

14 K. Oleksa, Szkota wolna od presji: kreatywnosé cenniejsza niz oceny, ,Zycie Szkoty”
2015, nr 3, s. 4.

15 Tamze,s. 3-4.

16 B. Dyrda, Zalozenia i ewaluacja zajec. ,,Kreatywnos¢ w pracy nauczyciela i wycho-
wawcy - techniki tworczego rozwigzywania problemow, [w:] Trening twérczosci w szkole wyz-
szej, K.J. Szmidt (red.), WSHE wLodzi, £6dz 2005, s. 114.
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$ciwe oddzialywanie na uczniéow. Trening tworczosci ma za zadanie wplynac na
podwyzszenie tworczego potencjatu jego uczestnikéw i dotyczy nabywania wpra-
wy w praktycznym ¢wiczeniu umiejetnosci w twérczym dziataniu i rozwigzywa-
niu probleméw". Zachowania twdrcze odnoszg si¢ takze do relacyjnosci w obrebie
pojecia kreatywno$¢ — tworczos¢ — innowacyjnos$¢. Mozna ja wiec rozumie¢ jako
styl psychologicznego funkcjonowania charakteryzujacego si¢ okreslonymi wlasci-
wosciami proceséw psychicznych, m.in. otwartoécia i ciekawo$cig poznawcza, to-
lerancja na wieloznacznos$¢, motywacja wewnetrzna, wzglednie trwalg zdolnoscia
jednostki do tworzenia nowych idei i rozwigzan'®.

Nasuwa sie wigc pytanie: Czy nauczyciele wiedzg czym jest kreatywno$¢ w pracy
zuczniem? Czy nauczyciele pracuja kreatywnie? W jaki sposob nauczyciele doskonala
swoj kreatywny warsztat pracy? Pytania te zainspirowaly do przeprowadzenia badan.

Zarys badan

Badania nad kreatywnoscia nauczycieli zostaly przeprowadzone wéréd 90 nauczy-
cieli miejskiej szkoty podstawowej o zréznicowanym stazu pracy i stopniu awansu
zawodowego.

Pierwsza poruszana kwestia dotyczyta postawy kreatywnego nauczyciela w pro-
cesie wychowania. Wszyscy badani nauczyciele uwazaja sie za osoby kreatywne.
Cechuje ich postawa tworcza, otwarto$¢ na nowe programy edukacyjne i wycho-
wawcze. Zdaniem 85% nauczycieli kreatywno$¢ utatwia zdobywanie nowych do-
$wiadczen, pozwala uczniom rozwija¢ sie, odkrywa¢ w pelni otaczajacg ich rzeczy-
wisto$¢, postepowaé nieszablonowo. Tylko 15% nauczycieli nie uzasadnifo swojej
wypowiedzi. Nauczyciele podkreslajg takze istote kreatywnosci w pracy. Uznajg ja
za znaczacg ceche w nauczaniu i wychowaniu. Podkreslaja, ze kreatywno$¢ czyni
ich prace ciekawa, pozbawiong monotonii. Daje takze $wieze spojrzenie na proces
ksztalcenia uczniow. Kreatywny nauczyciel zacheca uczniéow do aktywnosci przez
wzbudzanie ich ciekawosci.

Kolejny poruszany problem dotyczyt sposobéw oddziatywania nauczyciela kre-
atywnego na ucznia. 70% badanych uznalo, iz nauczyciele kreatywni motywu-
ja ucznidéw do dzialania, wdrazajg w zycie ciekawe i nieszablonowe pomysty, akty-
wizujg dzieci do tworczego myslenia. 25% badanych uznalo, ze motywuja dzieci do
tworczego dzialania, jednak nie zawsze ma to odniesienie w aktywnosci uczniow.
Pozostata czes¢ badanych (5%) uznata, ze tworcze dzialanie nauczycieli sprowadza

17 Tamze.
18 B. Andrzejewska, Tworczos¢ jako cel i metoda ksztalcenia, [w:] Trening twiérczosci
wszkole wyzszej, K.J. Szmidt (red.), WSHE wLodzi, £.6dz 2005, s. 29.
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sie gléwnie do motywowania uczniéw. Wszyscy badani byli zgodni, ze kreatywny
nauczyciel ma dobry wplyw na przysztos¢ ucznia, gdyz ksztattuje on cechy mtodego
czlowieka i ukazuje wlasciwg droge w zyciu. Analizujac role nauczyciela kreatywne-
go w procesie wychowania, dzialania nauczyciela zmierzajg najczesciej w kierunku
motywowania do aktywnosci, nauki twérczego myslenia i dzialania, nauki samo-
dzielnosci w rozwigzywaniu probleméw.

Ostatnia poruszona w badaniach kwestia dotyczyla doskonalenia nauczyciela
w kierunku kreatywnosci. Badani nauczyciele w 100% stwierdzili, ze kreatywnos¢
to cecha, ktora nalezy doskonali¢. 80% badanych uczestniczyto w kursach doskona-
lacych, czytalo literature na ten temat, pracowalo w szkolnych komisjach przedmio-
towych. Pozostala czes¢ nauczycieli (20%) wie, na czym polega praca kreatywnego
nauczyciela gléwnie z literatury przedmiotu.

Wyniki przeprowadzonych badan sktaniaja do stwierdzenia, Ze nauczyciele zna-
ja proces kreatywnosci i starajg sie pracowaé kreatywnie. Ich zdaniem nauczyciel
kreatywny ma wigksza szanse na efektywna prace z uczniem oraz zachecanie go do
dziatania. Stworzona przez nich sylwetka nauczyciela kreatywnego wskazuje na ta-
kie cechy, jak otwarto$¢, pomystowos¢, wyobraznia, odwaga w stosowaniu innowa-
cyjnych metod pracy.

Kreatywnos¢ stata si¢ wiec nieodzownym atrybutem wspodlczesnego czlowieka.
Niezwykle trudnym i odpowiedzialnym zadaniem jest wiec praca nauczyciela na
rzecz rozwijania kreatywnosci wérdd dzieci. Kreatywny nauczyciel stat si¢ animato-
rem rozwoju intelektualnego i osobowego ucznia, co wymaga od niego cigglego do-
skonalenia i poszukiwania niebanalnych rozwigzan.

W rozwoju kreatywnosci wazne jest stymulowanie osobowosci i elastyczno$ci
nauczyciela, co chroni go przed metodyczng rutyng i pozwala w praktyce stwarza¢
sytuacje, w ktorych tworczy nauczyciel i tworczy uczen, spotykajg sie nawzajem".
Czynnikiem okreslajacym nauczyciela kreatywnego jest jego innowacyjny styl pra-
cy, ktory wyzwala kreatywnos¢ dziecieca. Nauczyciel kreatywny ma wigc inspiro-
wac ucznia do wyrazania samego siebie i pomdc mu przezwyciezac trudnosci. Peda-
gog wewnetrznie umotywowany do kreatywnego dziatania jest dla dziecka Zrédlem
motywacji oraz wzordw dziatan®.
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A modern creative teacher

(Summary)

Modern reality, in which we exist, is based on many innovative models. They can be observed in school environmentin particular.
Ina Polish school a person who points changes and innovations in the right direction is a teacher. His/her aiming for originality
and freedom to act translates into creative activity. The sign of this creativity are such features as: higher than average spon-
taneity and expressiveness, courage, sense of humour, activity and determination in achieving set goals.

The school ceases to be the place in which creativity is limited only to talented individuals. Teachers working there are
obliged to suport abilities to create new and valuable products, as well as innovative and creative actions of all students.

Who is amodem creative teacher then? The literature presents him/her as a person desiring changes and diversity at the
same time. A creative teacher is a creative man, taking intellectual risk and looking outwards. When looking for a teacher who
would cope with moder expectations, not only a person who teaches but a man of dialogue and innovation, we look fora ma-
ster of teaching and education, which is a creative teacher. We look for a pedagogue who inspires to learn and think over the
schedule, fights for a student and his/her originality.

Keywords: teacher, creativity.
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Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
kreatorem dialogu miedzykulturowego
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Dialog i komunikacja to dwa nierozerwalnie polaczone ze soba pojecia — nie tylko
w warstwie leksykalnej, ale takze (a moze przede wszystkim) w dobrych praktykach
edukacyjnych.

Z tej prostej zalezno$ci wynika podstawowa powinno$¢ nauczyciela eduka-
cji wezesnoszkolnej, dziatajagcego w wielokulturowym spoteczenstwie — podej-
mowania dziatan na rzecz miedzykulturowosci, a wiec ,dzialan sprzyjajacych
takiemu rozwojowi jednostek i grup, aby stawaly si¢ $wiadomymi i twérczymi
cztonkami wspélnoty rodzinnej, lokalnej, wyznaniowej, narodowej, panstwo-
wej, europejskiej i ziemskiej oraz bylty zdolne do aktywnej samorealizacji w pro-
cesie rozwoju wlasnego «Ja» w komunikacji z innymi”. Istotg komunikacji inte-
grujacej — takiej, ktora godzi wartosci odmiennych kultur, jest budowanie tzw.
trzeciej kultury. Jest to, zgodnie ze stowami A. Tyszki, ,,[...] wytworzenie si¢ wa-
runkow dla nowej specyficznej kompetencji komunikacyjnej, dzieki ktorej we
wspoétdzialaniu dwu lub wigcej kultur zachowana jest drozno$¢ komunikacyjna
mimo réznic i nie za cene utraty tozsamosci wlasnej”. Dostrzegajac, podobnie
jak cytowany uprzednio J. Nikitorowicz, wyzwanie dla wspdtczesnej szkoty, kto-
ra powinna realizowa¢ projekty ksztaltujace postawy otwartosci i zrozumienia,
pozwalajace na doswiadczanie przez ich uczestnikéw innosci kulturowej, wyni-
kajace z konieczno$ci inicjowania i realizowania dialogu miedzykulturowego’

1 J. Nikitorowicz, Od podmiotowosci do miedzykulturowosci iz powrotem. Préba inter-
pretacji niektorych perspektyw teoretycznych, [w:] W poszukiwaniu teorii przydatnych w bada-
niach migdzykulturowych, T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur (red.), Uniwersytet Slaski Filia
w Cieszynie, Cieszyn 2001, s. 22.

2 A.Tyszka, Rozmowa kultur, [w:] Komunikacja miedzykulturowa. Zblizenia iimpresje,
A. Kapciak, L. Korporowicz, A. Tyszka (red.), Instytut Kultury, Warszawa 1995, s. 21.

3 Por. . Nikitorowicz, Funkcje wspolczesnej szkoly w kontekscie wyzwan spoleczeristw
wielokulturowych, [w:] Wielokulturowos¢ i problemy edukacji, T. Lewowicki, A. Rézaniska,
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- zaproponowatam moim studentkom* wspélne stworzenie i zrealizowanie ta-
kiej proby.

Punktem wyjscia do pracy nad projektem byl namyst nad gléwnymi jego celami
edukacyjnymi. Wszystkie uczestniczki zgodnie wskazaly, iz celem nadrzednym po-
winno uczyni¢ si¢ ,ksztaltowanie u uczniéw postaw warunkujacych sprawne i od-
powiedzialne funkcjonowanie we wspdlczesnym swiecie™, za$ kolejne zajecia po-
$wiecic realizacji wybranych celow szczegétowych.

W nastepnym etapie przygotowan zaproponowalam wykorzystanie - jako
gléwnego zrodla - ksigzki Przemystawa Pawta Grzybowskiego Spotkania z Inny-
mi, wydanej nakltadem Oficyny Wydawniczej ,,Impuls” w 2011 r. Artykutujac te
sugestie, mialam (i mam nadal) bowiem pelne przekonanie o niestychanej warto-
$ci Spotkan, zwiazanej z przetamywaniem barier (poznawczych, mentalnych, spo-
tecznych) w kontaktach z osobami odmiennymi kulturowo (przyjmujac szerokie
rozumienie pojecia kultury). Po czasie przeznaczonym na samodzielng lekture stu-
dentki zaprezentowaly dokonany wybor tekstéw i — co za tym idzie — pomyst za-
projektowania i poprowadzenia zaje¢ zwigzanych z czterema kwestiami. Ilustruje
to ponizsza tabela.

Tabela 1. Tematyka zajec zintegrowanych przeprowadzonych w ramach projektu

Tytul czytanki Temat zajeé Problematyka

Poznajemy Kamile (s. 13) Roéznimy si¢ — dzigki temu $wiat | Strach przed Innym
jest ciekawy

Marek, Laura i paczki (s. 97) Odmienni ludzie czynig $wiat Stereotyp, subkultura
weselszym

Rysiek (s. 67) Jestem, jaka jestem/jestem, jaki | Choroba, otylo$¢, samotno$é
jestem

Kim, Alex i Elina (s. 109) Przyjaciele z réznych stron Odmienno$¢ rasowa
$wiata ietniczna

Zrodio: opracowanie wiasne.

G. Piechaczek-Ogierman (red.), Wydawnictwo Adam Marszatek, Cieszyn-Warszawa-Torun
2012,s.17.

4  Omawiany projekt byl realizowany przez grupe 8 studentek III roku Pedagogiki
Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej (studia stacjonarne Istopnia) wsemestrze zimowym roku
szkolnego/akademickiego 2013/2014 wklasie IT Szkoly Podstawowej nr 32 w Krakowie.

5  Podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w po-
szczegblnych typach szkét, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014,
Dz.U. poz. 803, Zalacznik nr 2.
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W tym miejscu warto wyraznie podkresli¢ petng samodzielno$¢ studentek, kto-
re siegnety przede wszystkim do swoich osobistych do$wiadczen, zwigzanych z wy-
brang przez siebie problematyka.

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego tekstu postaram si¢ zaprezento-
wac najciekawsze spostrzezenia, dotyczace kolejnych zaje¢, lokujac je w kontekscie
stwierdzenia, iZ ,,rola szkoly polega miedzy innymi na uswiadomieniu edukujacym
i edukowanym, ze wielokulturowo$¢ inicjuja procesy, w wyniku ktorych pojawia-
ja sie «pekniecia» w jednorodnoséci spoleczenstwa, prowadzace do negatywnych
zjawisk, np. nietolerancji, rasizmu, ksenofobii itp. Skuteczne przeciwdzialanie tym
zjawiskom jest mozliwe wtedy, gdy pojawi si¢ ideologia akceptacji réznorodnosci.
Kiedy zostanie stworzony system intencjonalnych dzialan majacych na celu ksztal-
towanie kompetencji do rozpoznawania wlasnej tozsamosci kulturowej, dostrzega-
nia przejawéw ksenofobii czy rasizmu, dialogowego nastawienia do Innych — wtedy
mozemy mowic¢ o miedzykulturowosci™.

Zajecia pierwsze’ poswiecono realizacji celow szczegélowych: dostrzegania
réznic pomiedzy ludzmi, szczegodlnie zas wskazania podobienstw i réznic miedzy
uczniami danej klasy. Przebiegly one w nastepujacych etapach: zabawa integracyj-
na , Takie samo i rézne”; ekspozycja i omdéwienie tekstu czytanki Poznajemy Kami-
le; samodzielne uzupetnianie tekstu z lukami; nauka i $piewanie piosenki Gruszka®;
burza mézgéw ,,Jestesmy rozni, wiec ...”.

Jako egzemplifikacje warto przytoczy¢ wykorzystany tekst z lukami:

Gdy kogo$ blizej ........... (poznamy), przestajemy sie go ba¢. Pan Irek kaszle i czesto
chodzi na spacery, poniewaz jest ...... (chory). Kamila ........ (polubila) pana Irka, od-

kad go poznala. Na $wiecie zyjq rézni ludzie, dlatego musimy ......... (akceptowac)
siebie i innych.

oraz wybrane przez dzieci propozycje, ktdre pojawily sie w czasie burzy mozgow:
Jestesmy rozni, wiec....... nie klo¢my sie; jest ciekawiej, nie zamieniajmy sie.

Zajecia drugie®’ byly mocno zwigzane z dotychczasowymi doswiadczeniami,
wiedzg potoczng, jak i postawami samych studentek (jak rowniez moimi), dotyczyty

6 W. Zlobicki, Wielokulturowos¢ a szkota. O migdzykulturowych kompetencjach pe-
dagogéw, [w:] Wielokulturowosé - miedzykulturowos¢ obszarami edukacyjnych odniesiet,
A. Szerlag (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 184.

7  Prowadzace: Monika Miskiewicz i Adrianna Stopka.

8  http://www.tekstowo.pl/piosenka,centrum_usmiechu,gruszka.html [dostep 20.05.2015].

9 Prowadzace: Klaudia Jarminska i Magdalena Konefal.
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bowiem stereotypdw — szczegdlnie tych, ktore wigza sie z subkulturami. Wszystkie
uczestniczki projektu daty temu wyraz swoimi strojami.

Fot. 1. Grupa w czasie zaje¢ — 19 grudnia 2013 r.

Zrédto: zbiory whasne.

Najwazniejsze etapy tych zaje¢, to: dyskusja (wywolana ekspozycja fotogra-
fii i strojow studentek) na temat wartosci obecnosci przedstawicieli réznorodnych
subkultur w najblizszym otoczeniu uczniéw — odwolanie sie do doznawanych przez
nich emocji; etapowa ekspozycja i omawianie tekstu czytanki Marek, Laura i pacz-
ki; wspélne rozwigzywanie krzyzéwki, ktdrej hastem bylo pojecie ,,akceptacja”, po-
taczone z ttumaczeniem pojec i zwigzkow frazeologicznych taczacych sie z tematyka
zaje¢. Warto, podkreslajac niebagatelng role emocji towarzyszacych tym zajeciom,
przywota¢ niektdre wypowiedzi uczniéw swiadczace, miedzy innymi, o niebywatej
sile stereotypow i roli transmisji miedzypokoleniowej w ich przekazywaniu. Probu-
jac przedstawi¢ wlasne rozumienie pojecia ,,subkultura”, jeden z chfopcéw uzyt po-
gardliwego okreslenia ,,ziomki spod Biedronki”, kolejne dzieci za$ — bez skruputow
- zaintonowaly przyspiewke ,,Cracovia to starak...”.
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Trzecie zajecia', skoncentrowane wokdt tematu ,,Jestem, jaka jestem/jestem, jaki
jestem”, dotykaty problemu samotnosci, choroby i spowodowanej nig odmiennosci
fizycznej oraz przyjazni. Ich gtéwne etapy to: zabawa integracyjna ,,Lubie...; jest mi
smutno, gdy...”; ekspozycja i omoéwienie czytanki Rysiek; mapa mysli ,,Przyjaciel”;
praca plastyczna ,,Tworzenie kregu przyjaciot”. Aby przyblizy¢ czytelnikowi prze-
bieg tego dnia, warto zamiesci¢ ponizsze ilustracje.

Fot. 2.,Przyjaciel”
- mapa mysli

Zrédto: zbiory wiasne.

Fot. 3. Krag przyjaciot
- praca plastyczna

Zrodto: zbiory wiasne.

10 Prowadzace: Katarzyna Stachon i Kinga Kopacz.
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Zajecia te zakonczone zostaty wklejeniem do zeszytéw — po uprzednim przeczy-
taniu i omowieniu — nastepujacego moratu:

Nawet gdy kto$ nie wyglada tak samo jak wiekszo$¢ z nas, nie znaczy to, ze mamy od
niego stroni¢ lub mu dokuczac. Ludzie réznig si¢ uroda. Jeden ma duzy nos, drugi ma
piegi czy rude wlosy i nic nie moze na to poradzi¢. Gdy kto$ choruje i zle przez to wy-
glada, jest z tego powodu nieszczesliwy. Nie powinno si¢ sprawiaé mu jeszcze wigkszej
przykro$ci. Pamietajmy, w kazdym czlowieku kryje sie piekny umyst i dobre serce,
a to przeciez najwazniejsze.

Czwarte, ostatnie, zajecia' stanowily zaproszenie do refleksji nad réznorodnoscia
rasowg ludzi. Ich gléwne etapy to: wspolna charakterystyka rasy bialej, zottej i czar-
nej (z wykorzystaniem fotografii i prezentacji multimedialnej) wraz z wymienieniem
przez dzieci znanych im przedstawicieli tychze ras (pojawily si¢, m.in., postaci Barac-
ka Obamy, Kobe Bryanta, Whitney Houston, Jackie Chana, Bruca Lee); ekspozycja
i omowienie tekstu Kim, Alex i Elina; uzupelnianie tekstu z lukami; praca plastyczna
»Dzieci $wiata”. Przebieg i efekty wspolnej pracy ilustrujg ponizsze fotografie.

Fot. 4. Przyjaciele z réznych stron $wiata — wprowadzenie

Zrodto: zbiory whasne.

11 Prowadzace: Justyna Czajowska i Halina Daleka.
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Fot. 5. Dzieci swiata — powstawanie prac plastycznych

Zrodto: zbiory wiasne.

Fot. 6. Dzieci swiata — efekt koricowy

Zrédto: zbiory whasne.
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Podsumowaniem i uogdlnieniem niniejszych zaje¢ byl tekst z lukami, samo-
dzielnie uzupetniony przez dzieci:

Mieszkancéw Azji nazywamy ...... (Azjatami). W Ameryce s3 ...... (Amerykanie),
aw Afryce ...... (Afrykanie). Australie zamieszkujq ..... (Australijczycy), a Europe ....
(Europejczycy). I chociaz mamy rézne ...... (kolory) skéry, mieszkamy na jednej pla-
necie - ... (Ziemi). Dlatego musimy si¢ ..... (szanowac).

Mozna, a nawet powinno si¢ — probujac podsumowac zaprezentowany projekt —
wskazad¢ na pewne jego niedoskonalosci, ktérych dopatrza sie z pewnoscig wnikliwi
i uwazni czytelnicy:
stosunkowo niewielkie zréznicowanie metod pracy z dzie¢mi - cho¢ wy-
korzystywane byly elementy metod aktywizujacych, takich jak burza méz-
gow czy mapa mysli;

- pojawiajacy si¢ niekiedy wankowiczowski ,,smrodek dydaktyczny” - ale
(zdaniem studentek) nie zawsze dalo sie go unikna¢;

- operowanie by¢ moze zbyt trudnym aparatem pojeciowym - aczkolwiek,
podazajac za Wygotskim i jego strefa najblizszego rozwoju, nie powinno
sie obawiac takich dzialan;

- zbyt krotki czas trwania projektu, uniemozliwiajacy wnioskowanie o fak-

tycznych zmianach w postawach dzieci i studentéw — ale pierwszy krok
zostal zrobiony.

»Nie mozna funkcjonowac bez tozsamosci, bez zintegrowanych postaw i war-
to$ci, stanowigcych bardziej lub mniej jednolita kompozycje wartosci i postaw,
zwigzanych z identyfikacja z jedna, dwu lub kilkoma réwnoczesnie kulturami.
O tym, jaka jest tres¢ i forma tej tozsamosci, decyduje konfiguracja kultur w bliz-
szym i dalszym kontekscie, w jakim funkcjonuje jednostka. Tozsamos¢ uniwersa-
lizuje si¢ rowno z kulturg lub w $lad za jej przemianami, w zaleznoéci od tego, jak
ona sie zmienia pod wptywem innych kultur. W coraz wiekszym stopniu o tym, co
jest istotne dla tozsamosci, decyduje nie przynalezno$¢ do homogenicznej, jednoli-
tej grupy kulturowej, lecz to, co lokuje si¢ pomiedzy nig a innymi, mieszczacymi sie
w sgsiedztwie jednostki” - twierdzi Tadeusz Paleczny"2. Wspdlna praca — uczniow,
studentéw i moja — w opisanym projekcie stanowita element wspierania tak pojmo-
wanej tozsamosci.

12 T. Paleczny, Rodzaje tozsamosci kulturowej w procesach globalizacji, [w:] Kim jestem?
Kim jestesmy? Antropologiczne isocjologiczne konteksty wspotczesnej tozsamosci, D. Czakon,
M. Boruta, R. Holda, R. Kantor (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogiczne-
go, Krakow 2012, s. 36.
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Koniecznym wydaje si¢ rowniez zwrdcenie uwagi na fakt, ze uczestnictwo w tym
projekcie nalezy potraktowaé w kategoriach procesu nabywania przez kandydatow
na nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej kompetencji migdzykultu-
rowych, rozumianych jako uktad:

- kompetencji poznawczych — znajomos¢ wlasnych warto$ci, norm, wzorcéw,
stylow komunikowania sie, wiedza o innych kulturach i nastawieniach wo-
bec nich;

- kompetencji spotecznych — umiejetno$¢ radzenia sobie w interakcjach z In-
nymi, rozwijanie empatii w kontaktach z odmiennymi kulturowo jednost-
kami;

- kompetencji dziataniowych - sposoby analizowania wlasnej kultury i kul-
tury Innych, poznawanie uwarunkowan konfliktéw kulturowych, obcowa-
nie z Innymi®.

Zasadne jest takze stwierdzenie, iz — w kontekscie podjetych przez nas dziatan

- mieli$my do czynienia z edukacja miedzykulturows, pojmowang jako ,proces
o$wiatowo-wychowawczy, majacy na celu ksztaltowanie rozumienia odmiennosci
kulturowych - poczawszy od subkultur we wlasnej spotecznosci az po kultury od-
legtych przestrzennie spoleczenstw oraz przygotowanie do dialogowych interakeji

z przedstawicielami innych kultur™.

Bibliografia

Grzybowski P.P., Spotkania z Innymi, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2011.

Markowska D., Teoretyczne podstawy edukacji miedzykulturowej, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” 1990, nr 4.

Nikitorowicz J., Od podmiotowosci do migdzykulturowosci i z powrotem. Proba interpretacji
niektérych perspektyw teoretycznych, [w:] W poszukiwaniu teorii przydatnych w bada-
niach migdzykulturowych, T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur (red.), Uniwersytet Slaski
Filia w Cieszynie, Cieszyn 2001.

Nikitorowicz J., Funkcje wspolczesnej szkoly w kontekscie wyzwan spoleczeristw wielokulturo-
wych, [w:] Wielokulturowos¢ i problemy edukacji, T. Lewowicki, A. Rdzanska, G. Piechaczek-
-Ogierman (red.), Wydawnictwo Adam Marszalek, Cieszyn-Warszawa-Torun 2012.

Paleczny T., Rodzaje tozsamosci kulturowej w procesach globalizacji, [w:] Kim jestem? Kim je-
stesmy? Antropologiczne i socjologiczne konteksty wspélczesnej tozsamosci, D. Czakon,
M. Boruta, R. Holda, R. Kantor (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedago-
gicznego, Krakow 2012.

13 Por. W. Ztobicki, Wielokulturowos¢ aszkota..., s. 189.
14 D. Markowska, Teoretyczne podstawy edukacji migdzykulturowej, ,,Kwartalnik Peda-
gogiczny” 1990, nr 4, s. 109.



80 EWA ZMIJEWSKA

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegol-
nych typach szkét, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014, Dz.U.
poz. 803, Zalacznik nr 2.

Tyszka A., Rozmowa kultur, [w:] Komunikacja migdzykulturowa. Zblizenia i impresje, A. Kap-
ciak, L. Korporowicz, A. Tyszka (red.), Instytut Kultury, Warszawa 1995.

Zlobicki W., Wielokulturowos¢ a szkota. O migdzykulturowych kompetencjach pedagogow,
[w:] Wielokulturowos¢ - miedzykulturowos¢ obszarami edukacyjnych odniesien, A. Szer-

lag (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005.
http://www.tekstowo.pl/piosenka,centrum_usmiechu,gruszka.html [dostep 20.05.2015]

Teacher early childhood education wizard intercultural
dialogue

(Summary)

The main duty of early school teachers who work in multicultural society is to promote intercultural dialogue. The very tenet of
inclusive communication, i.e. communication which reconciles different cultures, is that it develops what we know as a third
culture. Practical classes with second-form pupils in a primary school were used to create an educational environment promo-
ting intercultural dialogue. This offered a new experience to both pupils and university students. The project involved a series of
four integrated classes based on excerpts selected from “Spotkania z Innymi” by PP. Grzybowski. Both subjects involved in the
study drew on popular knowledge and their respective experiences to address issues such as fear of the Other, stereotypes and
subculture, illness and loneliness, and racial and ethnic differences.

Keywords: teachers' duties in multicultural society, intercultural dialogue, inclusive communication, educational project.
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Spoteczne oczekiwania wobec nauczyciela
przedszkola - komunikat z badan

https://doi.org/10.18778/8088-169-3.08

Ewolucja jest procesem nieustajacym, wielokierunkowym, ale przede wszystkim
naturalnym. Wraz ze zmianami warunkéw ekonomicznych, spotecznych czy kultu-
rowych, pojawiaja si¢ tendencje do zwrotu ku cztowiekowi i jego rodzinie. Ponadto
»przemiany w przestrzeni spolecznej implikuja silg rzeczy zmiany w zakresie tele-
ologii i aksjologii edukacyjnej, a w rezultacie oznaczaja nowe oczekiwania wobec na-
uczyciela™. Niestety zdaniem Czestawa Banacha ,,pomimo wielu préb reformowana
szkola i odwiata nie nadaza za charakterem i tempem owych zmian™.

Wspdlczesny swiat, to $wiat oczekiwan ,sterujacych postepowaniem czlowieka
i obecnych we wszystkich obszarach jego aktywnosci [...] bedacych kluczem do po-
strzegania i rozumienia drugiego cztowieka, jego zdolnosci ujmowania zwigzkow
miedzy wlasnym zachowaniem a reakcjami innych ludzi oraz postepowania innych
z wlasnymi reakcjami™.

W zwiazku z powyzszym warto zastanowic si¢, czego wspolczesni rodzice oczeku-
ja od nauczycieli przedszkoli, jak zmienily sie oczekiwania rodzicéw wobec nauczycie-

1 E. Murawska, By¢ nauczycielem to znaczy mierzy¢ si¢ z (nie)wykonalnymi zadaniami
zawodowymi, [w:] Opieka - wychowanie - ksztatcenie. Moduty edukacyjne, W. Woronowicz,
D. Apanel (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2010, s. 123.

2 Cz. Banach, Szkola naszych oczekiwan i marzen, potrzeb, projekcji i dziatan od A do
A Wydawnictwo eMPI2, Poznan 2005, s. 3.

3 I Nowosad, Wspélpraca nauczycieli z rodzicami i szkoly ze Srodowiskiem lokalnym,
[w:] Jakos¢ zycia, jako$¢ szkoly, 1. Nowosad, I. Mortag, J, Ondrédkova (red.), Oficyna Wy-
dawnicza Uniwersytetu Zielonogdrskiego, Zielona Goéra 2010, s. 343; Oczekiwania z ang.
expectations (ekspektejszyn) — przypuszczenie, pragnienie, nadzieja, spodziewany stan rze-
czy. W przeprowadzonych badaniach przyjeto definicje oczekiwan - jako nadziei czlowieka,
ktdry opierajac si¢ na posiadanych przez siebie obiektywnych przestankach, liczy na pewne
powodzenie - [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. III, T. Pilch, K. Ablewicz, Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 751.


https://doi.org/10.18778/8088-169-3.08

82 ALEKSANDRA FELINIAK

li przedszkoli na przestrzeni ostatnich lat oraz w jakim stopniu oczekiwania te wply-
waja na jakos¢ i kierunek podejmowanych przez nauczycieli przedszkoli dziatan?

Do czasu przemiany ustrojowej, ktéra nastgpita po roku 1989, w procesie edu-
kacyjnym rodzice z zalozenia pozostawali bierni. W przedszkolnej rzeczywisto-
$ci, mimo rosnacej $wiadomosci nauczycieli, to oni byli strong inicjujacg kontak-
ty, wskazujacq jej plaszczyzny oraz kierunki. Nie mogto by¢ mowy o jakimkolwiek
partnerstwie czy wspoldziataniu na gruncie dydaktyczno-wychowawczym przed-
szkola, a rolg rodzicéw bylo przede wszystkim wywiazywanie si¢ ze zobowigzan
czysto formalnych. Automatycznie réwniez przyznawano nauczycielowi niepod-
wazalny autorytet z racji wyjatkowosci oraz spolecznej rangi wykonywanego zawo-
du. Powszechnie przyjmowano takze fakt, iz to nauczyciel jest strong dominujaca
w okre$laniu i wyrazaniu oczekiwan zwigzanych z funkcjonowaniem przedszkola,
ze jest osobg wlasciwie przygotowang do pracy z dzieckiem, a takze do udzielania
rodzicom profesjonalnych porad w sprawach wychowawczych?*.

Od poczatku lat 90. nastapity przeobrazenia administracyjne, mentalne, za-
czal zmienia¢ si¢ takze poziom wyksztalcenia nauczycieli. Formalnym przejawem
tych zmian byta Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty®. Okreslono
wowczas nominalnie m.in. kompetencje rodzicéw w obszarze ich wplywu na pra-
ce instytucji edukacyjnych, jednoczesnie jednak wyznaczono szkofe jako ,stro-
ne zobowigzang do inicjowania tej wspolpracy i wspomagajaca wychowawcza role
rodzicow™. Wspdlczesnie zas, zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 30 maja 2014 r.” zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego preferowany model relacji nauczyciel-
rodzic winien opiera¢ si¢ na $wiadomie podejmowanej i rozwijanej wspolpracy. Ja-
snym stal sie fakt, iz cele rodziny i przedszkola realizowane sg o wiele skuteczniej
dzieki efektywnemu wspoldzialaniu tych dwoch srodowisk.

4 J. Lubowiecka, Przedszkole wobec zmian w systemie edukacji narodowej, ,Wychowa-
nie wPrzedszkolu” 1999, nr 9, s. 32.

5 Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425.

6 1. Nowosad, Wspélpraca nauczycieli..., s. 341.

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zdnia 18 czerwca 2014r., Dz.U. 2014,
poz. 803 - ,W trosce ojednolite oddzialywanie wychowawcze nauczyciele maja za zadanie:
1) systematycznie informowa¢ rodzicéw o zadaniach wychowawczych iksztalcacych realizo-
wanych wprzedszkolu lub innej formie wychowania przedszkolnego; zapoznawacé rodzicow
z podstawa programowa wychowania przedszkolnego i wlacza¢ ich do procesu nabywania
przez dzieci wiadomosci i umiejetno$ci wniej okreslonych; 2) informowac rodzicéw o sukce-
sach iklopotach ich dzieci, atakze wlaczac¢ ich do wspierania osiagni¢¢ rozwojowych dzieci
itagodzenia trudnosci, na jakie one natrafiajg; 3) zacheca¢ rodzicéw do wspdtdecydowania
wsprawach przedszkola lub innej formy wychowania przedszkolnego, np. wspdlnego organi-
zowania wydarzen, wktorych biorg udziat dzieci”.
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Wspoétczesne oczekiwania wobec nauczycieli

Zawéd nauczyciela, w swej istocie, nie jest zawodem takim samym jak inne. For-
malnie ,,specyfike pracy w tej grupie zawodowej reguluje Karta Nauczyciela (z wie-
loma zmianami) okreslajaca zadania wspdlne dla wszystkich pracownikéw o$wia-
ty, w tym nauczycieli przedszkoli™®. Charakteryzuje sie on szeregiem odmiennych
cech, z ktorych najwazniejsza wydaje si¢ roznica w postawach, rozpatrywanych jako
element cech psychofizycznych. ,W ich skfad wchodzg odpowiednie sprawnosci
sensoryczne oraz zdolnosci jak rowniez charakterystyczne cechy osobowosci, kto-
re pozwalaja méwic o tym zawodzie takze w kategoriach postannictwa oraz ponad-
przecigtnego zamilowania. Oczekiwania spoleczne wobec nauczycieli sg za$ efek-
tem pojmowania roli i funkeji tej grupy zawodowej. [...] O nauczycielu myslimy
bowiem w kategoriach misji, pasji, powolania™.

Roéwniez zbidr zadan oraz funkcji nauczyciela w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym ukazuje nam obraz wieloelementowy oraz niezwykle réznorodny. Odnaj-
dziemy w nim, zaréwno zadania natury organizacyjnej, informacyjnej, motywacyj-
nej, jak réwniez kontrolno-korekcyjnej, opiekunczej, srodowiskowej czy badawczej,
ktére wymagajg szczegdltowych i zarazem zintegrowanych kompetencji'. Kwalifi-
kacje zdobyte podczas procesu edukacyjnego w uczelniach wyzszych sg tu niewy-
starczajace. Koniecznym jest posiadanie odpowiednich kompetencji, rozumianych
jako kwalifikacje poszerzone o bogate doswiadczenie zawodowe oraz zyciowe. Tym-
czasem w zawodzie nauczyciela wymaga si¢ ich posiadania juz na starcie pracy za-
wodowej'’.

Stefan Michat Kwiatkowski uwaza, ze wspolczeéni ,,nauczyciele zostali postawie-
ni w sytuacji presji spolecznej, ktéra polega na transferze odpowiedzialnosci za edu-
kacje dziecka na system o$wiaty”'2. Wymagania stawiane nauczycielom oraz ocze-
kiwania spoleczne, z ktérymi musza mierzy¢ si¢ na co dzien, wydaja si¢ zupelnie
nierealne. By¢ moze zasadng jest idea twierdzaca, iz mamy do czynienia z nieswia-
domym transferem odpowiedzialnosci ,,za szeroko rozumiane wypetnianie zadan

8 H. Kraszkiewicz, Oczekiwania wobec nauczycieli XXI wieku (cz. II), ,Wszystko dla
Szkoty” 2010, nr 5, s. 9.

9  S.M. Kwiatkowski, Oczekiwania spoteczne..., s. 35.

10 J. Poplucz, Funkcje nauczyciela w procesie dydaktyczno-wychowawczym, ,,Chowan-
na” 1988, nr 2, s. 149-169.

11 S.M. Kwiatkowski, Oczekiwania spoleczne..., s. 35; Kompetencje zdaniem S. Dylaka
to ,,zbior wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw i wartosci, niezbednych dla skutecz-
nej realizacji nalozonych zadan” - S. Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, Poznan
1995, s. 37.

12 Tamze,s. 37.
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edukacyjnych, z catego spoleczenstwa, przez wybrang grupe”. Grupe te stanowia
pedagodzy, natomiast owego transferu dokonuja przede wszystkim rodzice.

Obecnie takze, wbrew staraniom i pracy teoretykéw mysli pedeutologicznej za-
obserwowa¢ mozna dewaluacje oraz niezwykle krytyczne podejscie do pracy na-
uczycieli'.

Wspotdziatanie w przestrzeni rodzic-nauczyciel

We wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej wspolpraca pomiedzy nauczycie-
lem a rodzicami jest konieczna. ,,Postrzegac ja nalezy jako wymog formalny, a or-
ganizowac zgodnie ze wskazaniami sugerowanymi przez nowe koncepcje peda-
gogiczne, prawo o$wiatowe (Europejska Karta Praw i Obowiazkéw Rodzicow,
Konwencja o Prawach Dziecka, Ustawa o Systemie O$wiaty), zarzadzenia i doku-
menty wyznaczajace zalozenia i ramy organizacyjne przedszkoli™®. Podejmowa-
nie bowiem dziatan partnerskich pomiedzy przedszkolem i rodzicami stwarza
dziecku szanse fatwiejszego przejscia przez edukacje przedszkolng, a nauczy-
cielowi pelniejsze poznanie jego mozliwosci psychofizycznych. Wytwarza tak-
ze u rodzicoéw poczucie odpowiedzialnosci za ksztalcenie i wychowanie', czy-
li konieczno$¢ ,wywierania pedagogicznego wplywu, [...] budujacego podstawy
egzystencji ludzkiej, jej uspolecznienia i socjalizacji, [...] formutujacego w odpo-
wiedzialny sposdb cechy osobowosci w ramach uczenia si¢ i rozwoju dziecka™.
Warto pamietaé, ze przedszkole pomimo, Ze przejmuje w pewnym zakresie funk-
cje wychowawcze rodziny, nie moze i nigdy nie powinno jej zastapi¢. Niezwykle
jednak wazne jest wiec wspdétdziatanie tych dwdch partneréw w swiadomym, ce-
lowym i jednolitym procesie wychowania dzieci', bowiem, jak pisze Jolanta Wa-
laszek-Latacz, wspotpraca tych dwoch srodowisk stanowi podstawe prawidtowe-
go rozwoju dzieci®.

13 Tamze.

14 A. Krdlikowska, B. Topij-Stempinska, Wizerunek nauczyciela we wspdtczesnym spo-
teczenistwie polskim, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 2014, nr 1 (31), s. 15.

15 M. Bulera, K. Zuchelkowska, Edukacja przedszkolna z partnerskim udziatem rodzi-
cow, Wydawnictwo AKAPIT, Torun 2006, s. 30.

16 Tamze,s. 34.

17 J. Walaszek-Latacz, Problemy wychowawczej wspétpracy na plaszczyZnie rodzina-
-szkola w opinii studentow pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej, ,Edukacja Elementar-
na w Teorii i Praktyce” 2014, nr 34, s. 107.

18 M. Bulera, K. Zuchelkowska, Edukacja przedszkolna..., s. 31.

19 J. Walaszek-Latacz, Problemy wychowawczej..., s. 107.
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Problematyka badawcza oraz analiza zebranych wynikow

Obszarem zainteresowan badawczych objeto wspodlczesne oczekiwania rodzicéw
wobec nauczyciela przedszkola. Badania diagnostyczne przeprowadzono za pomoca
kwestionariusza ankiety w marcu 2015 r. na terenie miasta Lodzi. Na pytania ankie-
towe odpowiedzialo 47 rodzicéw oraz 48 nauczycieli z pigciu placéwek przedszkol-
nych: Przedszkola Miejskiego nr 55 w Lodzi, Przedszkola Miejskiego nr 133 w Lo-
dzi, Przedszkola Miejskiego nr 170 w Lodzi, Przedszkola Miejskiego nr 174 w Lodzi
oraz Publicznego Przedszkola ,,Galileo” prowadzonego przez Fundacje Familijny
Poznan. Kwestionariusz ankiety zwieral 15 pytan.

Warto podkresli¢, ze az 75% respondentéw stwierdzito, ze zmienity si¢ ocze-
kiwania spoleczne rodzicdw, jednoczesnie wiekszo$¢ z nich wyrazita zdanie, iz
zmiany te maja charakter znaczacy. Warto réwniez zauwazy¢, ze ankietowani na-
uczyciele dostrzegli wiele przyczyn owych zmian. 50% z nich uwaza, ze oczekiwa-
nia rodzicéw zmienily si¢ w wyniku ich wiekszej §wiadomosci oraz zachodzacych
zmian spolecznych (50% nauczycieli) i gospodarczych (41% nauczycieli). W mniej-
szym stopniu, wedlug nauczycieli, wplyw na te zmiany ma wyksztalcenie rodzicow
(31% nauczycieli) oraz ich wiek (8% nauczycieli).
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Wykres 1. Czynniki majgce wptyw na zmiane oczekiwan spotecznych rodzicow

Zrédto: opracowanie whasne

Nalezy rowniez zaakcentowac fakt, iz oczekiwania spoteczne wobec nauczycie-
li przedszkoli w gléwnej mierze, zgodnie z przypuszczeniami, dotyczg kompetencji
- odpowiedzialo tak az 78% ankietowanych rodzicéw i 59% nauczycieli. W dalszej
kolejnosci wazne okazaly si¢: dobre przygotowanie do edukacji szkolnej (70% rodzi-
cow oraz 74% nauczycieli), jak réwniez indywidualne traktowanie podopiecznych
(44% rodzicéw oraz 78% nauczycieli). W mniejszym stopniu rodzice oczekujg od na-
uczycieli przedszkoli kwalifikacji oraz $cislej wspotpracy (Wykres 2).
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Wykres 2. Oczekiwania rodzicéw wobec nauczyciela przedszkola

Zrédto: opracowanie whasne

Bardzo interesujacym okazal sie takze fakt duzej rozbiezno$ci pomiedzy odpowie-
dziami poszczegdlnego rodzaju respondentéw (Wykres 2 i Wykres 3).
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Wykres 3. Opinia nauczycieli o oczekiwaniach rodzicéw

Zrodio: opracowanie whasne

Ot6z wigkszo$¢ rodzicow oczekuje od nauczycieli przedszkoli przede wszystkim kom-
petencji (78% rodzicéw), natomiast wigkszos¢ nauczycieli sadzi, iz rodzice oczekuja od
nich, przede wszystkim indywidualnego traktowania dzieci (78% nauczycieli).

Jak wynika z przeprowadzonych badan najwigcej rodzicdw, bowiem 52%, przy-
znalo, ze chce uczestniczy¢ w zyciu przedszkola w stopniu $rednim oraz raz na
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kwartal (uwaza tak 63% respondentéw). Zdaniem jednak 50% badanych nauczycieli
rodzice chcg uczestniczy¢ w zyciu przedszkola raz na pot roku.

Whasciwie dobrane formy kontaktéw w paradygmacie rodzic-nauczyciel przed-
szkola sa warunkiem prawidlowego wspoétdziatania®. Z tego powodu poproszono
respondentdéw o podanie preferowanej formy kontaktu. Ponad 72% rodzicéw woli
kontakt e-mailowy, w dalszej kolejnosci: konsultacje indywidualne (63% rodzicow),
jak rowniez zebrania ogdlne (61% rodzicéw). Wypowiedzi ankietowanych nauczy-
cieli roznia sie jednak od tych wyzej wymienionych, bowiem ich zdaniem rodzice
preferuja zwlaszcza konsultacje indywidualne (72% nauczycieli), kontakt e-mailo-
wy (57% nauczycieli) oraz zebrania ogélne (48% nauczycieli). Niezaprzeczalnie, in-
dywidualne kontakty z nauczycielem daja mozliwo$¢ uzyskania pelniejszej i bar-
dziej wyczerpujacej informacji o dziecku.

W wyniku przeprowadzonych badan okazalo sie takze, ze wigkszos$¢ rodzicoéw
chciataby wspotdecydowaé w przedszkolu przede wszystkim o zajeciach dodatko-
wych (40% rodzicéw), kolejno o wycieczkach, wyjsciach i imprezach (36% rodzi-
cow), jak réwniez o tresciach nauczania i procesie dydaktyczno-wychowawczym
(21% rodzicéw). Zdaniem jednak nauczycieli, rodzice chca wspétdecydowac przede
wszystkim o wycieczkach, wyjsciach i imprezach przedszkolakdw (68,08% nauczy-
cieli), w dalszej kolejnosci o finansach i wydatkach przedszkola (36% nauczycieli)
oraz o jadlospisie placowki (36% nauczycieli).

Podsumowanie oraz wnioski

Przeprowadzone badania ankietowe moga wskazywac na fakt, iz wspolczesni rodzi-
ce maja skfonnos¢ do wywierania wplywu na ksztatt placéwki przedszkolnej w ska-
li mikro - czyli poprzez dazenie do zaspakajania potrzeb i oczekiwan zbudowanych
dla wymogdw swojego dziecka i wlasnej wizji roli przedszkola w jego ksztaltowaniu.
Trudniejsze wydaje si¢ dostrzezenie przez nich szerszego spektrum funkcji eduka-
cyjno-wychowawczej przedszkola oraz nauczyciela przedszkolnego w budowaniu
zmiany jakosciowej i przygotowaniu dzieci jako grupy spotecznej do pelnienia ko-
lejnych rdl zyciowych (w tym najblizszej czasowo roli ucznia, a nieco pozniej warto-
$ciowego i odpowiedzialnego czlonka spoleczenstwa).

Demokratyzacja edukacji sprawila, iz rodzice uzyskali prawo do wspoldecydo-
wania o procesach zachodzacych w placowkach o$wiatowych, ,,ukazano im nie-
znane im weczesniej obszary dzialan, m.in. wspdlprace w tworzeniu nowego kie-
runku pracy przedszkola, uwzgledniajacego wlasng wizje edukacji i wychowania™.

20 Tamze,s. 111.
21 1. Nowosad, Nauczyciele i rodzice. Wspélpraca w wychowaniu, Oficyna Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra 2001, s. 9.
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Otwartym pozostaje pytanie o ich zdolno$¢ oraz gotowo$¢ do $wiadomego uczest-
niczenia w tym procesie. Zdecydowana wiekszos$¢ z nich wyraza jednak potrzebe
i che¢ wspdtpracy z przedszkolem oraz uczestniczenia w jego Zyciu i dziatalno$ci
dydaktyczno-wychowawczej. Oczekuja oni od nauczycieli m.in. informacji o po-
stepach dziecka oraz problemach, wskazéwek, rad i pomocy fachowej w rozwiazy-
waniu probleméw wychowawczych, zrozumienia i wsparcia, otwartosci na sugestie
i pro$by, réwnorzednego oraz partnerskiego traktowania bez wzgledu na réznice
pogladéw i wartosci®.

Zdaniem Andrzeja Olubinskiego ,wspodlczesne spoleczenstwo narzuca nauczy-
cielom wiele obowigzkéw, czesto wykraczajacych poza tradycyjny zakres zadan dy-
daktyczno-wychowawczych. Postawy nauczycieli wobec przemian bywaja wiec roz-
ne — poczawszy od ich aktywnego zaangazowania, przez bierny do nich stosunek,
skonczywszy na nieakceptowaniu zatozen lub oporze przed ich realizacjg. Zmien-
no$¢ $wiata jednak wymaga przewarto$ciowania tradycyjnych schematéw ro-
zumowania”?. Zmiany postaw nie dokonuja si¢ jednak z dnia na dzien. Obowia-
zujace prawo, rosnacy poziom wyksztalcenia, poszerzanie horyzontéw stanowia,
co prawda, podwaline wszelkich przeobrazen, lecz reorientacja nastawien, zacho-
wan i relacji jest procesem, wymaga zatem czasu. Zmiany na poziomie mentalnym
i $wiadomosciowym nie zachodzg takze wraz z uprawomocnieniem si¢ ustaw i roz-
porzadzen. Sg uzaleznione od sytuacji ekonomicznej oraz od wlasnej gotowosci, za-
lezg takze od oczekiwan i presji szeroko rozumianego srodowiska spotecznego.

Przeprowadzone badania sktaniaja do wnioskéw, ze nauczyciel przedszkola po-
winien zna¢ oczekiwania rodzicow, jak réwniez ustali¢ mozliwy poziom ich realiza-
cji. Mie¢ $wiadomo$¢, ze dobry kontakt z domem rodzinnym wychowankéw to po-
fowa sukcesu w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Przestrzeganie za$ spotecznych
regul wspolpracy zapobiega powstawaniu konfliktow oraz wzajemnej niecheci.
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Social expectations towards a kindergarten’s teacher
— statement of research

(Summary)

This article consists an attemption to do an analysis of the present-day expectations towards the teachers in po-
lish kindergartens. The position of the role of the kindergarten's teacher had been presented in a wider context of
social transformations in Poland. A separate part of this article is a characterization of meaning and value of the
proper partnership in the parent-teacher paradigm, well as highlighting the problems and benefits related to this
partnership.

Keywords: the teaching profession, the image of the teacher, expectations towards the teacher, kindergarten’s teacher,
partnership, parent-teacher paradigm.
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Wstep

Rozwdj oswiaty sprawia, ze praca nauczyciela budzi spoleczne zainteresowanie
i poddawana jest ciaglej ocenie. Jest to zrozumiale, gdyz pod jego opieke oddaje si¢
to, co jest najcenniejsze dla kazdej rodziny - dziecko.

Nauczyciel dla uczniéw klas I-III jest nie tylko wychowawcg, ale przede wszyst-
kim przykladem i wzorem do nasladowania. Nie ma nic dziwnego w tym, ze ro-
dzice maja swoje oczekiwania wobec nauczyciela, ktéry w tym okresie czesto jest
wiekszym autorytetem niz mama czy tata. Zrozumiale jest takze zainteresowanie
spofeczenstwa osobg nauczyciela, ktore chcialoby, aby nauczyciel byt uosobieniem
wszelkich dodatnich cech moralno-spofecznych. Poszukiwania modelu osobowego
nauczyciela wciaz trwaja.

W tym artykule, w oparciu o wyniki przeprowadzonego badania ankietowego,
przedstawie cechy nauczyciela, ktore zdaniem rodzicow i dzieci klas trzecich szkoly
podstawowej s3 najbardziej pozadane dla tego zawodu.

Spoteczne oczekiwania wobec nauczyciela

Zawdd nauczyciela zaliczany jest do grupy tzw. profesji pomocowych, czyli profesji
zorientowanych na czlowieka. Najwazniejszym wskaznikiem tej kategorii zawodow
jest szczegolny kontakt z innym czlowiekiem, ktdry stanowi zasadniczy element ni-
niejszej pracy'. Wiekszo$¢ publikacji dotyczacych osobowosci nauczyciela uwidacz-

1 K. Bobrowski, A. Pisarska, K. Ostaszewski, K. Okulicz-Kozaryn, Znaczenie kultury
iklimatu szkoly dla wynikéw nauczania oraz spostrzeganego przez nauczycieli nasilenia za-
chowat problemowych wsréd uczniow, ,Edukacja” 2012, nr 4 (120), s. 39-51.
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nia duzy nacisk na te cechy, ktére mozna nazwac specyficznymi dla tego zawodu ze
wzgledu na oddziatlywania wychowawcze skierowane na dziecko.

Zawdd i rola nauczyciela w spoteczenstwie ksztattowaly sie pod wplywem roz-
maitych wydarzen historycznych. Ulegaty wiec zmianom takze oczekiwania wobec
nauczycieli: w XIX w. najwazniejsza byla moralno$¢, obecnie bardziej zalezy nam
na jego umiejetnosciach pedagogicznych. Oczekuje si¢ od nauczycieli coraz lepsze-
go przygotowania i wykazania sie wiedzg z zakresu nauczania przedmiotu, jak i dy-
daktyki. Za skutecznych nauczycieli uwaza si¢ takich, ktorzy rozumieja naukowe
podstawy nauczania, umieja postuzy¢ sie repertuarem najlepszych sposobéw i me-
tod nauczania, zdolnych do refleksji i rozwigzywania probleméw oraz traktujacych
uczenie si¢ nauczania jako proces trwajacy przez cale zycie zawodowe?.

Model osoby nauczyciela jest odzwierciedleniem rozwoju spoteczenstwa i wyni-
ka z charakteru panujacych stosunkéw spoteczno-politycznych. Ta spoteczna zalez-
nos¢ sprawia, ze nauczyciel znajduje sie w coraz to zmieniajacej sie i nowej sytuacji.
Nauczyciel, ktéry byt jedynym zrédtem wiedzy, staje si¢ przewodnikiem w $wiecie
wiedzy i warto$ci, pomocnikiem w poszukiwaniu sensu i rozumieniu $wiata kultu-
ry i symboli. L. Kupaj i W. Krysa zauwazaja, ze do szkét przychodza ,,nowoczesne
dzieci”, ktdre potrzebuja nowoczesnych nauczycieli’. Zdaniem autorek nie oznacza
to jednak, Ze obecni nauczyciele muszg si¢ przekwalifikowaé. Nauczyciel powinien
by¢ partnerem w relacjach z uczniami, uwalnia¢ potencjal swoich wychowankéw,
rozwija¢ ich kreatywno$¢, kierowa¢ umiejetnosciag zdobywania przez nich wiedzy,
dawa¢ im do reki praktyczne sposoby samodzielnego rozwigzywania problemow,
odkrywac¢ ich nieograniczone mozliwosci!. Podobna postawe reprezentuje J. Szem-
pruch, ktdra, kreujac obraz nauczyciela, zwraca uwage na potrzebe jego dzialan ma-
jacych na celu rozwijanie samodzielnosci ucznidw, ich aktywnosci, innowacyjnosci
i komunikacji, ale réwniez umiejetnos¢ gromadzenia réznych technik analizy i oce-
ny informacji zwiazanych z przetwarzaniem i stosowaniem wiedzy®.

Powszechnos¢ ksztalcenia oraz rozwoj oswiaty w Polsce szczegdlnie w ostatnich
latach sprawity, Ze przed szkolg i nauczycielami stawia si¢ coraz to nowe i wieksze
zadania. Dokonujace si¢ w szkolnictwie przemiany wplywaja takze na to, ze wiele
uwagi po$wieca si¢ osobie nauczyciela, wobec ktdrego zwigkszajg sie oczekiwania
zaréwno ze strony przelozonych, jak i, a moze nalezaloby powiedziec¢ przede wszyst-
kim, ze strony rodzicéw.

2 R.Arends, Uczymy si¢ nauczaé, WSiP, Warszawa 1995, s. 377-378.

3 L. Kupaj, W. Krysa, Kompetencje coachingowe nauczycieli. Jak rozwijaé potencjat
ucznia wszkole, Wolters Kluwer SA, Warszawa 2014, s. 12.

4  Tamze,s. 12.

5 J. Szempruch, Pedeutologia: Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls”, Krakow 2013, s. 82-88.
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Wymagania stawiane nauczycielowi XXI w. powoduja, Ze nie wystarcza, by
w swojej pracy opieral sie wylacznie na intuicji, wlasnych upodobaniach czy potocz-
nej madrosci. Wspdlczesny nauczyciel ma obowigzek postugiwaé si¢ sposobami,
ktorych skuteczno$¢ zostata dowiedziona i podobnie jak przedstawicieli innych pro-
fesji — lekarzy, prawnikéw, architektéw — obowigzuje go utrzymanie uznanych stan-
dardéw zawodowych®. A. Domagala-Krecioch i B. Majerek, powotujac si¢ na J. Fe-
miak, uwazaja, ze przed nauczycielem XXI w. stoja dwojakiego rodzaju wyzwania:
nauczyciel musi mie¢ nie tylko odpowiednig wiedze merytoryczna, ale takze kom-
petencje komunikacyjne. ,Nauczyciel budujacy relacje z uczniem, powinien by¢ jed-
noczes$nie wrazliwy, empatyczny, uwazny, a takze uporzadkowany, zdecydowany;,
powinna go cechowa¢ umiejetnos¢ wprowadzania zasad funkcjonowania klasy i, co
wazne, przestrzegania ich”™.

Nauczyciel, aby dobrze wykonywac swoje zadanie, czyli uczy¢ i wychowywac,
musi posiada¢ takie umiejetnosci, jak umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow, da-
wanie dzieciom poczucia bezpieczenistwa, tworzenie zgranego zespolu, motywo-
wanie uczniéw do nauki. W dazeniu do osiagniecia postawionych sobie celéw na-
uczyciel powinien jasno i jednoznacznie wyraza¢ swoje oczekiwania i intencje, ale
tez musi by¢ gotowy zrozumie¢ intencje ucznia. Warunkiem efektywnego dzialania
jest umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania, uznana za niezmiernie pozadana
iwazng kompetencje psychologiczng kazdego nauczyciela®. Do kompetencji psycho-
logiczno-pedagogicznych odwotuja sie takze A. Domagata-Krecioch i B. Majerek.
Autorki uwazaja, Ze s3 one potrzebne nauczycielowi, aby moégt sobie poradzi¢ w sy-
tuacjach nowych, niejednokrotnie konfliktowych. ,,Nowa rzeczywistos¢ wymusza
na nauczycielach dzialania adekwatne do czasoprzestrzeni, w ktérej przyszto zy¢ nie
tylko im, ale przede wszystkim ich wychowankom i podopiecznym™.

K. Konarzewski uwaza, ze nauczyciel powinien ,,[...] skutecznie naucza¢, ale nie
stresowac, wymagac, ale nie narzuca¢, utrzymywac dyscypline, ale wyrzec sie przy-
musu, by¢ sprawiedliwy, ale w kazdym znalez¢ co$ dobrego, pomaga¢ stabszym
i nie zaniedbywa¢ zdolnych™°. Na podobne cechy wskazuje L. Bronowski, ktérego
zdaniem nauczyciel musi by¢ serdeczny, ale nie pobtazliwy, okazywa¢ duzo zrozu-
mienia dla uczniowskiej niedoskonatosci oraz by¢ cierpliwym i dazy¢ do tego, zeby

6  W. Pajak, Rola nauczyciela w realizacji procesu edukacji w szkole, http:// www.ckp-
plonsk.internetdsl. pl/cms/index.php?option=com, pdf [dostep 10.03.2015].

7  A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, Szkota jako przestrzern edukacyjnego (nie)poro-
zumienia, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakow 2014, s. 17.

8 ], Hiadun, Onauczycielu stow kilka, ;WieSci zamkowe” 1998, nr 2, s. 32-34.

9  A.Domagala-Krecioch, B. Majerek, Szkola..., s. 24.

10 K. Konarzewski, Sztuka nauczania, Tom.2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2008, s. 148.
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uczy¢ nie poprzez potegowanie leku, ale przez partnerstwo'’. Liste cech, jakimi po-
winien odznacza¢ sie nauczyciel, nalezaloby uzupetni¢ o uznane przez C. Banacha
»cechy idealnego nauczyciela”. Nalezg do nich m.in. umiejetnos¢ kontaktu z mto-
dziezg i otwartos¢, poszanowanie godnosci ludzkiej, dialogowo$¢, umiejetno$é ne-
gocjowania, tolerancja, poczucie humoru'.

Szybki rozwdj techniki na $wiecie spowodowal duzy wzrost zagrozen cywili-
zacyjnych, a co za tym idzie czgsto mowi sie o spadku moralnosci spotecznej. Ma
to istotny wplyw na oczekiwania wobec nauczyciela i jego odpowiedzialnej roli
w ksztaltowaniu pozadanych spotecznie postaw wsrod dzieci i mtodziezy.

Jak widzimy, we wspoélczesnej szkole coraz wyrazniej zwraca si¢ uwage na
role nauczyciela, ktéremu stawia si¢ duze wymagania, nie tylko co do jego wie-
dzy i umiejetnosci pedagogicznych, ale réwniez co do moralnego poziomu jego
wlasnej osobowosci®®. Nauczyciel coraz czgsciej znajduje sie w trudnej i nietypo-
wej roli, musi szybko reagowa¢ na globalne przemiany kulturowe, co nie zawsze
pozwala polaczy¢ teorie z pedagogiczng praktyka, czy nowoczesno$¢ z tradycjo-
nalizmem. ,Fakt ten czyni nauczycieli podmiotami nieustajacej krytyki spo-
tecznej™.

Reasumujac, do najbardziej pozadanych cech wedlug spoleczenstwa, jakie po-
winien posiada¢ nauczyciel, nalezy: wiedza, przygotowanie merytoryczne, spra-
wiedliwo$¢ i obiektywizm, przyjacielski, partnerski stosunek do mlodziezy, dyscy-
plina, obowigzkowos¢, kultura osobista itp. Nauczyciel bedzie wzorem dla swoich
uczniéw-wychowankéw, jezeli z jego osoba taczy¢ sie bedzie w odczuciu spotecznym
pozytywny model ludzkiego postepowania.

Duzy wachlarz cech, jakie wiaza si¢ z osobowo$cia modelu doskonatego na-
uczyciela, nie zawsze da si¢ uja¢ w jedna spdjna calosé. Czesto mamy do czynienia
z przeciwstawnymi cechami. Jedni oczekuja od nauczyciela tagodnosci, inni uwa-
7aja, ze powinien on by¢ surowy, jedni preferuja nauczyciela z poczuciem humo-
ru, inni oczekujg od niego powagi, jedni chca nauczyciela mtodego, inni starsze-
go. Zdaniem K. Konarzewskiego zmiany spoleczne sg zbyt szybkie, a oczekiwania
zbyt duze i réznorodne, by w kazdym obszarze byly mozliwe do spelnienia przez
nauczycieli. Sytuacja taka powoduje to, ze nauczyciel znajduje si¢ na dwoch prze-
ciwstawnych biegunach spotecznej oceny, co przeklada si¢ na sposob postrzegania
jego roli®.

11 L. Bronowski, Moi chlopcy, ,WieSci Zamkowe” 1996, nr 4, s. 8.

12 A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, Szkota..., s. 24.

13 J. Wyderka, Autorytet nauczyciela..., http://www.awans.net/strony/nauczanie_po-
czatkowe/wyderka/ wyderkal.html [dostep 10.03.2015].

14 A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, Szkota..., s. 24.

15 K. Konarzewski, Sztuka..., s. 149.
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Metodologia

W oparciu o wyniki przeprowadzonego badania ankietowego, przedstawi¢ cechy
nauczyciela, ktore, zdaniem rodzicéw i dzieci klas III szkoty podstawowej, sa najbar-
dziej pozadane dla tego zawodu. Celem praktycznym jest nakreslenie takich cech
osobowosciowych i kompetencji nauczyciela, ktére w istotny sposéb sg wazne dla
rodzicéw i uczniow klas III szkoty podstawowej. Sformutowano nastepujace pro-
blemy badawcze: Jakie oczekiwania wobec nauczyciela przejawiaja badani rodzice
i uczniowie? Jak ple¢ determinuje oczekiwania badanych dzieci i rodzicéw wobec
nauczyciela? Jak wiek determinuje oczekiwania badanych rodzicéw wobec nauczy-
ciela? Ze wzgledu na podjete problemy badawcze postuzono si¢ metoda sondazu
diagnostycznego. Do realizacji badan wykorzystano technike badawcza — ankiete.
Narzedziem badawczym byl kwestionariusz ankiety.

Ankieta zawiera pytania zamkniete: ankietowani (zaréwno rodzice jak i ucznio-
wie) wybierali i zakreslali znakiem ,,X” ceche nauczyciela, ktéra uwaza za konieczna
do pracy z dzie¢mi w skali od 0 do 5, gdzie 0 oznacza najmniej wazna, a 5 najbardziej
wazng oraz pytanie otwarte, ktore wymagato samodzielnego pisemnego udziele-
nia odpowiedzi. Ankieta przeprowadzona w$rdd rodzicéw i dzieci byta anonimowa.
Pozwolilo to na swobodne wyrazanie opinii na dany temat i uzyskanie szczerych
odpowiedzi.

Badanie przeprowadzono w listopadzie 2014 r. w szkotach podstawowych na te-
renie wojewodztwa podlaskiego.

Badaniem objeto 75 rodzicoéw, w tym 39 kobiet i 36 mezczyzn oraz 47 uczniow
klas IIT: 26 dziewczynek oraz 21 chlopcow.

Najwiecej badanych rodzicéw zaréwno wérdd kobiet (31%), jak i mezczyzn (36%)
byto w przedziale wiekowym 35-40 lat.

Respondenci najwyzej ocenili i wskazali na skali 5 punktéw nastepujace cechy
nauczyciela: sprawiedliwy (95%), dostrzegajacy mocne strony dziecka i bezposred-
nio informujacy o nich (93%), tolerancyjny (92%) oraz otwarty (91%). Oceng naj-
wyzszg w przedziale procentowym 80%-89% respondentéw wyrdzniono cechy:
kompetentny, o wysokiej kulturze osobistej, poszukujacy drég dotarcia do dziecka,
dostrzegajacy pojawiajace si¢ problemy i bezposrednio informujacy o nich, obiek-
tywny, ciepty, komunikatywny, madry, kreatywny, obowigzkowy i otwarty.

W przedziale procentowym mniejszym niz 80% najwyzszg oceng podanej ska-
li oznaczono: wszechstronnie wyksztalcony (79%), mity (73%), bezposredni (72%),
wymagajacy (69%). Cecha zewnetrznego wygladu nauczyciela (fadny) dla 44% ba-
danych rodzicow jest najmniej wazna.

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan empirycznych umozliwita sformu-
fowanie nastepujacych wnioskéw (wybrano tylko cechy, ktére na skali punktowe;j
osiagnety 514 punkty):
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10.

Wszyscy rodzice w nauczycielu najbardziej doceniajg: sprawiedliwo$¢, dostrze-
ganie mocnych stron dziecka i bezposrednie informowanie o nich, tolerancyj-
nos¢ oraz otwartos¢. Cecha zewnetrznego wygladu nauczyciela (fadny) dla gru-
py badanych rodzicow jest najmniej wazna.

Kobiety w wieku 40 lat i wiecej doceniaja w nauczycielu to, ze jest mity, kompe-
tentny, o wysokiej kulturze, sprawiedliwy, tolerancyjny, poszukujacy drég dotar-
cia do dziecka, dostrzegajacy pojawiajace sie problemy i mocne strony dziecka,
obiektywny, ciepty, madry, obowiazkowy, sumienny i otwarty.

Te same cechy uwazajg za bardzo wazne kobiety w wieku 35-40 lat, uzupetniajac
te liste jeszcze o dwie cechy: wymagajacy i kreatywny.

Zdaniem kobiet 30-35 lat najbardziej pozadane w pracy z dzie¢mi sa cechy: wy-
soka kultura, sprawiedliwos¢, tolerancyjno$¢, wymagania stawiane przed dzie¢-
mi, bezposrednio$¢, poszukiwanie drég dotarcia do dziecka, dostrzeganie po-
jawiajacych sie probleméw i mocnych stron dziecka, obiektywnos¢, cieplo,
komunikatywno$¢, madro$¢, wszechstronne wyksztalcenie, kreatywno$é¢, obo-
wigzkowo$¢, sumiennosc¢ i otwartosé.

Kobiety w wieku do 30 lat — oczekuja w najwigkszym stopniu, Ze nauczyciel be-
dzie: mial wysoka kulture, bedzie sprawiedliwy, tolerancyjny, wymagajacy,
bezposredni, dostrzegajacy pojawiajace sie problemy i mocne strony dziecka,
obiektywny, ciepty, komunikatywny, madry, wszechstronnie wyksztatcony, kre-
atywny i otwarty.

We wszystkich grupach wiekowych badanych kobiet, cecha zewnetrznego wy-
gladu ,tadny” jest najmniej istotna i wazna.

Zdania mezczyzn w réznych grupach wiekowych sg bardziej podzielone i oce-
niane rozbieznymi ocenami w podanej skali. Mezczyzni w wieku 40 i wiecej lat
doceniaja u nauczyciela wysoka kulture, to ze jest sprawiedliwy, obiektywny
i komunikatywny, madry oraz otwarty.

W przedziale wiekowym 35-40 mezczyzni oczekuja w najwigkszym stopniu, Ze
nauczyciel bedzie: sprawiedliwy, tolerancyjny, bezposredni, poszukujacy drég
dotarcia do dziecka, dostrzegajacy pojawiajace si¢ problemy i mocne strony
dziecka, obiektywny i madry.

Mezczyzni w wieku 30-35 lat jako najwazniejsze cechy uznali: tolerancyjny,
poszukujacy drog dotarcia do dziecka, dostrzegajacy pojawiajace si¢ problemy
i bezpodrednio informujacy o nich, wszechstronnie wyksztalcony, kreatywny,
obiektywny oraz sumienny.

Dla najmlodszej grupy mezczyzn (do 30 lat) wazne jest, aby nauczyciel byt: mity,
bezposredni, poszukujacy drég dotarcia do dziecka, dostrzegajacy pojawiajace
sie problemy i mocne strony dziecka, wszechstronnie wyksztalcony, kreatywny
iotwarty.
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11. Cecha zewnetrznego wygladu nauczyciela (fadny) nie jest cechg najwazniejsza
dla mezczyzn w réznych grupach wiekowych, ale jest bardziej doceniana niz
przez kobiety.

Analizujac wyniki przeprowadzonych badan wsréd uczniéw, mozna stwier-
dzié, ze:

1) Prawie wszyscy uczniowie klas III we wspolczesnym nauczycielu najbardziej
doceniaja: troskliwo$¢, zyczliwosé, wyrozumiato$é, kreatywnos¢ oraz cierpli-
wosc¢.

2) Wyglad zewnetrzny nauczyciela (fadny) dla kazdej grupy badanych uczniow
jest cechg najmniej waznag.

3) Dziewczeta w wieku 9-10 lat doceniaja w wychowawcy to, ze jest: mily, spra-
wiedliwy, dostrzegajacy mocne strony dziecka i bezposrednio informujacy
o nich, kreatywny, zyczliwy, wyrozumialy. Grupa tych dziewczat uwaza, ze
przy takiej osobie czuja si¢ w szkole bezpiecznie, otrzymuja pomoc w dazeniu
do wyznaczonego celu oraz z radoscia i usmiechem pokonaja szkolne niepo-
wodzenia. W przedziale wiekowym 9-10 lat chtopcy oczekuja w stopniu naj-
wyzszym, ze nauczyciel bedzie mity, kompetentny, sprawiedliwy, tolerancyjny,
bezposredni, poszukujgcy drég dotarcia do dziecka, dostrzegajacy zaréwno
problemy jak tez mocne strony ucznia, komunikatywny, troskliwy i zyczliwy
oraz wyrozumialy i cierpliwy.

4) Wsrdd badanych chlopcow i dziewczat klas ITI cecha nauczyciela wymagajace-
go jest najmniej istotna i wazna.

5) Najbardziej nieakceptowana cecha osobowosci wystepujaca u nauczycie-
la wérdd badanej grupy chlopcow jest niesprawiedliwo$¢. Innego zdania sg
dziewczeta. Uwazaja one, ze nauczyciel nie powinien by¢ nudny.

Praca nauczyciela ma dwa aspekty: merytoryczny i moralno-etyczny. Wiaza
sie z nimi spofeczne oczekiwanie i publiczna ocena. Zdaniem zaréwno rodzicow,
jak i dzieci w osobie nauczyciela mniej wazne sg cechy, ktére nie sg bezposrednio
zwigzane z kompetencjami zawodowymi, jak bycie tadnym, cieptym, bezposred-
nim czy bycie milym. W sylwetce nauczyciela, bedacej ztozonym zespotem cech
osobowosciowych, na pierwszy plan nalezy wysuna¢ najwazniejsza warto$¢ — do-
bro dziecka, odpowiedzialno$¢ za jego rozwoj i przygotowanie do podejmowania
decyzji. Cechy ,,ukierunkowane na dziecko” doceniane sg przede wszystkim przez
kobiety w réznym wieku. Wazne sa one réwniez, ale w mniejszym stopniu, dla
mezczyzn. Doceniana przez rodzicdw jest rozumiana w szerokim aspekcie komu-
nikatywnos¢ nauczyciela w relacjach z rodzicami i indywidualne traktowanie wy-
chowankéw.
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Expectations of parents and students in grades Il school
in relation to the teacher

(Summary)

According to the National Association for the Education of Young Children, the mostimportant characteristic for teachers of early
childhood development is enthusiasm and passion for children. Working with young children all day takes huge measures of
patience. In this article | will present what qualities recognized teachers, parents and students as the most important.

Keywords: public expectations, teacher, teacher characteristics.
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Pleplanie, gadanie, betkot, snucie opowiesci niekoniecznie majacych puente i sens
bardzo blyskotliwie i gleboko odpowiada jako metafora ,wiedzmy Ple Ple”, kto-
ra uchodzita wéréd Fragglesow za wzér madrosci. Nalezy takze podkresli¢, ze ma-
dros¢ zalezna jest tez od otoczenia spotecznego i jego oczekiwan, a ,uprzywilejowa-
na pozycja nauczyciela wyraza si¢ nie tylko w prawie do wymagania odpowiedzi, ale
w prawie decydowania czy to, co powie uczen, jest prawdziwe. [...] Odkrywa to ko-
lejng wlasciwo$¢ zachowan komunikacyjnych nauczyciela i uczniéw [...] mamy tu do
czynienia z asymetrycznym ukladem relacji i zréznicowanym zakresem uprawnien
obu stron. W takiej sytuacji [...] rolg ucznia jest podazanie za nauczycielem i osiaga-
nie wyznaczonych przez niego celow™.

Otaczajaca nas rzeczywisto$¢ nasuwa jednak refleksje nad koniecznoscia ro-
zumienia zmienno$ci $wiata, gdyz dotychczasowe do$wiadczenie czlowieka, prze-
konujace o potrzebie okreslenia wewnetrznej logiki tych zmian, by méc éw $wiat
poja¢, a zwlaszcza by antycypowac kierunek jego rozwoju, okazato si¢ niewystar-
czajace. Wspdlczesng zmienno$¢ $wiata nalezy stara¢ si¢ mozliwie szybko wyjasnié,
niejako chwytac ja w biegu, a radzenie sobie z przeszloscia wymaga umiejetnosci
uczenia sie nie tyle rzeczywistosci doswiadczanej, ile potencjalnej. Zmiennos¢ swia-
ta jawi sie jako ewidentny problem edukacyjny. Nie tylko pobudza do przewarto-
$ciowania tradycyjnych schematéw rozumowania, ale takze do obserwacji i analizy
mysli poznawczej, filozoficznej, politycznej, a takze kultury, do nowych rozwiazan
edukacji artystycznej. Wedlug Alvina Tofflera dzieje ludzkosci dowodza, ze ,,postep
techniczny i pomysty innowacyjne wiazg si¢ z pracg”2. Czlowiek moze wptywa¢é na

1 M. Sniezynski, Sztuka dialogu. Teoretyczne zatozenia a szkolna rzeczywistos¢, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, 5.28.
2 A.Toffler, Powershift, Bantam Books, New York 1990, s. 209.
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wydarzenia dziejowe, przy czym czyniac to, musi ciggle mie¢ na uwadze samg isto-
te, cele i znaczenie ludzkiej pracy. Gdy nauczyciele nie lubig zmian, nie rozumieja
ich, nie uwazaja za uzyteczne czy tez nie zgadzajg sie z nimi, to kazda zmiana zosta-
nie wprowadzona w zycie niekompetentnie, nieszczerze lub wcale jej nie bedzie. Do-
rota Klus-Stanska twierdzi, ze szkotla jest srodowiskiem nietwdrczym i tworczosci
niesprzyjajacym: ,zajecia szkolne do tego stopnia polegaja na zmuszaniu uczniéow
do odtworczosci, ze méwienie o stymulacji zachowan tworczych na lekcjach wyda-
je sie skrajng naiwnoscia, pedagogicznym zaklamaniem czy wrecz ponurym zar-
tem”™. To obraz nauczyciela, ktdry traktuje tworczo$¢ ucznia jako aktywno$¢ nie-
wygodna, absorbujaca nadmiernie uczacego, stabo podpadajaca pod kontrolg, a jesli
juz toleruja zachowania tworcze, to wylacznie u wychowankéw zdolnych, wybit-
nych, przejawiajacych kompetencje przekraczajace wymagania programu szkol-
nego. ,Uczen, ktéry wie, zanim nauczyciel mu powiedzial, jest rozpoznawany jako
zaklocajacy porzadek szkolny i jego nieprzewidziana wiedza zostaje zmarginalizo-
wana™. Formalizm wiedzy i oczekiwanie, by przyjmowata ona $cisle okreslong po-
sta¢, rame i zakres, ulatwiajg te forme nauczycielskiego panowania. Nie wystarczy
wiedzie¢, by zyskac aprobate ze strony nauczyciela, trzeba jeszcze widzie¢ i wyra-
zi¢ to w okreslony sposéb. Dorota Klus-Staniska postuluje stworzenie przestrzeni
dla refleksji o istotnych problemach w ksztalceniu: jak uzywaé umystu i wyobrazni,
jak nie marnotrawi¢ naturalnej ciekawosci poznawczej i wrazliwoéci emocjonalnej,
wrodzonego potencjatu kazdego dziecka®. Jak zauwaza Mariola Chomczynska-Ru-
bacha, zachowania komunikacyjne w klasie szkolnej przebiegaja wedlug kilku za-
sad: ,,nie rozmawiaj podczas pracy samodzielnej, nie przerywaj wypowiedzi innych
0s6b, méw petnymi zdaniami, podnies reke, jesli cheesz zadaé pytanie, nie dyskutuj
z nauczycielem™. Oto mamy w szkole do czynienia z utrzymujacym sie obrazem sy-
tuacji utraty sensu podejmowania jakichkolwiek dziatan, prowadzac do stanu fru-
stracji, apatii, zniechecenia, a nawet bezradnosci. Dorota Klus-Stanska mocno pod-
kresla ,nietworczy nauczyciel nie tylko nie potrafi wyzwala¢ twoérczoséci uczniow
- on tej twérczosci nie rozumie, nie wie, jak na nig reagowa¢, odczuwa w jej obli-

3 D. Klus-Stanska, Obszary zgody na twérczos¢ dzieciecg we wczesnej edukacji, [w:]
Gdyby Einstein wspolczesnie chodzit do szkoty... Dziecko itwérczos¢ w pedagogice wezesnosz-
kolnej, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2008,
s. 59.

4 D.Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000.

5 D. Klus-Stanska, Jezyk pedagogiki wczesnej edukacji - ryzyko konkretyzacji profesjo-
nalnego myslenia nauczycieli. Z perspektywy koncepcji kodéw jezykowych Basila Bernsteina,
[w:] Nauczyciel wezesnej edukacji, E. Smak (red.), Opole 2009, s. 33-41.

6 M. Chomczynska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig, [w:] Pedagogika, cz. 2,
7. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 248.
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czu niepokdj i bezradno$¢, a w skrajnych przypadkach wrogo$¢™. To, co nauczyciele
wiedzg, jest podstawg do proby zrozumienia nowego, nieznanego, a to, co ich okre-
§la, to silna potrzeba poszukiwania odpowiedzi na pytania o istote dzieciecego pro-
cesu uczenia sie — jego rytmu, czasu i miejsca, sposobow organizacji. Realizowane
projekty artystyczne sg wiec rezultatem przemyslanej i wecigz poddawanej refleks;ji
strategii polegajacej na codziennej obserwacji, interpretacji oraz dokumentowaniu.
Szczegbdlng uwage zwraca si¢ na dokumentacje w procesie planowania dziatan arty-
stycznych czy performatywnych. W ostatnich latach ujawnilo si¢ takze zaintereso-
wanie performance’em i performatywnoécia®, co wiaze sie z kolejnym, tym razem
»performatywnym zwrotem™. Warto zatem podkresli¢, iZ mnozenie ,,zwrotow”
(lingwistyczny, obrazowy, performatywny) w badaniach nad kultura', po pierwsze,
nieco ostabia sile pogladu o ,,cywilizacji obrazkowe;j”, po drugie - potwierdza prze-
konanie o niewystarczalnosci dotychczasowych teorii dotyczacych zjawisk wspot-
czesnej kultury. Gdybysmy chcieli ,,zobaczy¢” obraz w perspektywie poszczegol-
nych ,,zwrotéw”, to zwrot lingwistyczny traktowal obraz jako tekst, zwrot obrazowy
ujawnil wizualne aspekty spotecznej komunikacji i w ogdle Zycia spotecznego, nato-
miast zwrot performatywny odstonil fenomen zdarzenia, spektaklu, ktory towarzy-
szy zjawiskom wizualnym. Na podstawie interpretacji tworzonej (na biezaco) doku-
mentacji podejmuje sie decyzje odnosnie do kierunkéw projektu, kolejnych krokow
i dziatan. Wspolczes$ni nauczyciele, zdaniem Stefana Woloszyna, nie zawsze jednak
zdaja sobie sprawe, ze w swych dziataniach sa wolni, niezalezni, lecz réwnoczesnie
odpowiedzialni za rezultaty swych poczynan'. Od szkoly i nauczyciela oczekuje sie
takze dostarczenia uczniowi narzedzi do rozumienia §wiata wspdltczesnego, jego
dramatdw i napie¢ oraz skutecznego przekazu funkcjonalnej wiedzy i opanowania
umiejetnosci adekwatnych do kognitywnej cywilizacji wspolczesnosci.

Pojeciem, ktore zyskuje rosngca popularnosé w refleksji nad nowg aktywnoscia
w sieci: ,Witajcie w hybrydalnych czasach!” - to zawolanie z ksigzki Lwa Manovicha

7 D.Klus-Stanska, Obszary zgody..., s. 62.

8 Performatyka to nowa dyscyplina, ktéra zajmuje si¢ réznymi zdarzeniami spotecz-
nymi i kulturowymi - od performance’dw artystycznych, poprzez ceremonie religijne, akty
terrorystyczne, widowiska sportowe, az do operacji medycznych. Zob. E. Domanska, Zwrot
performatywny we wspétczesnej humanistyce, ,Teksty Drugie” 5/2007.

9  E. Fischer-Lichte, Estetyka performatywnosci, ttum. M. Borowski, M. Sugiera, Ksie-
garnia Akademicka, Krakéw 2008.

10 A. Zeidler-Janiszewska, Visual Culture studies czy antropologicznie zorientowana Bil-
dwissenschaft? O kierunkach zwrotu ikonicznego wnaukach o kulturze, ,,Teksty Drugie”, 4/2006.

11 S. Woloszyn, O kulturze nauczyciela i jej wychowawczym wplywie, [w:] Z pogranicza
idei i praktyki edukacji nauczycielskiej, M. Dudzikowa, A. Kotusiewicz (red.), Wydawnictwo
Uniwersytetu Warszawskiego, Bialystok 1994, s. 25.
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pt. Jezyk nowych mediow*. Okredlenie hybrydalnych czaséw, hybrydalnej sztuki
wydaje si¢ uzasadnione wobec takich poje¢, jak intermedia, hipertekst, multimedia.
Coraz wigcej propozycji artystycznych i kulturowych dotyczy strety ,,pomiedzy” -
pomiedzy tekstami (intertekstualizm), pomiedzy mediami (intermedialnos$¢) czy
pomiedzy dyskursami (np. artystycznym i naukowym), co w gruncie rzeczy prowa-
dzi do stworzenia nowej plaszczyzny dziatan twoérczych, bowiem relacje pomiedzy
réznymi tekstami i mediami sg bardziej skomplikowane niz wyraza to pojecie inter-
dyscyplinarnosci. Upowszechnianie wsrdéd uczniow wiedzy i postawy potrzebnych
we wspolczesnym $wiecie pomaga rozwija¢ umiejetnosci samodzielnego i krytycz-
nego myslenia, stosowa¢ nowe technologie do uczenia sie, a nie tylko rozrywki, od-
powiedzialnie korzystac ze zrodel, stosowac szkolna wiedze w praktyce, bezpiecznie
korzysta¢ z Internetu. Warto zatem inwestowaé w przygotowanie uczniéow do ko-
rzystania z nowych technologii na konieczno$¢ zmian perspektywy myslenia o zja-
wiskach artystycznych juz od etapu edukacji szkoly podstawowej. Sprostaé temu
mozna jedynie poprzez dostosowywanie sie do tychze realiéw, m.in. poprzez wpro-
wadzanie niekonwencjonalnych form i metod pracy, wlaczanie mtodych ludzi do
aktywnosci w zakresie szeroko rozumianej edukacji artystycznej. Mlodziez aktywi-
zuje sie w momencie, kiedy stwarza si¢ jej warunki do wychodzenia ponad przeciet-
nos¢ i wspoltworzenia rzeczy nowych, tworczych i niekonwencjonalnych. Myslenie
iuczenie si¢ s3 czynno$ciami praktycznymi. Niestety w szkofach czesto nie dostrze-
ga sie faktu, ze procesy myslenia i uczenia si¢ sg stymulowane przez problem. Je-
zeli dla osoby uczacej si¢ problem ma duza wage, to staje sie ona bardziej aktywna
fizycznie i umystowo, bardziej zaangazowana w jego rozwigzanie. Problemy istot-
ne dla ucznia to te, ktore sa bliskie jego zainteresowaniom i do§wiadczeniom. War-
to w tym miejscu przytoczy¢ stowa Romualda Petrykowskiego, ktore sa ponadcza-
sowe i moga by¢ wskazowka dla wspotczesnych nauczycieli podejmujacych trud
wprowadzania nowatorskich rozwigzan do szkolnej rzeczywistoéci: ,,wprowadza-
nie zmian w u$wigconej tradycja praktyce jest pracg pionierska, potaczona z ryzy-
kiem, i wykonywang w osamotnieniu. Pionierom w ich poczynaniach towarzyszy
zwykle skromna liczba zyczliwych obserwatoréw, pozostali natomiast sg obojetni,
a niekiedy nawet niechetni”?. Wedtug Rudolfa Arnheima, w inteligentnym postrze-
ganiu czy ogladowym mysleniu nie ma réznicy miedzy tym, co rzeczywiscie widzi-
my, a tym, jak zamknietymi oczami si¢ mysli. Niewidzialne jest bowiem traktowane
jako kontynuacja i czg$¢ widzialnego, w konsekwencji czego nie ma jednego ustalo-
nego wizerunku danego dziela: ,,postrzeganie dostarcza [...] widzialnego dowodu na

12 L. Manovich, Jezyk nowych mediéw, thum. P. Cypryanski, Wydawnictwa Akademic-
kie i Profesjonalne, Warszawa 2006.

13 R. Petrykowski, Szkota eksperymentalna wLodzi 1923-1929, PZWS, Warszawa 1963,
s. 14.
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to, ze wszystkie przedmioty znajdujg si¢ w stanie ciaglej przemiany™. Jedna z przy-
czyn takiej natury postrzegania jest fakt, iz nigdy nie da sie ono ograniczy¢ do tego,
co odbiorca ma w danym momencie przed oczami: akt postrzegania nigdy nie jest
wyizolowanys; jest tylko najmiodsza faza przebiegu nieskonczonych podobnych ak-
tow, ktdre zostaly przeprowadzone w przesztoéci i weiaz zyja w pamieci. Tak samo
przyszle postrzeganie jest performatywne przez postrzeganie terazniejsze [...]. Po-
strzeganie musi wiec w tym poszerzonym sensie zawiera¢ takze obrazy wyobrazni
oraz ich odniesienia do bezposrednich do$wiadczen widzenia™>. Wszyscy chetnie
zagladajg w rézne dziury, w miejsca, o ktérych wiedza, Ze nic w nich nie ma. Zda-
niem Arnolda Berleanta ,,to, co $wiadome, staje si¢ u§wiadomione na réwni z tym,
co niewidoczne™®. Dlatego tez pomysty, ktére zyskujg najwigksza popularnosc to te,
ktdre dajg jednostkom wolnos¢ do tworzenia wlasnych tresci. Wystepujace zmia-
ny maja niebagatelne znaczenie spoteczne i kulturalne. Wraz z rozwojem sieci po-
wstaje spoleczenstwo bardziej swiadome, ktdre moze w znacznie wiekszym stopniu
wplywac na otaczajacg rzeczywistos¢. To co mam na mysli, to uzytkownicy, ktérzy
posiadaja zdolnos¢ realizacji wlasnych celow niezaleznie od pierwotnych zastoso-
wan aplikacji i urzadzen. Tacy uzytkownicy znajda droge do realizacji swoich da-
zen bez programoéw stworzonych specjalnie do tego celu. Wazna jest jednak jeszcze
jedna rzecz: chodzi o to, by odkry¢, ze proces budowania mechanizméw partycypa-
cji moze tworzy¢ tez takie odruchy myslenia (wspdlne tez dla animatordéw i twércow
edukacji kulturalnej) i takie ramy dzialania, ktére wygaszaja perspektywy biogra-
ficznych i jednostkowych doswiadczen uczestnikéw, a w szczegdlnosci perspektywy
biograficznego i jednostkowego doswiadczenia obecnosci owego ,trzeciego akto-
ra”, wszystkich strukturalnych napie¢ obecnych na poziomie indywidualnego zy-
cia. Sa to przede wszystkim sytuacje, kiedy dochodzi do zakrycia owego jednostko-
wego wymiaru — biograficznych drog, narracji i wewnetrznych proceséw — poprzez
procesy grupowe i potrzeby grupy. Szczegolnie istotne jest to, ze zakrywany jest tez
wowczas pewien zakres wolnosci, a wiec zdolnosci jednostki do bycia ,,kim$ in-
nym”, do przekraczania swej roli Zyciowej, o czym ostatnio duzo pisat Nigel Rap-
port?, a i podobnie Andrzej Turowski w swoim eseju o ,sztuce szczegélnej”. Nie
chodzi wiec tutaj o Zadne ,,odkrycie” perspektywy jednostki ani w ogole o odkrycie,

14 R. Arnheim, Anschauliches Denken. Zur Einheit von Bild und Begriff, cyt. ttum.
P. Wojtasiewicz, Koln 1972, s. 60.

15 Tamze,s. 84.

16 Tamze,s. 167.

17 N.Rapport, Apprehending Anyone: the non-indexical, post-cultural and cosmopolitan
human actor, [w:] ,,Journal of Royal Anthropological Institute” 2010, no 1.

18 A. Turowski, Sztuka, ktora wznieca niepokéj, Manifest artystyczno-polityczny sztuki
szczegblnej, Instytut Wydawniczy Ksigzka i Prasa, Warszawa 2012, s. 42-45.
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ze istnieja jednostki, ale o myslenie poprzez jednostke, ktdra jest postacig ,,w ruchu”,
poszukujaca drogi, zmieniajaca swoje ja”. To w tym miejscu pojawia si¢ bowiem
mozliwo$¢ dziatania, wykonania zwrotu, swego rodzaju ,,obywatelskie niepostu-
szenstwo”. ,Tak rozumiane niepostuszenstwo — pisze Andrzej Turowski - realizujac
wolnoé¢ jednostki, przybiera forme przemocy, ktérej celem jest wymuszenie zmiany
w obrebie wspdlnoty”™. Jednoczesnie to wlasnie na tym poziomie wida¢, ze postrze-
ganie grupy jako ,,typowe;j” czy tez ,,uksztaltowanej kulturowo” moze stworzy¢ nie-
bezpieczne wrazenie spdjnosci, powtarzalnosci zachowan, sposobéw méwienia, po-
wtarzalnosci sadow, utatwiajac tym samym zastoniecie tego, co najbardziej tworcze
na poziomie jednostkowej historii.

Definiujac zalozenia uczenia si¢ opartego na negocjacjach - zwracam uwage,
ze nie tworzy si¢ programu skoncentrowanego na dziecku, lecz program, ktérego
zrédlem jest mlodziez i ktéremu nauczyciel nadaje jedynie ramy. W tym miejscu
pojawia sie kofiguratywna ,kultura odnalezionych réwiesnikéw”, uruchamiajgca
poziomy transfer znaczen, oznaczajacy wspotwystepowanie wzorcéw kulturowych
starszej i mlodszej generacji, i prefiguratywna ,,kultura zagadkowych dzieci”, gdy
starsi nie nadazajg za zmianami, a rzeczywistos$¢ staje si¢ zrozumiata tylko dla naj-
mlodszych pokolen, a wiec na znaczeniu zyskuje ponownie pionowy transfer zna-
czen, ale tym razem o zmienionym kierunku. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z Marshallem
McLuhanem, jednym z czotowych teoretykéw komunikacji medialnej, gdy stwier-
dza, ze arty$ci majg szczegdlne kompetencje w zakresie analizy i rozumienia wspot-
czesnych przemian kulturowych?®. Nie tylko wypowiadaja si¢ na ich temat; sztuka
jest rowniez przestrzenia praktycznego testowania nowych modeli funkcjonowa-
nia w kulturze. A kryterium podziatu dotyczacego zwtaszcza mlodej, zanurzo-
nej w kulturze generacji spoleczenstwa zaprezentowata amerykanska antropolog
Margaret Mead, ktora, biorgc pod uwage przekaz dziedzictwa miedzy pokolenia-
mi oraz réznorodnos¢ srodowisk, w jakich przebiega socjalizacja mtodego poko-
lenia, wyrdznita kultury: ,postfiguratywne, w ktérych dzieci uczg si¢ gtéwnie od
starszych rodzicow, konfiguratywne, w ktérych zaréwno dzieci, jak i dorosli ucza
sie od swoich réwiesnikéw, i prefiguratywne, w ktorych doroéli ucza si¢ rowniez
od swoich dzieci, jest odbiciem czasu, w ktérym zyjemy”*". Coraz mniejsza prze-
widywalno$¢ dalszych zmian sprawia, ze ,,starsza generacja” nie wie, jak planowa¢
rozwoj artystyczny miodziezy. Kultura prefiguratywna oddaje autorytet mlode-
mu pokoleniu, poniewaz dotrzymuje kroku za najnowszymi trendami i potrafi je

19 Tamze, s. 40.

20 M. McLuhan, Zrozumie¢ media. Przedluzenia czlowieka, przel. N. Szczucka-Kubisz,
Wydawnictwa Naukowo-Techniczne, Warszawa 2004.

21 M. Mead, Kultura itozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, thum. J. Ho-
téwka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 23.
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szybko wchtaniaé. Z jednej strony sytuacja, w jakiej mltody cztowiek znajduje sie,
umozliwia mu wyrazanie siebie niezaleznie od wymogdw czasowych, przestrzen-
nych i spotecznych. Zaspokojenie tych potrzeb staje si¢ mozliwe dzieki zastosowa-
niu grywalizacji?? w procesie edukacji artystycznej. Polega na zmianie nastawienia
uczniéw do procesu nauczania oraz do tresci programowych poprzez zwickszenie
ich zaangazowania, podwyzszenie ich motywacji do pracy, przy czestym zwigksze-
niu autonomii. Nauczyciele, jako uczestnicy tego zycia, muszg takze zmierzy¢ sie
z realiami wspolczesnymi oraz pracowaé nad swymi wyborami, aby nie miescily
sie one tylko i wylacznie w dwoch wymiarach: ,,0d dyspersyjnej postawy aksjolo-
gicznej do radykalizmu aksjologicznego, od postawy obojetnosci do postawy zaan-
gazowania spofecznego”®. Nasuwa si¢ wiec pytanie: jakich wyboréw dokonali i na-
dal dokonuja nauczyciele? Estetyk Jozef Lipiec w 2005 r. pisal: ,Jesli przez dtuzszy
czas utrzyma si¢ postep elektroniki, nalezy sie spodziewa¢, iz ogromna liczba ludzi
dostanie dostownie do reki skuteczne narzedzia dla wlasnej, prywatnej kreacji ar-
tystycznej [...], kazdy najlichszy amator bedzie mégt zaspokoi¢ pragnienie stwo-
rzenia czego$ ciekawego i warto§ciowego, przynajmniej na swoja miare [...]. Swiat
sztuki dokona wtedy dopiero wielkiej rewolucji subiektywizacyjnej. Nie trzeba be-
dzie utrzymywac sztucznych podziatéw na wtajemniczonych i profanéw, na znaw-
cow i laikow, na elite i parweniuszy, na mito$nikéw i przeciwnikéw danego utwo-
ru lub stylu™. To nie tradycja ma pomdc w odnalezieniu drogi do przyszlosci, lecz
nowa jako$ciowo sytuacja $wiata ma wymusi¢ na nas poszukiwanie kategorii zdol-
nych sprosta¢ nowej rzeczywistosci.

Patrzac na obecna rzeczywisto$¢, nasuwa sie refleksja, ze wyszczegdlnione wyzej
cechy nauczyciela jawig sie jako ponadczasowe oraz pozadane takze dzisiaj. Mozna
jednak zaobserwowac, ze umiejetnosci, predyspozycje, kwalifikacje — niegdy$ cen-
ne, obecnie nie sg juz niezbedne. To dowdd na to, jak bardzo zawdd nauczyciela uwi-
klany jest w caloksztalt aktualnej rzeczywistosci. W kontekscie dynamiki proce-

22 Aby wpelni zrozumie¢, czym jest grywalizacja, mozemy okresli¢ sobie kilka kry-
teriow, ktére musi spetni¢: CEL - musi realizowa¢ zalozony wczesniej cel; EMOCJE - ma
sprawia¢ frajde i dawac satysfakcje¢ zwykonywania wyznaczonych czynno$ci; MECHANIKA
GIER - musi wykorzystywa¢ mechanizmy znane z gier, jak np.: nagradzanie, dostarczanie
informacji zwrotnej, rywalizowanie, zwyciezanie, elementy zaskoczenia; JEST ZYCIOWA
- musi dotyczy¢ czynnosci z prawdziwego zycia, ktore normalnie nie sg zwigzane grami;
MOTYWACJA - ma zwigksza¢ motywacje¢ ludzi do wykonywania tych czynnosci. Por.
J. Siadkowski, Grywalizacja. To sam! Zréb. Poradnik, Fundacja Orange, Fundacja Highlight /
Inaczej, Laboratorium EE, Warszawa 2014, http://grywalizujemy.pl/ [dostep 10.06.2015]

23 M. Jabloniska, Mozliwosci i powinnosci nauczyciela w dobie przemian, [w:] Nauczyciel
wzmieniajgcej sig rzeczywistosci spolecznej, M. Jablonska (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw 2000, s. 22.

24 ]. Lipiec, Powrét do estetyki, Wydawnictwo Fall, Krakow 2001, s. 170.
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séw edukacyjnych wymiarem profesjonalnych kompetencji nauczyciela jest przede
wszystkim kategoria zmiany, oznaczajaca otwarto$¢ nauczyciela na podmiotowos¢
i twdrczy rozwdj ucznia, na nowosci i innowacje w prowadzeniu zajeé artystycz-
nych.
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.Witch Ple-Ple” as a teacher. You're going to scare you
in art education?

(Summary)

By using an expression ,ple-ple” the author points our attention to the problem of creating a sense and also to the reflection
on the subject of Art Education which is becoming more and more socially established and understood activity. Understanding
the phenomenon of taking part in the culture by the new media, new models of cooperation, cultural activity is also changing
nowadays. The exchange of ideas, opinions and information among young people is taking place in a real time. On one hand,
this fact can arouse justified fascination about new media among the reseachers. On the other hand, it can start theoretical
and methodogogical ferment when it comes to the research. The research show us lack of teachers preparation to artistic tasks
they are given and the only exception can be the teaching functions. The practical knowledge category is connected with the
knowledge created by the teachers and ,to some degree, it is unique - the knowledge that is represented by the rules and the
proceeding in the specific school situations.

Keywords: arts education, critical education, teacher education, new media art.
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Dyskusja nad potrzebg i znaczeniem edukacji teatralnej powinna w Polsce zostaé
ponownie podjeta — i to ze wzmozona silg. Przez lata spychana na margines dodat-
kowych zaje¢ pozalekcyjnych, obecnie znajduje si¢ na ,,szarym koncu” zaje¢ niebe-
dacych czeécig obowigzkowego programu szkolnego. Dzisiejsza sytuacja finansowa
w szkolnictwie nie pozwala na wprowadzenie zintegrowanego programu edukacji
artystycznej, ktdrej czescig bylaby edukacja teatralna. Aktualnie szkoty podstawowe
i gimnazja, jesli maja w ogoéle dodatkowe fundusze, to starajg si¢ je wykorzystywac
na zajecia korekcyjno-kompensacyjne, wyréwnujace braki w wiadomosciach oraz
umiejetnosciach szkolnych. Na edukacje teatralng wlasciwie nie ma wiec ani $rod-
koéw, ani woli jej wprowadzenia. Szkoty borykaja si¢ nie tylko z problemami finan-
sowymi, ale takze z reformg obnizajaca wiek rozpoczecia nauki z siedmiu do sze$ciu
lat. Spoleczny sprzeciw wobec tej reformy sprawia, ze dyrektorzy szkét wszystkie
wolne $rodki inwestujag w infrastrukture sprzyjajaca najmlodszym, w doposazenie
$wietlic w gry i zabawki dydaktyczne, place zabaw dla dzieci, dostosowanie stoléwek
i toalet do potrzeb szesciolatkow. W takiej atmosferze i realiach trudno si¢ nawet
dziwi¢, ze o edukacji teatralnej w panstwowej szkole mysli niewielu pedagogow.

Sa jednak chlubne wyjatki - to szkoty, w ktérych dyrekcja patrzy dalekowzrocz-
nie, a w zajeciach artystycznych widzi sposob na przetamywanie przez podopiecz-
nych wlasnych stabosci, rozwoj kreatywnego myslenia, forme rozwijania zaintere-
sowan i wyrazania siebie, a takze sposob na radzenie sobie ze stresem. Doskonalym
przykladem tego, ze dzialania artystyczne oraz kota zainteresowan przynosza wy-
mierne efekty i przekladajg si¢ na uzyskiwane przez uczniéw oceny sg wyniki te-
gorocznego egzaminu szostoklasistow w Lodzi. Szkota, w ktdrej uczniowie zdobyli
najwiecej punktow w tescie z jezyka angielskiego, od lat ma bardzo bogata oferte za-
je¢ artystycznych i sportowych. Uczniowie tejze placowki osiggneli znakomite wy-
niki nie tylko z testu jezykowego, z pierwszej czesci sprawdzianu (jezyk polski i ma-
tematyka) szdstoklasisci uzyskali ponad osiemdziesiat jeden procent punktéw, co
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dafo im drugie miejsce wsérdd publicznych szkot w Lodzi. Tak rewelacyjne wyniki
uzyskane z obu czeéci sprawdzianu dyrekcja szkoly thumaczy udziatlem swoich pod-
opiecznych w zajeciach artystycznych, ktore wplywaja korzystnie na wszechstronny
rozwoj dzieci, ucza kreatywnego spedzania czasu, podnoszg samoocene i pewnos$¢
siebie. Z artykutu Karoliny Tatarzynskiej pt. Ktora podstawowka najlepsza? Zobacz
wyniki sprawdzianu wynika, ze: ,,z testu z jezyka angielskiego, ktory w tym roku na
sprawdzianie pojawit si¢ po raz pierwszy, najwyzsze noty dostata SP nr 44 z Retkini.
Ta szkota w czoléwce jest od lat. Jej dyrektor Pawel Miszczak nie ukrywal, ze wyniki
uwaza za rewelacyjne. Jak je wypracowal? — W klasach I-III rada rodzicow organi-
zuje dodatkowe zajecia z angielskiego. A to procentuje — méwi. Wedlug niego droga
do dobrych wynikow nie prowadzi przez wkuwanie. — Nasi uczniowie uczestnicza
w bardzo wielu zajeciach pozalekcyjnych, m.in. teatralnych, muzycznych i sporto-
wych. Dzigki wystepom na scenie lepiej radza sobie w sytuacjach stresowych, a taka
przeciez jest sprawdzian — komentowal™.

Do podobnych wnioskéw doszla juz w roku 2004 Teresa Samulczyk-Paw-
luk, autorka publikacji pt. Edukacja teatralna w szkole podstawowej. W swojej pra-
cy przeanalizowala ona m.in. dzieje teatru szkolnego oraz formy teatru dzieciecego
i mlodziezowego we wspolczesnej szkole, omoéwila rézne koncepcje i kierunki wy-
chowania teatralnego. Wyjatkowo uwaznie i przychylnie opisala kierunek profilak-
tyczno-integracyjny wychowania teatralnego, ktory podkresla takie wartosci eduka-
cji teatralnej, jak rozwijanie aktywnoéci i kreatywnosci, umiejetnos¢ radzenia sobie
w sytuacjach stresu i ciggle zmieniajacej sie rzeczywistosci. Zdaniem autorki: ,,sztu-
ka nie powinna by¢ traktowana tylko jako sposdb na ksztaltowanie wrazliwosci es-
tetycznej. Mocno akcentuje sie jej drugi aspekt, czyli formowanie catego czlowieka,
jego stosunku do samego siebie i innych. Teatr utatwia rozumienie drugiego czlowie-
ka, wzmacnia wrazliwos$¢ na los innej jednostki. Wczuwanie si¢ w stany uczuciowe
innych oséb i zestrajanie ich z wlasnymi stanami emocjonalnymi — okreslane jako
empatia — oraz rozwijanie procesdw zrozumienia, powinny znalez¢ si¢ w centrum
zainteresowania wychowawcow. Wspolczesnie wielu autoréw wyraza poglad, ze
sztuka moze pomdc w wychowaniu czlowieka nowoczesnego, harmonijnego i inte-
gralnego, dzigki uaktywnieniu wszystkich dyspozycji psychicznych cztowieka™.

Uzasadnione wydaje si¢ twierdzenie, ze uczniowie tych szkét, w ktérych dyrek-
torzy rozumieja i doceniajg wplyw zaje¢ artystycznych na rozwdj dzieci, majg duzo
wieksze szanse na lepsze wyniki w nauce i zintegrowany rozwdj osobisty.

1 K. Tatarzynka, Ktéra podstawéwka najlepsza? Zobacz wyniki sprawdzianu, http://
lodz.gazeta.pl/lodz/1,35153,18141099,Ktora_podstawowka_najlepsza__Zobacz_wyniki_
sprawdzianu.html#ixzz3dpC00783 [dostep 18.06.2015].

2 T. Samulczyk-Pawluk, Edukacja teatralna w szkole podstawowej, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 100.
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Temat wplywu edukacji teatralnej na wychowanie doczekat si¢ licznych publi-
kacji ksigzkowych i czasopi$mienniczych nie tylko na $wiecie, ale takze w Polsce.
Od lat podkreslano range wychowania teatralnego w zdobywaniu wiedzy i ksztal-
towaniu wrazliwosci nieodzownej do obcowania ze sztuka. Wyrabianie wrazliwosci
estetycznej, umiejetno$¢ dostrzegania i przezywania piekna uznano za niezbedna
do wiasciwego postrzegania $wiata i ludzi, ksztaltowania pojec¢ i celow zyciowych.
Wirod pedagogow i dziataczy teatralnych od lat trwa spor o to, czym jest teatr szkol-
ny. Dla pewnej czgsci wychowawcdw teatr taki to przedstawienia profesjonalnego
i amatorskiego teatru adresowane do dzieci i mlodziezy, majace na celu zachecanie
podopiecznych do kontaktu ze sztuka, z uwzglednieniem ich mozliwosci percep-
cyjnych wynikajacych z rozwoju intelektualnego i psychicznego. Ten typ kontaktu
z teatrem zwyklo si¢ nazywac ,teatrem dla szkoty”, ktory przyczynia si¢ do wzrostu
wrazliwosci estetycznej, zmusza do samodzielnego myslenia, rozbudza ciekawos¢,
wzbogaca wiedze o $wiecie.

Réznorodnosé bodzcow odbieranych przez mlodego widza wplywa niezwy-
kle stymulujaco na jego procesy poznawcze, gléwnie percepcje i myslenie. Wezesne
zainteresowanie dzieci teatrem i staly z nim kontakt przynosza dzieciom wiele ko-
rzysci intelektualnych, emocjonalnych i estetycznych. Rozwoj wrazliwosci, wasci-
we rozumienie relacji, zaleznosci i wiezi miedzyludzkich, przektada sie na wysoki
poziom inteligencji emocjonalnej, a w konsekwencji na zachowania prospofeczne.
Teatr jest doskonalym narzedziem do budowania rozwoju spolecznego i nabywania
kluczowych umiejetnosci emocjonalnych. Edukacja teatralna to ciekawa forma wy-
chowania estetycznego, to proba zwrécenia miodych umystéw w kierunku sztuki
i kultury wyzszej. Wiek przedszkolny to dobry okres na rozpoczecie pracy z mlo-
dym, niezwykle chlonnym umystem, ksztaltowanie jego nawykow, przyzwyczajen
i potrzeb. W tym kontekscie edukacja teatralna daje szanse¢ uwrazliwienia mtodego
czlowieka, zaszczepienia w nim pragnienia obcowania ze sztuka, rozwoju tworczej
aktywnos$ci. Wiestaw Zardecki podkresla: ,,mozna powiedziel, ze teatr stuzy wy-
chowaniu, edukacji jednostki doktadnie tak samo, jak wszystkie inne sztuki, podej-
mujac wraz z nimi te same zadania; ale mozna powiedzie¢ tez, iz jako sztuka wielo-
tworzywowa, zwigzana z bogatym sensem stow, z widocznym ksztattem plastyki,
z podwojeniem zycia aktora, ze wspoltworcza rolg widza, z bezposrednim kontak-
tem tworcy z odbiorcy efc., wiaze si¢ z oddzialywaniem na osobowos¢ jednostki,
w sposdb sobie tylko wlasciwy, tj. przez system znakéw wzajemnie uzaleznionych,
a nie izolowanych wzgledem siebie (nie fabuta dramatyczna osobno, gra aktorska
osobno, plastyka sceniczna osobno, lecz wszystko to w tacznym efekcie stanowi isto-

te oddziatlywania na $wiadomos¢ i wrazliwo$¢ odbiorcy)™.

3 W. Zardecki, Teatr wrefleksji i praktyce edukacyjnej. Ku pedagogice teatru, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 2012, s. 258.
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Sam udzial dzieci jako widzdéw, czyli bezposredni kontakt z teatralnymi spekta-
klami, przynosi wymierne efekty wychowawcze i edukacyjne, jednak zdecydowanie
wigksze korzysci ptyna z edukacji przez teatr, czyli aktywne uczestnictwo w dziata-
niach teatralnych zwane ,,teatrem w szkole”. W wieku XXI dzieci i mlodziez cierpia
na brak umiejetnosci pracy zespolowej, sa egocentryczne i nietolerancyjne. Umie-
jetnie poprowadzone zajecia teatralne s natomiast w stanie poprawi¢ komunikacje
w grupie oraz wytworzy¢ wiez miedzy jej cztonkami, co przektada sie na wzrost za-
ufania w zespole i uczy konstruktywnego rozwigzywania konfliktéw. Wedtug Elke
Furl: ,,projekt teatralny jest zawsze wspolnym dzietem. Wspdlne granie, wspdlna
praca, zwracanie uwagi na kogos, przystuchiwanie sie komus, wcielanie si¢ w dana
postac — teatr jest efektywnym testerem spotecznych zachowan, nie tylko dla dzieci.
Poprzez wspdlne dziatania i zwigzang z nimi komunikacje wszyscy lepiej sie pozna-
ja. Wzrasta wzajemne zaufanie. Ma to pozytywny wplyw na przezwyciezanie co-
dziennych trudnych sytuacji w instytucjach, w ktorych przebywaja dzieci™.

Czynny udzial w tworzeniu przedstawienia daje szeroki wachlarz mozliwosci
pozytywnego oddziatywania na dzieci, na ich procesy poznawcze, motoryke, je-
zyk oraz sposéb widzenia siebie i innych. O ile bierny udzial w spektaklu uczy oby-
cia z jezykiem literackim, o tyle aktywne uczestnictwo w teatrze rozwija i doskonali
samg mowe. Poprzez ¢wiczenie artykulacji, odpowiedniego akcentowania, zwraca-
nie uwagi na ton, tempo i intonacj¢, mtody czlowiek uswiadamia sobie, jakie moz-
liwosci daje glos, a to wiedza bardzo istotna z perspektywy wyrazania emocji. Nie
same sfowa bowiem, ale takze forma ich przekazu odgrywaja istotna role w procesie
komunikacji. Zabarwienie uczuciowe wypowiadanych tresci, zdolnos¢ ich réznico-
wania i rozpoznawania podnosi u dziecka sprawno$¢ jezykowa, ktora przektada sie
na ogdlng umiejetnos$¢ porozumiewania si¢. E. Furl zaznacza: ,,podczas projektu te-
atralnego istnieje mozliwo$¢ wspierania jezykowego rozwoju dziecka, np. formulo-
wania mysli i uczué, rozszerzania sfownictwa czy rozwijania jezykowych mozliwo-
$ci wyrazania si¢ (tonu glosu, akcentu, sity dZzwigku, wymowy, szybkosci méwienia,
przerw w méwieniu)”>.

W edukaciji teatralnej pedagodzy dostrzega¢ powinni niezastapione mozliwo-
$ci wychowawcze, uwzgledniajace rozwdj inteligencji emocjonalnej ich podopiecz-
nych. Zabawa w teatr powinna by¢ droga do poznania samego siebie i otaczajacego
$wiata, winna uczy¢ wspdldziatania, pobudza¢ wyobraznie, budowaé system war-
toéci. To dwojakie rozumienie edukacji teatralnej podkreslata Teresa Samulczyk-
-Pawluk, przekonujac, ze: ,,zajecia teatralne na lekcjach umozliwiaja wszechstronne
zaangazowanie. Aktywnos$¢ pobudza zainteresowanie i odwrotnie. Dziafania te-

4 E. Furl, Teatr w przedszkolu i swietlicy: od pierwszego pomystu do przedstawienia,
Wydawnictwo ,,Jednos¢”, Kielce 2004, s. 10.
5 Tamze,s. 20.
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atralne pozwalaja uczniowi by¢ wspoltworca lekceji, a wige utatwiajg zerwanie z ru-
tyna i nudg. Wspottworzenie, kreacja wyzwalajg mobilizacje intelektualng i emo-
cjonalng. Udzial w tego typu zajeciach stwarza szanse na ekspresje tworcza, dzieki
ktdrej uczen moze ujawni¢ swoje wewnetrzne przezycia, wyrazi¢ siebie w toku dzia-
tan, odczu¢ rados¢ szukania i odkrywania wlasnych zdolnosci. Praca nad spekta-
klem stwarza sytuacje wychowawcze, sprzyja pokazaniu probleméw nurtujgcych
mlodziez i sposobdw ich rozwigzywania. Dzieki dziataniom teatralnym nastepuje
proces wprowadzania ucznia w §wiat wartosci kultury i wartosci spolecznych™. Juz
w latach czterdziestych wieku XX wybitny polski pedagog Jan Dorman, tworca Eks-
perymentalnego Teatru Dziecka, podkreslal znaczenie pracy zespotowej w rozwo-
ju spoteczno-wychowawczym swoich podopiecznych. Dzieci biorace udziat w dzia-
taniach grupowych podlegaja szybszej socjalizacji i ucza si¢ wlasciwych wzorcow
zachowan, co przeklada si¢ na ich rozwéj emocjonalny. Dla Dormana efekt twor-
czy w postaci wystawienia spektaklu mial mniejsze znaczenie niz sama praca wy-
chowawcza. Ksztalcenie wrazliwosci i postaw moralnych podopiecznych bylo prio-
rytetem i tym celom podporzadkowany byt caly system pracy Eksperymentalnego
Teatru Dziecka. Zdaniem Dormana: ,.cala istota przygotowanego widowiska, jego
oryginalnos¢ lezy nie w tym, ze dzieci $wietnie graja, lecz w tym, ze w zabawie, tej
zabawie w teatr, znajduja mozliwo$¢ wyrzucenia z siebie nagromadzonych przezy¢.
Celem, gtéwnym celem pracy teatru z dzie¢mi jest droga do spektaklu, sa préby i za-
jecia z dzie¢mi. Nie liczy sie zatem wynik i §wietno$¢ realizacji przedstawienia™.
Warto podkresli¢, ze Dorman w swoich pogladach byt prekursorem, jego podej-
$cie do dziatan artystycznych, zwanych przez niego ,zabawg w teatr”, nie byto po-
pularng formg prowadzenia dziecigcej sceny teatralnej. Dzieki nowatorskiemu po-
dej$ciu do spektakli i niestandardowym metodom pracy z dzie¢mi Jan Dorman
miat zaréwno wielu zwolennikéw, jak i liczne grono antagonistow. Przy rozwaza-
niach nad eksperymentalnym teatrem dzieciegcym trzeba wyraznie zaznaczy¢, ze
Dorman byt zalozycielem dwdch scen: teatru dziecigcego — tzw. teatru zabawy oraz
zawodowego teatru dla dzieci. Obydwie sceny prowadzit wedtug wtasnych koncep-
cji i spojnych zatozen, w ktérych szeroko pojety rozwdj intelektualny i emocjonalny
dziecka byl priorytetem. Jak twierdzit: ,,réwnolegle z poczynaniami artystycznymi
prowadzimy prace wychowawczg, prace nad rozwojem psychologicznym dziecka,
biorgcego bezposredni udzial w widowiskach™. Z takiego podejscia do wartosci
edukacji teatralnej w procesie ksztaltowania zdolnosci adaptacyjnych dziecka wy-
nika, ze Dorman mial §wiadomos¢, jak istotng role w rozwoju spolecznym czlowie-
ka odgrywa zdobycie kluczowych zdolnosci emocjonalnych. Okres dziecinstwa to

6 T.Samulczyk-Pawluk, Edukacja teatralna w szkole podstawowej..., s. 31.
7 J.Dorman, Otwarcie Teatru, ,Scena”1972, nr 12, s. 18.
8 J.Dorman, Teatr Dziecka ma za sobgq kilka miesigcy pracy, ,Gornik” 1948, nr 4, s. 6.
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moment tworzenia si¢ szkieletu umiejetnosci interpersonalnych, budowania poczu-
cia wlasnej wartosci oraz formowania osobowosci. Jan Dorman wiedzial, Ze syste-
matyczny udziat dziecka w zajeciach teatralnych jest przepustka do harmonijnego
rozwoju intelektualnego i emocjonalnego. Dzigki uczestnictwu w tym, co nazywat
»zabawg w teatr” dziecko mialo szanse wyzby¢ sie wlasnych zahamowan, zyska¢é
pewno$¢ siebie i poczucie wlasnej warto$ci. Dormanowska zabawe w teatr mozna
poréwna¢ do wspolczesnej dramy, poniewaz jego dziecieca scena ekspresji pole-
gala na nieskrepowanej tworczosci dziecka wywodzacej si¢ z zabawy, z ledwie na-
kreslonym scenariuszem, w duzej mierze opartej na improwizacji. Iwona Dowsilas
przez lata przypatrywala sie pracy ojca, jej spostrzezenia to kompleksowe spojrze-
nie na koncepcje Dormana. W jednym ze swoich artykutéw I. Dowsilas pisze: ,,jego
spektakle nie miaty watkéw fabularnych. Byl to teatr improwizowany, podbudo-
wany rytmicznoscig tekstu i dobra muzyks. W swoim zalozeniu miat przemawiac
do wrazliwosci i wyobrazni dziecigcej, mial wywolywac skojarzenia. Dziecigcy in-
stynkt zabawy przeksztalcat w instynkt teatralny™.

Drama wedlug teoretykéw ma swoje Zrédta w zabawie i teatrze — to podstawowe
motywy, z ktorych korzystal w swoim teatrze Jan Dorman, tworzac scene ekspre-
sji. Oczywiscie nie mozna postawi¢ typowego znaku réwnosci miedzy nawet naj-
bardziej awangardowym teatrem a drama, jednak caloksztalt artystycznych dziatan
Dormana daje prawo do twierdzenia, ze w jego teatrze drama jako pewna procedu-
ra improwizacji dramatycznej byta z powodzeniem stosowana. Nalezy wspomnie¢,
ze sam termin ‘drama’ ma dwa znaczenia, dawniej byta ona utozsamiana z utworem
dramatycznym, wspdlczesnie za$ pojeciem dramy okresla si¢ ,metode pedagogicz-
ng wykorzystujaca techniki teatralne, polegajaca na stworzeniu fikcyjnej sytuacji
oraz umozliwiajaca intelektualne i emocjonalne zaangazowanie si¢ w nig, wejscie
w role, to znaczy wezucie sie w posta¢, bycie nig i dziatanie jak ona™.

Drama ma szerokie zastosowanie, stad tez wynika jej podzial na drame, psycho-
drame i socjodrame. Poszczegolne typy rdznig sie miedzy sobg charakterem gru-
py treningowej oraz celem i tematyka podejmowanych improwizacji. Psychodrama
to metoda psychologiczna stosowana w terapii zaburzen emocjonalnych i zaburzen
w kontaktach interpersonalnych. Uwazana jest za metode diagnostyczna, wycho-
wawczg i terapeutyczng, najczesciej nawigzuje do autentycznych, prywatnych pro-
bleméw uczestnikow spotkan. Z uwagi na charakter sesji i bardzo osobista postaé
poruszanych tematéw psychodrame prowadzi¢ powinni specjalici - psycholodzy
lub psychiatrzy. Socjodrama jest czyms$ pomiedzy psychodrama i drama, skupia sie
na zdarzeniach dotyczacych ludzi, na spontanicznych relacjach indywidualnych za-

9 I Dowsilas, Niezwykly teatr Dormana, ,,Trybuna” 2000, nr 24, s. 4.
10 T. Lewandowska-Kidon, Drama w ksztalceniu pedagogicznym, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2001, s. 9.
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chodzacych w sytuacjach o wymiarze spolecznym. Wedlug Teresy Lewandowskiej-
-Kidon, autorki publikacji pt. Drama w ksztatceniu pedagogicznym, w socjodramie
problematyka zaje¢ dotyczy waznych kwestii dotykajacych grupy (klasy) i polega na
tworczej aktywno$ci uczacej wlasciwego reagowania na nowa badz starg sytuacje
dreczaca zespol. Wedlug T. Lewandowskiej-Kidon: ,,tematyka zaje¢ dotyczy bul-
wersujacych problemdw nurtujacych grupe spoteczna, zwigzanych z dezorganizacja
jej zycia wewnetrznego. Improwizacje dramatyczne moga obejmowac rowniez pro-
blemy o szerszym znaczeniu spofecznym™'.

Zaréwno socjodrama, jak i drama mogg by¢ z powodzeniem stosowane na za-
jeciach lekcyjnych, gdyz obie techniki majg walory wychowawcze, dzieki ktérym
uczniowie zdobywajg praktyczne umiejetnoéci radzenia sobie w nowych, czesto
stresujacych sytuacjach. Wracajac jednak do czystej dramy, ktéra ujmowana jest
jako samoistna metoda rozwoju osobowosci czlowieka i stosunkéw miedzyludz-
kich, nalezy podkresli¢ mozliwosci ksztaltowania inteligencji emocjonalnej z jej
wykorzystaniem. Umiejetno$¢ wspoétodczuwania, zdolnos¢ do rozumienia emo-
¢ji innych ludzi to czynniki o kluczowym znaczeniu w procesie wychowawczym,
przektadajace sie na szeroko pojete kompetencje i zdolnoéci adaptacyjne w do-
rostym zyciu. Od kilku lat zauwaza si¢ wyrazny spadek inteligencji emocjonalnej,
ktérej komponentem jest wlasnie empatia. T. Lewandowska-Kidon podkresla, iz
»drama natomiast jest metoda pedagogiczng, a $cisle biorac, dydaktyczno-wycho-
wawczg, to jest ulatwiajacg i przyspieszajaca proces uczenia si¢ oraz umozliwiajg-
ca wszechstronny rozwdj osobowosci dzieci i mlodziezy. Jest sposobem organizo-
wania procesu dydaktycznego, ujmujacego tresci ksztatcenia w aspekcie osobistych
przezy¢ i do$wiadczen uczniow. Tematami dramy nie sg problemy uczestnikéw spo-
tkania (indywidualne jak w psychodramie, czy grupowe jak w socjodramie); kon-
flikty sa fikcyjne (wymyslone lub zaczerpniete z literatury lub opowiadan). Przez
poznawanie sytuacji konfliktowych oraz poszukiwanie sposobdw ich rozwigzywa-
nia nastepuje pelniejszy proces przygotowania uczestnikéw dramy do petnienia rél
spolecznych, a tym samym ich dojrzewania intelektualnego, emocjonalnego i spo-
tecznego. Drama pomaga dzieciom i mlodziezy zmienia¢ swoje zachowanie i my-
$lenie przez realizacje wlasnych idei w akcji, a nie przez bezposrednig modyfikacje
«niewlasciwego» zachowania. Jest unikalng artystyczng forma dostarczajaca uczest-
nikom naukowych doswiadczen niedostepnych w sytuacjach tradycyjnego przeka-
zywania tre$ci objetych programem nauczania™?. Do realizacji warsztatow dramy
nie jest potrzebna scenografia, muzyka, kostiumy ani aula dla widowni, co znacz-
nie zmniejsza koszty zaje¢. Wystarczy odizolowana od hatasu zewnetrznego sala,
odpowiednia atmosfera, poczucie bezpieczenistwa. W niniejszej pracy duzo miejsca

11 Tamze,s. 12.
12 Tamze,s. 13.
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poswiecilismy na przyblizenie tej metody dydaktyczno-wychowawczej, gdyz uwaza
sie ja za niezwykle cenng i warto$ciows. Jest z powodzeniem stosowana w wielu kra-
jach, w tym takze w Polsce, a w literaturze przedmiotu zawsze podkresla sie jej walo-
ry dydaktyczne i terapeutyczne, kreatywny i inspirujacy potencjal oraz bezcenne dla
rozwoju komunikacji i indywidualizmu warto$ci. Stosunkowo niewielkim kosztem
mozna prowadzi¢ oryginalne, parateatralne zajecia o bardzo pozytywnym i wy-
miernym dla dzieci i mlodziezy wptywie.

Wracajac do szeroko pojetej edukacji teatralnej, ktorej zakres oddziatywania na
jednostke wykracza poza obszar dramy, nalezy zaakcentowa¢ jej synkretyzm po-
legajacy na potaczeniu réznorodnych form aktywnosci i rozwoju dziecka. E. Furl
podkreslata, iz: ,podczas projektu teatralnego maluchy mogg zajmowac si¢ rézny-
mi dziedzinami sztuki: literaturg, aktorstwem, muzyka, tanicem oraz malarstwem.
W ten sposdb poznaja swoje mocne strony i rozwijaja talenty”™.

W tym miejscu trzeba wspomnie¢ o rozbudowie slownika, doskonaleniu
sprawno$ci wymowy, dziataniach plastycznych, umuzykalnieniu oraz precyzyj-
nych i skoordynowanych ruchach: ,,dzigki treningowi ruchowemu maluchy odczu-
waja silniejszg $wiadomos¢ swojego ciata. Swiadomo$¢ wlasnej osoby prowadzi do
uzyskania pewnosci siebie. Dobry projekt teatralny zawsze odpowiada woli poru-
szania sie dzieci”'*.

W wymiarze pedagogicznym edukacja teatralna to atrakcyjny sposob na akty-
wizacje dzieci, rozwdj ich kreatywnosci i inwencji, to réwniez doskonata metoda
¢wiczenia koncentracji, pomagajaca rozwija¢ pamigé stuchowa i wzrokows. Dzia-
talnos¢ teatralna umozliwia zatem dziecku optymalne funkcjonowanie w §rodowi-
sku réwiesniczym, z uwzglednieniem wieku i jednostkowych predyspozycji psycho-
fizycznych.

Edukacja teatralna to modelowanie otwartego umystu, to nowoczesny sposob
budowania zaufania, zrozumienia i otwartosci na innych. Odpowiednio ukierun-
kowane dziafania teatralne, podejmujace w przystepny dla dziecka sposob tema-
ty wazne spofecznie, formuja jego wrazliwos¢ i tworzg grunt pod przyszte postawy
moralne. Teatralna rzeczywisto$¢ powinna poszukiwaé warto$ci uniwersalnych, za-
wiera¢ akcenty spoleczne, uswiadamia¢ potrzebe ludzkiego wspodtdziatania. Zda-
niem E. Furl: ,dzieci uczg si¢ stuchania siebie nawzajem, rozwiagzywania konflik-
tow i zawierania kompromiséw. Podejmujac sie roli, ktora nie do konca odpowiada
ich charakterowi, probuja wcieli¢ si¢ w inng osobe. Podczas wspdlnych dziatan (np.
przy wykonywaniu scenerii) czesto odnajdujg sie maluchy, ktére na co dzien nie-
wiele majg ze sobg wspdlnego. Bawig sie i angazujg wzajemnie. Uczg si¢ akceptowaé
stabos¢ innych. To wszystko powoduje wzrost wzajemnego szacunku i w znacznym

13 E. Furl, Teatr wprzedszkolu i swietlicy ..., s. 16.
14 Tamze,s. 19.
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stopniu przyczynia sie do wychowania w tolerancji™*. Wychowawcze oddzialywa-
nie teatru nie ogranicza si¢ tylko do wzbogacania wewnetrznego zycia cztowieka, to
réwniez narzedzie usprawniajace kontakt dziecka z rzeczywistoscig. Twdrczos¢ ar-
tystyczna dostarcza przezy¢ i do§wiadczen, ktére przekladaja sie na rozwoj intelek-
tualny oraz doskonalenie sposobu postrzegania $wiata i ludzi. Wywolanie emocj,
nowych przezy¢ i odczu¢ powoduje, ze teatr spetnia wazna funkcje w zyciu czlowie-
ka, warto przekué te do$wiadczenia na wrazliwo$é spoteczng. Wedtug W. Zardec-
kiego: ,pedagogika wykazala, ze ekspresja teatralna jednostki jest naturalnym -
biologicznym i psychologicznym sposobem przejawiania sie jej cztowieczenstwa,
a tym samym ma istotne znaczenie dla normalnego rozwoju mlodego czlowieka,
ponadto pelni funkcje wychowawczg i ksztaltuje jego postawe tworcza: poglebia
osobisty i emocjonalny stosunek czlowieka do $wiata i innych ludzi, jako podsta-
wa ludzkiego porozumienia, réwnoczes$nie jako mozliwo$¢ przenoszenia nabytych
umiejetnodci i postawy tworczej z dziedziny doswiadczen teatralnych, artystycz-
nych na inne formy pracy i dziatalnosci ludzkiej, na inne dziedziny Zycia i wycho-
wania wspolczesnego cztowieka™®. Przy tak licznych dowodach potwierdzajacych
znaczenie i doniostos¢ edukacji teatralnej trudno uwierzyé¢, ze sa jeszcze wychowaw-
cy niedoceniajacy jej rangi, sg dyrektorzy niewidzacy w niej przyszlosci i odmawia-
jacy jej walorow wychowawczych. Wydaje sie, ze kolejne hustawki na szkolnym pla-
cu zabaw lub nocne o$wietlenie zabytkowej elewacji szkoly niekoniecznie jest tym,
co przyniesie sukces uczniom placéwki. W naszej ocenie, wychowankowie juz dwa
lata po ukonczeniu nauki w szkole nie beda pamietali, jakiej jakosci i koloru byly
kafelki w szkolnej szatni, natomiast ufamy, ze udzial w zajeciach teatralnych zacho-
waja w pamieci na dlugie lata. Wszelkie zabiegi majace na celu wszechstronny roz-
woj cztowieka winny by¢ uprzywilejowane wzgledem przyziemnych i prozaicznych
form materialnych, jak bowiem stusznie zauwazyt Stefan Szuman: ,,zyjemy przeciez
w $wiecie nie tylko po to, zeby poznawa¢ i opanowywac, lecz w réwnej mierze po to,
aby przezywac i doznawac™".
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The reflection on theater education
- the need and the meaning

(Summary)

The study aimed at popularizing the need and importance of theater education in the in the children and youths’ education.
The concept of sustainable education through art, induding theater education to raise public awareness, should be at least on
par with the need to carry out preventive examinations. All treatments aimed at the development and improvement of human
contribute to the progress of civilization have a bearing on the emotional, moral, ethical and intellectual aspects of the society.

The article is an attempt to synthesize theoretical literature on the subject supported by the results of measurable leaming
experiences in schools and other cultural centers. Modern education should develop creative students’attitudes. The role of the
educator is not only shaping the axiological system, but also stimulating creative activity among his wards

Keywords: theater education, school, pupil, theater.
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Kim powinien by¢ nauczyciel daltonski? Jakimi cechami si¢ charakteryzowac¢? Co
umiec i na co zwracac uwage? Jak pracowac z dzie¢mi? W niniejszym artykule przy-
blize sylwetke nauczyciela daltonskiego oraz sposoby jego pracy z uczniami. Zanim
jednak przedstawie jego kompetencje, chciatabym zaprezentowaé gléwne zalozenia
planu daltonskiego.

Plan daltonski jako styl zycia...

Plan daltonski nie jest metoda sztywna i niezmienng. Jest koncepcja elastycz-
ng i mozliwa do adaptacji w kazdych warunkach. To idea, styl pracy i organizacji
klasy oparty na trzech podstawowych filarach: samodzielno$ci, odpowiedzialno-
$ci i wspolpracy. To one stanowia fundament. ,,Helen Parkhurst widzi wlasne kon-
cepcje nie jako sztywne schematy. Mozna je dopasowa¢ do praktyki dzialania kaz-
dej szkoty, w taki sposéb, by nie naruszac ich fundamentéw. Elastyczno$¢ koncepcji
daltonskiej odwoluje si¢ do zdolnosci twdrczych ucznia i nauczyciela. A wszystko to
ma na celu stworzenie szkoly, w ktdrej uczen rzeczywiscie moze si¢ uczy¢™. Dodat-
kowym, bardzo waznym elementem jest refleksja. Bez niej dalsza edukacja nie ma
sensu. ,[...] plan daltonski, jak pamietamy, nie jest sztywnym systemem. Edukacja
daltoniska to koncepcja, ktérej nalezy nadaé posta¢ w codziennej praktyce. Na po-
ziomie szkoly oznacza wiec bezustanna refleksje na temat wspdlnie stawianych so-
bie celow™.

Dlatego tez praca zgodna z zalozeniami planu daltonskiego nie jest praca wedlug
podanego schematu, gotowego scenariusza czy realizacjg tre$ci wedlug konkretnych

1 R.Rohner, H. Wenke, Pedagogika planu daltoriskiego, Wydawnictwa Sor-Man, £6dZ
2011, s. 22.
2 Tamze,s. 24.
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wytycznych. Plan daltonski daje nauczycielowi wolno$¢ i samodzielno$¢ w realizacji
tematu, ale kaze pamietac o trzech podstawowych filarach.

Jak je interpretowac?

ODPOWIEDZIALNOSC

Rozumiana jest jako odpowiedzialno$¢ za: proces uczenia si¢, wykonanie zadan, ja-
kie uczen samodzielnie wybral, terminowo$¢ oddania prac. ,,Przekazanie ucznio-
wi odpowiedzialnosci za proces uczenia sie oznacza powierzenie mu odpowiedzial-
nosci za wyniki tego procesu oraz za sposob, w jaki ten koncowy wynik powstaje.
Uczen odpowiada zatem zaréwno za wynik, jak i za sam proces™.

SAMODZIELNOSC

Rozumiana jest jako: umiejetno$¢ samoobstugi, samodzielne dochodzenie do wie-
dzy, samodzielne szukanie rozwigzan oraz rozwigzywanie probleméw. ,,Samodziel-
no$¢ w planie daltonskim oznacza, ze uczniowie sami muszg znajdowaé rozwigza-
nia, muszg sami rozwigzywac problemy i sami wykonywac zadania™.

WSPOLPRACA

Rozumiana jest jako umiejetnos$¢ wspotpracy kazdego z kazdym, jak réwniez wza-
jemne stuchanie, dzielenie si¢ ze soba wiedzg czy zyczliwe reagowanie na siebie.
»Uczniowie réznig si¢ miedzy soba nie tylko mozliwosciami intelektualnymi, ale
réwniez stylem nauki oraz ttem spofecznym, ekonomicznym i kulturowym. Wspét-
pracujac, dzieci ucza si¢ liczy¢ sie ze sobg nawzajem, bra¢ pod uwage réznice. Dzieki
temu uczenie si¢ poprzez wspoltprace wspiera rowniez pozytywny klimat pedago-

giczny w szkole, dajac odpowiednie warunki do lepszej pracy™.

REFLEKSJA

Rozumiana jest jako refleksja nad wlasng pracg. Z mlodszymi dzie¢mi czgsto wyko-
rzystywane sa do tego piktogramy - ,,buzki”. Dzieki nim dzieci okreglaja na tablicy
zadan swoj stosunek do danego zadania. Jest to przyktad bardzo prostej refleksji nad

3 Tamze,s. 34.
4 Tamze,s. 36.
5 Tamze, s. 46.
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wykonang praca. Ze starszymi uczniami mozna przeprowadzi¢ refleksje w formie
pytan otwartych, np.: W jaki sposdb rozwigzywatas/e$ problemy w tym tygodniu?
Z jakich zroédel pomocniczych korzystalas/es? Czy wypelnitas/es swdj plan na ten
tydzien? Czy przylozytas/es si¢ do pracy, czy byl to czas stracony? Czy nauczytas/e$
sie czego$ na swoich btedach? Czy praca wyglada starannie? Czy posprzatatas/es po
wykonanej pracy? Czy wspdlpracowatas/es intensywnie z innymi? Czy czesciej pro-
sifas/e$ o pomoc, czy jej udzielales? Czy ta wspotpraca pomogla ci, czy nie? Nalezy
pamietac, ze refleksja ma dotyczy¢ nie tylko wyniku, ale calego procesu dochodze-
nia do wiedzy. Moze odbywac si¢ przed podjeciem pracy, w trakcie lub na koniec.

Kompetencje nauczyciela daltonskiego

Czyli w jaki sposéb nauczyciel moze realizowac zalozenia planu w pracy z dzie¢mi?
W ramach kazdego z trzech, a wlasciwie czterech obszaréw, przedstawie konkretne
rozwigzania i pomysty na realizacje.

W kwestii odpowiedzialnosci nauczyciel daltonski pozwala na samodzielne po-
dejmowanie decyzji, réwniez tych dotyczacych procesu zdobywania wiedzy. Przy-
ktadem moze by¢ tablica do planowania, na ktérej uczniowie samodzielnie planuja,
co i kiedy wykonaja. Nauczyciel przygotowuje zakres tresci do opracowania i przy-
swojenia oraz réznorodne aktywnosci, zadania, materialty do wykonania. Ale to
uczen decyduje co, kiedy, w jakiej kolejnosci wykona i na tej podstawie planuje swo-
ja tygodniows prace. Dzigki temu odpowiedzialno$¢ za realizacje tresci przenosimy
z nauczycieli na uczniéw. Dodatkowo z doswiadczenia wiem, ze tresci samodziel-
nie zaplanowane przez uczniéw sg duzo chetniej wykonywane, bo nie sg narzuco-
ne, ale indywidualnie wybrane. Podobne spostrzezenia zostaty spisane w publikacji
Helen Parkhurst z 1928 r. Tworczyni planu daltoniskiego cytuje nauczyciela przyro-
dy, ktory wypowiada si¢ o planie tak: ,,Pracujac wedtug Planu Daltoniskiego, nauczy-
ciel spotyka sie z faktem, ktory jest dlan zarazem i nowy, i sympatyczny. Mianowicie
przekonywa si¢ ku swemu zdziwieniu, ze wiekszo$¢ uczniow przystepuje do pracy
z zainteresowaniem i z zapalem, jakie przy dawnym systemie spotykato si¢ jedynie
ubardzo nielicznej mniejszo$ci. Dawna rola nauczyciela, rola poganiacza, ktory roz-
dawal kawalki uprzednio przetrawionych wiadomosci, ulegta zmianie. Obecnie na-
uczajacy staje sie rzeczywistym pomocnikiem, ktérego rada w sprawie wielu roz-
nych zagadnien, bardzo realnych dla dzieci, jest przez nie poszukiwana. Uczniowie
nie pracujg juz wiecej dlatego, zeby unikna¢ krytyki nauczyciela lub uzyska¢ jego
uznanie, ale raczej dazac do wykonania pewnych okreslonych zadan. Kazde z dzieci
ma swg osobistg prace i nauczyciel staje sie doradca, dopomagajacym do wypelnia-

nia jej. Zapal udziela si¢ i nawet ospalcy zostajg przezen porwani™.

6 H. Parkhurst, Wyksztalcenie wedtug planu daltoriskiego, Wydawnictwo Ksigznica-
-Atlas, Lwow-Warszawa 1928, s. 119-120.



122 MARTA KWELLA

Nauczyciel daltonski jest wsparciem dla swoich uczniéw. Jego celem jest instru-
owanie, uczenie poprzez odpowiadanie na pytania uczniéw, podazanie za nimi.
Taki nauczyciel pozwala dzieciom uczy¢ si¢ samodzielnie i ,,nie powinien robi¢ ni-
czego, co potrafig zrobi¢ dzieci™. Oczywiscie w sytuacji problemowej, gdy uczen
o to poprosi, nauczyciel chetnie pomaga, ale daje dzieciom mozliwo$¢ samodziel-
nej pracy, we wlasnym tempie. Nie towarzyszy przy wykonywaniu pracy, nie $le-
dzi kazdego kroku, jest w klasie i obserwuje. W razie potrzeby jest do dyspozy-
cji ucznioéw. ,W ramach metody wedtug koncepcji daltonskiej nalezy wyjs¢ poza
swoje wlasne przyzwyczajenia, a dominujaca role pozostawi¢ uczniom. Dzieki
powierzeniu uczniom odpowiedzialno$ci za proces uczenia si¢, akcent przesunie
sie z wykonywania polecen, niejednokrotnie bardzo czasochlonnych, w kierun-
ku prawdziwego opanowania materiatu. W procesie tym waznym elementem jest
kontrola™.

Innym przyktadem, w ramach odpowiedzialnosci, moga by¢ obowiazki klasowe,
ktére przydzielane sa kazdemu dziecku w klasie raz w tygodniu. Sg to dyzury po-
dobne do tych, jakie mozemy spotkaé w wielu placéwkach edukacyjnych. Nauczy-
ciel daltonski stara sie, aby kazdy uczen byl za co$ odpowiedzialny, by drobna praca
kazdego dziecka tworzyla wspdlna calos¢, czyli czysta, zadbang i funkcjonalng sale
lekcyjna. To uczniowie w klasach odpowiedzialni sg za porzadki na potkach, zamia-
tanie, $cieranie tawek czy podlewanie kwiatéw. Sala lekcyjna nalezy do nich i oni sg
odpowiedzialni za jej wyglad i funkcjonalnos¢.

W ramach samodzielno$ci nauczyciel daltonski pracuje zgodnie z zasadg ,,0d-
roczonej uwagi”, czyli czasem w trakcie trwania zaje¢ (np. 20 min.), podczas kto-
rego nauczyciel jest obecny w klasie, ale nie odpowiada na pytania dzieci, nie thu-
maczy polecen. Wizualizacjg ,odroczonej uwagi” jest zapalone czerwone $wiatto na
klasowym sygnalizatorze. Wowczas uczniowie wiedza, Ze jest to czas pracy samo-
dzielnej nad zaplanowanym materialem, podczas ktérego nie moga zadawac pytan
ani nauczycielowi, ani rowie$nikom w klasie. Czesto zdarza sie tak, ze nawet jesli
w tym czasie dziecko napotka na jakis problem, to nie majac mozliwosci dopytania
nauczyciela, samodzielnie je rozwigzuje. Wystarczy mu troche czasu, by zmierzy¢
sie z trudna sytuacja. Gdy jednak okaze sig, Ze problem wcigz jest nierozwigzany,
a po czasie ,,odroczonej uwagi” na sygnalizatorze pojawi si¢ z6tte $wiatlo, oznacza
to, Ze mozna poprosi¢ rowiesnika o pomoc. Natomiast gdy zapali sie zielone $wiatlo,
mozna zglosi¢ sie po pomoc do nauczyciela. Czas ,,odroczonej uwagi” daje uczniom
mozliwo$¢ samodzielnego zmierzenia si¢ z problem. Niekiedy wystarczy dtuzsza
chwila i ponowne przeczytanie polecenia, by uczen o wlasnych sitach rozwigzat za-
danie.

7  R.Rohner, H. Wenke, Pedagogika..., s. 29.
8 Tamze,s. 35.
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Samodzielno$¢ to réwniez wspomniane wczesniej planowanie oraz sprawdza-
nie i ewaluacja wlasnej pracy. Przykladem znowu jest tablica do planowania, ktora
mozemy wykorzystaé¢ réwniez do ewaluacji, czyli ocenienia jakosci wlasnej pracy,
atrakcyjnosci zaplanowanych tresci czy trudnosci zadan. Uczniowie za pomocag pik-
togramow oceniajg swoja prace wedlug podanej kategorii. Starsi mogg dokonywac
bardziej wnikliwych refleksji, wykorzystujac do tego np. karte do planowania, gdzie
po wykonaniu wszystkich zadan zaplanowanych na dany tydzien, oceniaja wedtug
podanych kryteriow np. tre$¢ zaplanowanych zadan, swoja prace z kolega z fawki
czy swoja postawe do pracy. Dzigki temu nauczyciel otrzymuje informacje zwrotna
na temat pracy uczniéw i zaproponowanych tresci, uczniowie zas dokonujg refleksji
nad wlasng praca.

Ksztattowanie samodzielnosci moze obywa¢ sie rowniez poprzez stymulowa-
nie uczniéw do szukania swoich wlasnych rozwigzan w sytuacjach problemowych.
Czesto zdarza sie, ze dziecko, majac klopot w wykonaniu zadania, od razu zgtasza
sie do nauczyciela, jako osoby kompetentnej, i prosi o pomoc. Nauczyciel daltoniski
stara sie tak przygotowac przestrzen w sali lekcyjnej, by uczen, korzystajac z mate-
riatéw zgromadzonych w klasie, mégl samodzielnie rozwigza¢ napotkany problem.
Moze to by¢ instrukcja krok po kroku (umieszczona na klasowej tablicy) ,,Co zro-
bi¢, gdy nie rozumiem polecenia?”. Oto przyklad: 1. Przeczytaj polecenie. 2. Prze-
czytaj polecenie na glos. 3. Poszukaj rozwigzania w ksigzkach i atlasach. 4. Skorzy-
staj z komputera. 5. Popros pare do wspdtpracy o pomoc. 6. Wspolnie zastanowcie
sie nad rozwigzaniem. 7. Popro$ nauczyciela o pomoc. Instrukcje te sa przedsta-
wione za pomoca piktograméw i podpiséw. Dzieki nim uczen zna sposoby rozwig-
zywania problemu i stara si¢ to zrobi¢ samodzielnie, a nie z pomocg nauczyciela.
Tworzenie instrukcji krok po kroku znacznie zwigksza ich samodzielno$¢. Dzieci,
otrzymujac plan dzialania w sytuacji problemowej, sa w stanie dziala¢ samodzielnie
iwe wlasnym tempie.

Wspdtpraca to jedna z kluczowych umiejetnosci zaréwno wérdd dzieci, jak i do-
rostych. Dlatego nauczyciele daltonscy zwracajg szczegdlng uwage na umiejetnosé
wspotpracy kazdego z kazdym w zespole klasowym. Ksztaltuja ja np. poprzez lo-
sowo dobieranie pary do wspolpracy. Pary te pomagaja sobie, wspdlnie dziata-
ja w okre$lonym przedziale czasowym, np. przez tydzien. W czasie trwania roku
szkolnego kazdy uczen ma okazje wspolpracowa¢ z kazdym kolega lub kolezanka
z klasy. Dzigki temu dzieci uczg si¢ wspoldziata¢ z kazdym, nawet mniej lubianym
kolega. Wiedzg, Ze wspdlnie musza osiagna¢ wyznaczony cel, a bez pomocy drugiej
osoby nie osiagna sukcesu.

Wspolpraca w planie daltonskim to réwniez wiele zadan do wykonania w zespo-
le. Tu kazdy ma do zrobienia malg cze$¢ wigkszej calosci, uczniowie uczg si¢ od siebie,
a dobra komunikacja, wspdétdziatanie i kompromis s3 nieodzowne. Nauczyciel dal-
tonski stara si¢ tak kreowac proces edukacyjny, by zadania byly oparte na strategii
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uczenia si¢ od siebie. Uczenie to zaczyna si¢ juz na poziomie samoobstugi — gdy po-
trzebna jest pomoc przy zapieciu kurtki lub zawiazaniu sznurowadel, udziela jej
dziecko, ktore juz to potrafi, a nie nauczyciel - a konczy¢ moze przy realizacji du-
zych projektow, kiedy uczniowie dzielg si¢ swoimi wiadomosciami i umiejetnoscia-
mi w wybranej dziedzinie. W klasach daltonskich uczenie si¢ od siebie ma miejsce
kazdego dnia i w réznych dziedzinach. Przykfadem moze by¢ tablica ,,Chetnie pomo-
ge”, na ktorej widnieja imiona ucznidw, ktérzy $wietnie opanowali dang umiejetnosé,
np. chetnie pomoge w: czytaniu, liczeniu, ukladaniu puzzli, pracy plastycznej, ale tez
poprawie humor czy chetnie Cie¢ wystucham. Gdy uczen napotka jaki$ problem, wy-
starczy jedno spojrzenie na tablice, by wiedzial, do kogo moze si¢ zglosi¢ po pomoc.
Dzieki takim rozwigzaniom dzieci poszerzajg swojg wiedze, ucza sie samodzielnosci,
rozwigzywania problemdw i dawania instrukcji. W wielu sytuacjach nauczyciel nie
jest potrzebny, poniewaz uczniowie samodzielnie rozwigzujg napotkane problemy.

Refleksja to bardzo wazny element w procesie edukacyjnym. Bez niej nie jeste-
$my w stanie osiggac kolejnych celéw. Nauczyciele czesto, ttumaczac uczniom pole-
cenia, mowig, co maja zrobi¢, jak maja zrobi¢, ale zbyt rzadko pytaja, po co to robig?
Nauczyciel daltoniski stara si¢, by uczniowie zawsze znali cel swojej pracy, dlatego
tez kazdg lekcje rozpoczyna od przedstawienia planu dnia i celu zajeé. Robi tak po
to, by uczniowie wiedzieli, jaki jest cel ich pracy. Chce réwniez, by jego podopieczni
uswiadomili sobie, co majg osiagnac oraz jakie korzysci przyniesie im realizacja celu
lekcji. Dzigki temu znacznie wzrasta motywacja do pracy - cel jest czytelny i jasny,
a jego osiagniecie przyniesie wymierny pozytek.

Nauczyciel daltonski stara sie wyksztalci¢ oraz wychowac ucznia odpowiedzial-
nego, samodzielnego, chetnie wspdtpracujacego, a nade wszystko refleksyjnego.

Opinie nauczycieli daltonskich

Helen Parkhurst w swojej publikacji z 1928 r. pt. Wyksztalcenie wedtug planu dalton-
skiego przedstawia opinie nauczycieli, ktorzy pracowali zgodnie z zalozeniami pla-
nu daltoniskiego od dwoch lat. Ponizej chciatabym przedstawi¢ kilka cytatow, ktore,
mam nadzieje, jeszcze lepiej dopelnig wizerunek nauczyciela daltonskiego.

»[...] Nauczyciel jest tu wiecej starszym bratem i przyjacielem, niz nauczycielem
lub instruktorem. Obcuje on z dzieckiem indywidualnie i w ten sposob dochodzi do
glebszego poznania go. Nauczyciel jest tylko jednym z czlonkéw szkolnego grona
spofecznego, a dziecko udaje si¢ do niego tak samo, jak jakas jednostka w spoteczen-
stwie dorostych zwraca sie do starszego przyjaciela, zeby z nim poméwic o waznych
sprawach. Kryje sie w tym dla nauczyciela nadzwyczajna sposobnos¢ do oddziaty-
wania na dziecko, ale zarazem i nadzwyczajna odpowiedzialno$¢™.

9  H. Parkhurst, Wyksztalcenie..., s. 118.
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»Problem karnosci jest ogromnie uproszczony przy zastosowaniu planu. Gdy
dziecko jest pobudzone do pracy przez zainteresowanie, to bedzie naturalnie lep-
szym obywatelem swej szkoty, niz wowczas, gdy ustawicznie stara sie «wywal-
czyé» co$ od swego arcydroga — nauczyciela. Oczywiscie, Ze z poczatku znajdzie
sie czasem jakies$ lekkomyslne dziecko, ktére bedzie przeszkadza¢ kolegom i ma-
ci¢ im spokdj, tak samo jak si¢ zdarzajg zawsze takie jednostki w spoteczenstwie
ludzi dorostych. Uczniami tego rodzaju zajmuje si¢ opinia publiczna kolegow,
ktéra ich przywotuje do porzadku. Wystapienia dyscyplinarne ze strony nauczy-
ciela stajg si¢ rzadkoscig™™.

NAUCZYCIELKA JEZYKA ANGIELSKIEGO WYRAZA SIE
ZROWNA POCHWALA

1. Plan Daltoniski daje korzysci indywidualnej pracy. Wiedzie do zrozumienia
dziecka i nalezytego ocenienia trudnosci, jakie ono napotyka.

2. Wytwarza sig poczucie sympatii i przyjazni pomiedzy nauczycielkg i dzieckiem.
Dziecko zaczyna uwazac nauczycielke za swego pomocnika i przyjaciela i ucieka
sig do niej z wielu osobistymi trudnosciami.

3. Wspélpraca z dziecmi pracujgcymi samorzutnie jest prawdziwg radoscig. Plan
zas wytwarza samorzutnosc.

4. Praca jest interesujgca. U kazdego z uczniéw praca przedstawia sie w odmienny
sposéb i to oswobadza nauczyciela od monotonnego jednostajnego sposobu na-
uczania.

5. Pismienne ukladanie przydziatéw co miesigca przyczynia si¢ usystematyzowa-
nia planu pracy.

6. Nauczycielka ma moznos¢ poswiecenia swego czasu i energii samemu naucza-
niu, poniewaz problem utrzymania karnosci zmniejsza sig niepomiernie..
Wspdlczesne nauczycielki daltoniskie w podobnym tonie wypowiadaja si¢ o zale-

tach pracy wedlug tej koncepcji.

NAUCZYCIELKA KSZTALCENIA ZINTEGROWANEGO

Praca wedlug zatozen pedagogiki planu daltoriskiego wniosta do mojej pracy po-
wiew $wiezosci. Wiele elementow z jej zatozen wykorzystywatam w swojej pracy
nie wiedzqc, Ze to plan daltoniski, intuicyjnie wybieratam te, ktére pasowaty do mo-
ich uczniow i ktore byly dla nich atrakcyjne. Teraz, po kilku latach pracy w szkole
daltotiskiej, widze wymierne efekty dla uczniow sq to m.in.: lepsza organizacja ich

10 Tamze,s. 118.
11 Tamze,s. 120.
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pracy, wigksza samodzielnos¢, umiejetnosé planowania swojej pracy, umiejetnosé
wspolpracy z kazdg osobg z klasy (a nie tylko z najlepszq kolezankq czy kolegg), od-
powiedzialno$¢ za podjete zadanie. Jako nauczycielka, jestem spokojna, i wiem, ze
moi uczniowie poradzq sobie w starszych klasach.

INNA NAUCZYCIELKA KSZTALCENIA ZINTEGROWANEGO

1. Praca wedtug pedagogiki planu daltoviskiego daje przede wszystkim duzg moz-
liwos¢ indywidualnej pracy z dzieckiem, zaréwno uczniem przecietnym, zdol-
nym, jak i tym z trudnosciami, ktérego trzeba wesprzec. Mozliwos¢ przed-
stawienia poszczegblnym dzieciom zadan na wybranym, dostosowanym
do ich mozliwosci poziomie otwiera furtke do uzyskania sukcesu przez kaz-
dego ucznia. Ponadto praca w oparciu o zatozenia planu daltoriskiego stwa-
rza sytuacje, w ktérej odpowiedzialnos¢ za swojg nauke, ale i samodzielnos¢
»zrzucana” jest na uczniow. To dzigki pracy wedlug tej idei nauczyciel ksztat-
tuje niebywale wazne umiejetnosci dzieci: samodzielnos¢, odpowiedzialnos¢
iwspétprace.

2. Plan daltoniski daje uczniom... wolnosé, rozumiang jako mozliwosé¢ decydo-
wania, czego kiedy si¢ nauczq i z jakich materiatéw skorzystajg. Dodatkowo
uczniowie przyjmujg na siebie wielkq odpowiedzialnos¢ za proces zdobywania
wiedzy, ale i mozliwos¢ rozwijania samodzielnosci w trakcie pracy w ciszy oraz
wspolpracy w zespole. Jako nauczyciel pracujgcy od kilku lat zgodnie z ideg pe-
dagogiki planu daltoriskiego obserwuje, Ze taka odpowiedzialnos¢ i swoboda
wplywa na zwigkszenie checi do pracy rozumianej jako nauki wsréd uczniow
klas mtodszych. Ich zaangazowanie rosnie wraz z ,dawaniem” coraz to wigksze-
go pola wyboru, co do realizacji poszczegdlnych tresci i tematow.

3. Pracujgc zgodnie z glownymi zalozeniami pedagogiki planu daltoriskiego na-
uczyciel moze wigcej czasu poswiecié na indywidualng prace z uczniem stabym,
jednoczesnie nie stopujgc, a rozwijajgc ucznia zdolnego.

Sadze, ze powyzsze cytaty dookresla, nakreslong wezeéniej, sylwetke nauczycie-
la daltonskiego. Sama, jako nauczycielka pracujaca w szkole daltoniskiej, podpisuje
sie pod powyzszymi stwierdzeniami. Na koniec chcialabym zacytowaé Helen Par-
khurst: ,Daltonski Plan Laboratoryjny nie moze by¢ uwazany za jaka$ niewzruszo-
na forme, odlang z zelaza. Przedstawiam go sobie jako pierwszy stopien, wiodacy ku
wytworzeniu takiego systemu nauczania, ktory bedzie rozwija¢ zdolnoséci tworcze
zaréwno w nauczycielach, jak i w uczniach™?.

12 Tamze, s. 128.
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Teacher in Dalton plan

(Summary)

The article is aimed to answer the questions: Who is Dalton teacher? What are the characteristics of Dalton teacher? What she/
he should know and focus on? What method of working with children should she/he incorporate to develop their skills in three
basic areas: responsibility, independency and cooperation? Basing on literature data and my own experience | will try to describe
Dalton method teacher and his/her method working with children. Dalton plan isn't neither rigid nor dogmatic, as described by
its creator Helen Parkhurst. Through analysis of Dalton plan’s fundamental characteristics. | will present the profile of its teacher,
keepeing in mind that Parkurst herself was very flexible.

Keywords: teacher, Dalton Plan, dalton teacher, competences of the dalton teacher, Helen Parkhurst.
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Kategoria wolnoéci posiada wiele wymiardéw tresciowych. Mowi si¢ o wolnosci
w sztuce, polityce, moralnosci, religii, badaniach naukowych. W literaturze wyréz-
nia sie¢ wolno$¢ pozytywna i negatywna, wolnos¢ wewnetrzng i zewnetrzna, wol-
nos$¢ w sferze prywatnej i publicznej, wymienia si¢ wolnos¢ spoteczng, kulturalna,
polityczng, gospodarcza, poza tym wolno$¢ osoby, grup spolecznych, organizaciji,
narodu, panstwa, wolno$¢ dang i zadana, wolno$¢ od... i wolno$¢ do...

Kategoria wolnosci zajmuje tez wazne miejsce w procesie wychowania i uwazam,
ze warto podjac ten temat z kilku powodow:

1) Wolnos¢ jest cecha konstytutywna demokracji i szkoty demokratycznej;

2) Naczelny cel wychowania jako wspomaganie wychowanka w rozwoju umozli-
wiajacy mu wszechstronny rozwdj jest mozliwy w warunkach, gdzie podstawa
jest prawo do wolnosci i indywidualnosci cztowieka;

3) Ludzka wolno$¢ jest obszarem trudnym do zagospodarowania i niesie wiele
niebezpieczenstw dla rozwoju cztowieka.

Jak zaznacza Marian Nowak, wolnos¢ jest wskaznikiem autonomii i samowy-
starczalno$ci ludzkiej egzystencji, ale jej urzeczywistnienie zachodzi w relacji z in-
nymiludZmi. Wolnos¢ jest elementem konstytutywnym zycia ludzkiego, porzadku-
jacym zycie wspdlnotowe'.

Wolno$¢ wyraza sie za pomocg takich synoniméw, jak: swoboda, wyzwolenie,
ktére znaczy oswobodzenie, uwolnienie, ale takze usamodzielnienie, emancypa-
cj¢, rownouprawnienie, niezalezno$¢, demokracje?. Trudno jednoznacznie rozstrzy-
gnad, czy uczniowie pojmuja wolnos¢ jako ,mozliwo$¢ zwigzku” w relacji z nauczy-
cielem czy jako mozliwos¢ wziecia odpowiedzialnosci za rozwoj swoich oséb, czy
tez jako zwykla swawole, swawole robienia tego, co si¢ chce.

1 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 336-337.
2 A.M. Tchorzewski, Wolnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, Bydgoszcz 1999, s. 7.
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Wolnos¢ osoby mozemy rozpatrywa¢ w ujeciu: metafizycznym, psychologicz-
nym, moralno-egzystencjalnym. W ujeciu metafizycznym rozumiana jest jako on-
tyczna wlasciwo$¢ osobowego charakteru bytu ludzkiego. W ujeciu psychologicz-
nym - jako zdolno$¢ do samowladania — wolno$¢ od i wolno$¢ do. U podstaw ujecia
moralno-egzystencjalnego znajduje si¢ zdolno$¢ wyboru wartosci czy antywartosci
majacych istotne znaczenie dla stawania si¢ czlowiekiem?®.

Kazda instytucja wychowawcza, w tym szczegolnie szkota, powinna prowa-
dzi¢ do wolnosci, tzn. wyposazy¢é wychowanka w kompetencje stawania si¢ wol-
nym, u podstaw ktdrych znajduje si¢ podjecie decyzji, wybor, odpowiedzialnos¢,
sumienie.

Droga nabywania wolnosci jest wychowanie. ,Nabywanie wolnoéci polega na
wysitku na rzecz urzeczywistniania jej jako celu i zasady wychowania. Podobnie jak
czlowiek nabywa cnoty i wartosci cnoty na drodze wychowawczego wysitku, po-
dobnie nabywa wolnos¢ i zwigzang z nig odpowiedzialno$¢™.

Wedtug Bogustawa Sliwerskiego, najogélniej wychowanie do wolnosci jest po-
winnosciag wspomagania mlodego czlowieka w wyzwalaniu, zdobywaniu, utrwa-
laniu wolnosci wewnetrznej, czyli wolnoéci w wyborze i realizacji zamierzonych
celow oraz wyposazenia w umiejetno$¢ animacji innych do bycia wolnym czlowie-
kiem®.

Z punktu widzenia pedagogiki praktycznie zorientowanej priorytetowym zada-
niem jest odpowiedz na pytanie: Jak zagospodarowa¢ wolnos¢, tzn. na miare war-
tosci czlowieka sprawi¢, by byla ona czynnikiem integralnego rozwoju, pogtebiania
czlowieczenstwa w czlowieku, a nie jego degradac;ji?

Zagospodarowanie wolnosci okazuje sie sprawg o wiele trudniejszg niz odzyska-
nie czy zdobywanie wolnosci. Zagospodarowanie wolnosci uwarunkowane jest doj-
rzaloscig, ale i wysitkiem wlozonym w kreacje siebie. Zagospodarowywanie wolno-
$ci wymaga wysitku wewnetrznego, jest to egzamin permanentnie zdawany.

Powyzsze zadanie implikuje pytanie, w jaki sposoéb wychowywa¢ do wolnosci,
tj. wspomaga¢ wychowanka w zagospodarowaniu wolnosci tak, by wzrastat w swo-
im czlowieczenstwie, by mlody czlowiek zagospodarowywat wolnos¢, ktérej owo-
cem bedzie generowanie dobra w nim samym, a przejawiane w integralnym rozwo-
ju, ale takze w drugim czlowieku i we wspdlnotach.

Oczywiscie odpowiedzialni nauczycie probuja tworzy¢ swego rodzaju metody-
ke wychowania do wolnosci, tj. wskazywa¢ na zasady, metody czy $rodki dzialania
w tym obszarze.

3 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom, t. I, Lublin-Kielce 2006, s. 139.

4 M. Nowak, Podstawy pedagogiki..., s. 335.

5 Por. B. Sliwerski, Edukacja w wolnosci, Krakéow 1992; K. Chatas, Wychowanie...,
s. 157.
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Nalezy bowiem pamietaé, iz bezwzgledne ograniczenie wolnosci wychowan-
kom integralnie taczy si¢ z ich reakcjami. Moga by¢ one réznorodne: od ,,milczacej
zgody” po autonomie. Maria Czerpaniak-Walczak wyrdznia nastepujace: konfor-
mizm - zgode ,,dla $wietego spokoju”; kontestacje — bierny opdr wobec narzucanych
zadan i obowigzkéw; krnabrno$é — wyrazajaca probe sit pomiedzy uczestnikami in-
terakeji; bunt - spektakularne odmawianie postuszenstwa i wypelniania obowigz-
kow, jawny protest; emancypacje — $wiadome uwalnianie si¢ od ograniczen®.

Ale z drugiej strony rzecz biorac, Krystyna Chalas pisze, ze w perspektywie pe-
dagogicznej nalezy podkresli¢ problem wolnosci jako nos$nika negatywnych zjawisk
majacych swdéj udzial w rozwoju osobowym czlowieka. Do nich naleza: zachtys$nie-
cie si¢ wolnoscia wyrazajace si¢ w bezrefleksyjnym korzystaniu z niej, roszczenia
w sytuacji ograniczenia wolnosci, czyli oczekiwania dobrostanu bez wlasnego wy-
sitku, ufnos¢ wobec dawcow wartosci — konsekwencja jest poczucie bezpieczenstwa,
zwolnienie z troski o siebie’.

W praktyce pedagogicznej istotne staje sie pytanie, w jaki sposéb wychowywaé
do wolnoéci, czyli wspomaga¢ wychowanka w zagospodarowaniu wolnosci tak, by
wzrastal w swoim czlowieczenstwie, ale takze dla dobra innych ludzi. I tak zdaniem
Zofii Marii Matulki w ksztaltowaniu umiejetnosci korzystania z wolnosci zrealizo-
wa¢ nalezy kilka zadan szczegétowych: wprowadzenie wychowankow w §wiat war-
tosci, prezentowanie wzorcéow osobowych, ukazanie sensu mifosci w zyciu ludzi
i ksztaltowanie postawy altruistycznej®.

U podstaw zasad wychowania do wolnosci znalez¢ si¢ powinny: wolny wybér,
podejmowanie decyzji, prawda. W powyzszym aspekcie Jozef Wilk formutuje na-
stepujace zasady wychowania:

1) zasada kierowania rozwojem wychowanka, aby naturalna zdolnos¢ do decydo-
wania przejawic sie mogta w calej dojrzatosci, takze z mozliwosécia bladzenia;

2) zasada odniesienia prawdy i wolnosci; ,,im bardziej jeste$ wolny, tym bardziej
potrafisz wybra¢ prawde” [...]°.

Wychowywa¢é do wolnoéci przez prawde oznacza poprowadzi¢ cztowieka do od-
krycia prawdy, do fascynacji i kosztowania prawdy. Autor ukazuje drogi wychowa-
nia do wolnosci:

1) przez wolno$¢ emocjonalna, tj. zaspokajanie potrzeby bezpieczenstwa, mifo-
$ci, uwalnianie od leku;

6 M. Czerpaniak-Walczak, Wolnos$¢ jako wartos¢ dzielona. O wolnosci w interakcjach
edukacyjnych, [w:] Edukacja przelomu wiekéw wobec kwestii aksjologicznych, U. Ostrowska
(red.), Olsztyn 2001, s. 129: podaje za: K. Chatas, Wychowanie..., s. 161.

7 K. Chatas, Wychowanie..., s. 161-162.

8  Z.Matulka, Wychowanie do wolnosci jako podstawowy problem pedagogiczny, [w:] Pe-
dagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne, T. Kukulowicz, M. Nowak (red.), Lublin 1997, s. 249.

9 K. Chatas, Wychowanie..., s. 163.
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2) przez wyzwolenie od egocentryzmu - wlaczanie w role spolteczne, wyzwala-

nie poczucia odpowiedzialnosci, zaangazowanie na rzecz dobra wspolnego,
ksztaltowanie;

3) poprzez wspomaganie aktywnosci — stwarza¢ szanse aktywnosci wlasnej wy-

chowanka;

4) poprzez wyzwalanie tworcze — stwarza¢ warunki do rozwoju réznorodne;j

tworczosci;

5) poprzez wolnos$¢, ktora daje wiara — pozwala¢ dziecku wzrastaé z pozytyw-

nym, pogodnym obrazem Boga, do ktérego mozna zwracac si¢ z ufnoscia;

6) poprzez swobode okreslania siebie, wspomaganie w wyborze wlasnej dro-

gil()

Podstawowa metode wychowania do wolnosci stanowi ,,dialog wychowawczy

z wychowankami, u podstaw ktérego znajduje sie wspdlne podejmowanie i rozwig-

zywanie problemow aksjologicznych i ocenianie wlasnego postepowania”™’.

»1]

Badania wiasne

Celem badania bylo poszukiwanie odpowiedzi na pytania:

L.

W jaki sposob uczniowie klasy IIT rozumieja wolno$¢ w szkole?

2. Jak uczniowie spostrzegaja role nauczyciela w stwarzaniu uczniom warunkéw

do wolnosci?
Badaniami objeto 86 uczniéw klasy trzeciej szkoty podstawowej w srodowisku

miejskim. Zastosowano kwestionariusz ankiety jako narzedzie wlasne.

Tabela 1. Rozumienie pojecia wolnosci

L.p. Cechy charakteryzujace wolnos¢ Wskaznik procentowy
1. | Mozliwo$¢ wypowiadania sie 91,86
2. | Poprostuluz 10,46
3. | Mozliwos¢ wyboru 62,79
4. | Mozliwo$¢ podejmowania decyzji 80,23
5. Bycie sobg 33,72
p Inne (autonomia, niezaleznos¢, pelnoprawnos¢, nieskrepowanie) 10,79
" | jednostki w kazdym zakresie dziatari

Zrodio: badania wiasne.

10 J. Wilk, Pedagogika rodziny, Lublin 2002, s. 167-168.
11 Z.Matulka, Wychowanie do wolnosci..., s. 248.
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Dane wskazuja, iz uczniowie klas trzecich wolnos¢ kojarza najczesciej z mozli-
woscia wypowiadania si¢ (91,86%) i podejmowania decyzji (80,23%), a takze moz-
liwos$cig wyboru (62,79%). Dosy¢ wysoki wskaznik procentowy uzyskata kategoria
bycie sobg (33,72%).

Tabela 2. Ocena obszaru wolnosci w szkole

L.p. Ocena Wskaznik procentowy

Maty obszar wolnosci (dziatania podejmowane pod przymusem,

L s A 37,22
negatywne nastawienie wobec dziatan)

2. | Duzy obszar wolnosci (rygory sa potrzebne i uzasadnione) 40,69

3. Nie mam zdania 22,09

Zrodto: badania whasne.

Wsréd wynikéw, ktére wskazywaly na ocene obszaru wolnosci w szko-
le nieznacznie dominuje pozytywna ocena wskazujaca na duzy obszar wolnosci
uczniow w szkole (40,69%), ale tez raczej duza liczba respondentéw nie ma zdania
(22,09%).

Tabela 3. Powody za ograniczeniem wolnosci w szkole

L.p. Okreslenie powodow Wskaznik procentowy

1. | Nalezy uwzgledni¢ potrzeby innych 72,09

Mlody czlowiek (jeszcze uczen) nie moze decydowaé o wszyst-
. - . 29,06
kim, bo ma za mato do$wiadczenia

3. | Bowiekszos$¢ ludzi wolnos¢ kojarzy z samowola 5,81

Zrodio: badania wiasne.

Uczniowie rozumiejg, ze s3 powody, dla ktorych wolnos¢ nalezy ograniczac.
Najbardziej przekonujacym argumentem sa potrzeby innych (72,09%), poza tym
29,06% respondentéw zaznacza, ze mlody czlowiek (jeszcze uczen szkoty podsta-
wowej) nie moze decydowaé o wszystkim, bo ma za malo doswiadczenia. Wyniki
pokazuja dosy¢ dobre rozumienie potrzeby ograniczenia wolnosci w szkole, co jest
istotne z wychowawczego punktu widzenia.
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Tabela 4. Przejawy wolnosci odnoszace sie do organizacji pobytu w szkole

L.p. Przejawy wolnosci Wskaznik procentowy
1. Przerwa, ferie, wakacje, dni wolne 29,06
2. Dowolnoé¢ ubioru i niezmienianie obuwia 59,30
3. Regulamin gwarantujacy prawa ucznia 11,62
4. | Mozliwos¢ dziatania w samorzadzie 17,44
5. | Wplyw nato co dzieje si¢ w szkole (wycieczki, uroczystoéci, spotkania) 70,93
6. | Mozliwo$¢ szczerej rozmowy z wychowawcami 12,79
7. | Badanie opinii uczniéw przed podjeciem decyzji 41,86

8. Inne

Zrédto: badania whasne.

Wirod uwzglednionych przejawdéw wolnosci ucznia odnoszacych sie do orga-
nizacji pobytu w szkole najczeéciej podkreslano wptyw na to, co dzieje si¢ w szko-
le (wycieczki, uroczystosci, spotkania), tj. 70,93%, dowolno$¢ ubioru i niezmienia-
nie obuwia (59,30%) oraz badanie opinii ucznidéw przed podjeciem decyzji (41,86%).

Najnizej oceniono regulamin gwarantujacy prawa ucznia (11,62%).

Tabela 5. Przejawy wolnosci odnoszace sie do organizacji nauki szkolnej

L.p. Przejawy wolnosci Wskaznik procentowy
L »Luzne lekcje” (nauczyciel daje swobode i zajmuje si¢ wlasnymi 9,30
sprawami)
2. | Mozliwo$é¢ zgloszenia nieprzygotowania 70,93
3. | Mozliwoé¢ podejmowania tematow, ktore mnie interesuja 67,44
4. | Mozliwo$¢ wyboru zadan 40,69
5. | Wplyw na organizacje lekcji 24,41

6. Inne

Zrédto: badania whasne.

Jesli chodzi o przejawy wolnosci odnoszace sie do organizacji nauki szkolnej, to
70,93% respondentéw podato mozliwos¢ zgloszenia nieprzygotowania, a 67,44% —
mozliwo$¢ podejmowania tematow, ktore interesujg uczniow. Natomiast ,,luzne lek-

cje”, na ktérych nauczyciel daje swobode i mozliwos$¢ zajecia si¢ swoimi sprawami

tylko 9,30% uczniéw uznalo za przejaw wolnosci.
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Tabela 6. Przejawy braku wolnosci odnoszace sie do organizacji pobytu w szkole

L.p. Przejawy braku wolnosci Wskaznik procentowy

1. Obowigzek noszenia identyfikatorow 32,55
2. | Dyscyplina 83,72
3. | Zakaz wychodzenia z budynku szkoty 19,76
4. | Zakazpalenia 11,62
5. Karanie za inne zdanie 75,58
6. Wszystko narzucone jest z gory 87,20
7. Inne _

Zrédto: badania whasne.

Wsrdd czynnikéw, ktore sa przejawem braku wolnosci, a odnosza si¢ do orga-
nizacji pobytu w szkole uznano sytuacje, kiedy wszystko narzucone jest z gory
(87,20%), dyscypline (83,72%) oraz obowigzek noszenia identyfikatoréw (32,55%).
Istotne, zakaz palenia tylko niewielka liczba uczniéw uznaje za przejaw braku wol-
nosci w zakresie organizacji pobytu w szkole.

Tabela 7. Przejawy braku wolnosci odnoszace sie do organizacji nauki szkolnej

L.p. Przejawy braku wolnosci Wskaznik procentowy

1. | Obowigzek chodzenia do szkoly 12,79
2. | Obowigzek nauki szkolnej 6,97
3. | Uwazanie nalekcjach 33,72
4. | Postuszenstwo wobec nauczycieli - dyscyplina 68,60
5. | Odpowiedzi na oceng, sprawdziany 66,27
6. | Zadania domowe 83,37
7. | Uczestnictwo w lekcjach nielubianych przedmiotéw 43,02
8. Inne -

Zrédto: badania whasne.

Wsrdd przejawow braku wolnosci odnoszacych sie do organizacji nauki szkol-
nej uczniowie wymieniali najcze$ciej postuszenstwo wobec nauczycieli — dyscypline
(68,60%), zadania domowe (83,37%), odpowiedzi na ocen¢ i sprawdziany (66,27%)
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oraz udzial w lekcjach nielubianych przedmiotéw (43,02%). Najmniej ucznidéw
wskazalo na sam obowigzek nauki szkolnej (bo tylko 6,97%).

Tabela 8. Oczekiwania uczniowskie wobec nauczycieli w kontekscie wolnosci ucznia

L.p. Oczekiwania Wskaznik procentowy

1. | Wystuchac tego, co uczen ma do powiedzenia 75,58
2. | Nie narzucaé swojej woli 72,09
3. | Szanowa¢ prawo do indywidualnego wyboru 82,55
4. | By¢obiektywnym, a zarazem tolerancyjnym 59,30
5. | Zna¢ibrac¢ pod uwage indywidualne mozliwosci ucznia 86,04
6. | Stwarza¢ mozliwo$ci poprawiania btedow 89,53
7. | Budowa¢ wiez interpersonalna z uczniem 47,67
8. Inne -

Zrodto: badania whasne.

Uczniowie mieli tez mozliwo$¢ wypowiedzenia sie na temat oczekiwan wobec na-
uczycieli w kontekscie wolnoéci ucznia. Jako najwazniejsze wybrano stwarzanie moz-
liwo$ci poprawiania bledow (89,53%), wystuchanie tego, co uczen ma do powiedze-
nia, poznanie i uwzglednianie indywidualnych mozliwoéci ucznia, szanowanie prawa
indywidualnego wyboru (75,58%) oraz nienarzucanie wlasnej woli (72,09%).

Tabela 9. Zachowania nauczyciela sa przejawem przymusu wobec uczniow

L.p. Zachowania Wskaznik procentowy

1. | Bezdyskusyjne ocenianie 91,86

2. | Zadawanie pracy domowej 75,58

3. | Czeste sprawdziany i kartkowki 60,46

4. | Straszenie rodzicami 50,0

5. Ocenianie z negatywnym komentarzem 75,58

6. | Stawianie w sytuacji, Ze uczen musi stucha¢ 56,97

7. Inne -

Zrédto: badania wasne
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Wsrdd przejawéw zachowan nauczyciela, ktore przewaznie uznawano jako
przejaw przymusu wobec uczniow, najczesciej wybierano bezdyskusyjne ocenia-
nie (91,86%), zadawanie pracy domowej (75,58%), ocenianie z negatywnym komen-
tarzem (75,58%), ale takze czeste sprawdziany i kartkowki (60,46%). Warto zauwa-
2y¢, ze uczniowie odbierajg jako przymus w zasadzie bardzo podstawowe elementy
procesu dydaktycznego w naszej szkole, w ktére, wiadomo, ,uwiktany” jest nauczy-
ciel.

Tabela 10. Powody stosowania przymusu przez nauczycieli

L.p. Powody Wskaznik procentowy

1. Bo to jest najprostsze 6,97
2. | Nie umiejg inaczej 17,44
3. | Chcasie dowarto$ciowaé 13,95
4. | Uczniowie prowokujg nauczycieli 30,23
5. | Boinaczej niczego by nie nauczyli 44,18
6. | Uczniowie stwarzaja problemy 32,55
7. | Nie sg dobrze przygotowani do pracy wychowawczej 56,97
8. Inne -

Zrédto: badania whasne.

Ankietowani mieli takze mozliwo$¢ wskazania na powody stosowania przymu-
su przez nauczycieli. Jako najczesciej wystepujace przyczyny przymusu wskazali
brak dobrego przygotowania do pracy wychowawczej (56,97%), poza tym ,,bo ina-
czej niczego by nie nauczyli” (44,18%) oraz sytuacje, w ktorych uczniowie prowoku-
ja nauczycieli (30,23%). Niepokoi, ze znaczna liczba respondentéw wskazuje na stabe
kompetencje nauczycieli.

Podsumowujac wyniki badan, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie klasy III rozu-
mieja wolno$¢ przede wszystkim jako mozliwo$¢ podejmowania decyzji i mozli-
wos¢ wypowiadania sie. Niewielka cze$¢ badanych utozsamia wolno$¢ z totalnym
luzem. Uczniowie maja podzielone zdania odno$nie do poczucia obszaru wolnosci
w szkole. Ponad 20% nie ma w ogole zdania w tej kwestii.

Badani majg, w kontekécie wolnosci, ogromne oczekiwania dotyczace na-
uczycieli, co oznacza, Ze jest on bardzo waznym czynnikiem determinujacym
wolno$¢ ucznia w szkole. Za przejawy przymusu na zajeciach uczniowie uznaja
bezdyskusyjne ocenianie, zadawanie pracy domowej czy ocenianie z ,,negatywnym
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komentarzem”. Powodem stosowania przymusu przez nauczycieli jest, w $wietle
badan, zte przygotowanie do pracy, ale z drugiej strony konieczno$¢ ,,nauczenia
czego$”. Wyniki badan sugeruja takze, ze wolno$¢ i przymus edukacji to zgodnie
z pogladami Sergiusza Hessena zjawiska, ktore si¢ nie wykluczajg wzajemnie'2.

Wychowanie do wolnosci wymaga podjecia przez nauczyciela wezesnoszkol-
nego okreslonych zadan. Do pierwszoplanowych nalezy poznanie stanu poczucia
wolnosci wychowankéw i przekonanie ich, ze zdobywanie wolnoéci jest prioryte-
towym zadaniem. Kolejne zadanie to wspomaganie wychowankéw w poznawaniu
istoty wolnosci i jej znaczenia dla rozwoju czlowieka. Waznym w tym wzgledzie jest
zrozumienie, czym jest prawdziwa wolnos¢, odréznienie wolnosci od swawoli, zro-
zumienie granic wolnoéci. Wazne jest, by uczen zrozumial, Ze bez wolnoéci nie ma
dziatan autonomicznych. Nauczyciel musi wspomagaé wychowankéw w zrozumie-
niu potrzeby bycia wolnym czlowiekiem i motywowa¢ wychowankéw do stawania
sie wolnym czlowiekiem we wlasciwym tego stowa znaczeniu. Bez wyzwolenia w so-
bie potrzeby bycia wolnym czlowiekiem, wychowanek nie osiggnie pozadanego sta-
nu wolnosci. Potrzeba bycia wolnym cztowiekiem stanowi podstawe do kreowania
swej wolnosci. Zadaniem wychowawcy jest stwarzanie szans bycia wolnym, dostar-
czanie instrumentéw do wartosciowania swej wolnosci. Nauczyciel powinien takze
inspirowa¢ wychowankéw do dziatan animacyjnych w srodowisku spolecznym na
rzecz urzeczywistniania wolnosci i warto$ciowania tych dziatan®.

W realizacji przedstawionych wyzej zadan w procesie wychowania do wolnosci
wazna jest postawa nauczyciela oparta na trzech cechach: akceptacji, autentyzmie
i empatycznym rozumieniu ucznia. Zachecaniu, inspirowaniu, wyrazaniu rado$ci
i uznania dla zachowan ucznia powinno towarzyszy¢ rowniez ukazywanie niedo-
ciagniec i propozycji zmian w kierunku doskonalenia sie.
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Participation of a primary teacher in creation of conditions
to freedom for students

(Summary)

The author embarks on freedom of student in breeding process. She defines freedom in two ways of human living: in personal
way and way of social relations, emphasizing function of creative action in freedom also. She mentions that from the point of
view of pedagogy, priority purpose is to answer the question: how to develop student’s freedom in order to make it an agent
of his integral development, not degradation. That task implicates next question: how should we develop the need of freedom,
support student to raise in his or her humanity using freedom. Limiting freedom of students integrally connects with their dif-
ferent reactions, from,silent agreement”to autonomy. The problem of freedom at school is also a media of negative appearances
which have a role in personal development of human. Looking for aways of breeding, the author emphasises that the main me-
thod is pedagogic dialogue with students which is based on united solving of axiological problems and judging own deeds. The
author also includes results of surveys concerning sense of freedom in younger school age and implications resultant from them.

Keywords: freedom, teacher, student, breeding.







Matgorzata Stawinska
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

Dobry nauczyciel w rozumieniu
studentow pedagogiki
Rekonstrukcja fenomenograficzna

https://doi.org/10.18778/8088-169-3.14

Kim jest dobry nauczyciel? - szkic teoretyczny

Celem niniejszego artykutlu jest prezentacja znaczen, jakie studenci pedagogiki na-
daja dobremu/idealnemu nauczycielowi. Kategoria dobrego nauczyciela jest obec-
na w rozwazaniach naukowych od wiekéw. W obszarze cywilizacji europejskiej
wzory nauczyciela idealnego wyznaczali poczatkowo filozofowie — znajdziemy je
w pracach Platona, Arystotelesa, Kwintyliana. Idealny nauczyciel prowadzi swoich
uczniéw ku idei dobra, pomaga im sie wydostac z ,,jaskini cieni i niewiedzy” (Pla-
ton); jest wzorem cnot i madrosci (Platon, Arystoteles); to cztowiek roztropny, cier-
pliwy, odwazny, wszechstronnie wyksztatcony, posiadajacy wiedze¢ pedagogiczng
i dydaktyczng (Kwintylian). Sokrates sam uchodzit za wzér nauczyciela — cenio-
no jego madros¢, bezinteresownos¢, szlachetno$¢, nieprzekupnosé i niezaleznos¢'.
Dzieki swoim cechom osobowym oraz niezwyklej metodzie nauczania uwazany
jest za najbardziej wptywowego nauczyciela w calej historii europejskiej’. Wyzna-
czony przez filozoféw ideal nauczyciela przetrwat epoke odrodzenia w pismach hu-
manistow.

1 A.Krdlikowska, B. Topij-Stempinska, Wizerunek nauczyciela we wspdlczesnym spo-
teczenstwie polskim, ,Edukacja Elementarna” 2014, nr 31, s. 14, http://eetp.ignatianum.edu.
pl/31-20141/wizerunek-nauczyciela -we-wspolczesnym-spoleczenstwie-polskim.htm [dostep
04.07.2015].

2 W. Daszkiewicz, Sokrates jako autorytet na podstawie dialogow Platona, http://www.
pedkat.pl/index.php/246-daszkiewicz-wojciech-sokrates-jako-autorytet-na-podstawie-
dialogow-platona [dostep 04.07.2015].
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W Polsce w okresie o$wiecenia pojawila sie nowa mysl - kreowania stanu na-
uczycielskiego. Za sprawa m.in. jezuitéw i Komisji Edukacji Narodowej poprawit
sie wizerunek nauczyciela. Z nieszanowanego i nisko optacanego, ze wzgledu na
stosowanie $redniowiecznych metod, malg kreatywnos¢ i surowo$¢, zmienial sie
w dobrze wyksztalconego, przygotowanego do nauczania i reprezentujacego wy-
sokie walory moralne czlowieka, zdobywajac autorytet u uczniéw i rodzicow’.
W XIX w., pod wptywem rozwoju pedagogiki i pierwszych traktatow pedagogicz-
nych autorstwa ,,0jcéw pedagogiki”, takich jak J.F. Herbart czy ].H. Pestalozzi, ideat
nauczyciela ulegat dalszym zmianom. JW. Dawid, autor rozprawy O duszy nauczy-
cielstwa, zwraca szczegolna uwage na pierwiastek duchowy w nauczycielu, jako
element owej ,duszy” traktuje nie tylko podnoszone juz wczeéniej zalety moral-
ne nauczycieli, ale takze cierpienie zwigzane z wyrzeczeniami, przymusem i wysit-
kiem*. W tym okresie pojawila sie kategoria ,,powolania” nauczycielskiego, ktéra
i obecnie, cho¢ rozmyta znaczeniowo, ma si¢ catkiem dobrze. Do tego pozadane-
go ,daru”, ktéry nalezy wigza¢ z miltoscia do ucznidéw i rola kompetentnego, me-
rytorycznie przygotowanego przewodnika, wspomagajacego rozwdj dziecka, do-
taczylo pojecie ,talentu” pedagogicznego. J. Zabinski, rozumial talent jako ,.«co$»
nieoznaczonego, co jednakze wplywa na osigganie duzych efektéw wychowaw-
czych™. To rodzaj wedlug jednych autoréw wrodzonych, wedtug innych nabytych,
trudnych do zdefiniowania zdolnosci, wéréd ktérych wymieniano m.in.: kontakto-
wos¢, zywos¢ wyobrazni, instynkt rodzicielski, zdolnos¢ do wyrazania uczué, na-
stawienie psychiki na zewnatrz (Z. Mystakowski); to, co nauczyciel-wychowawca
posiadt i ma do rozdania, czyli bogactwo wlasnej osobowosci oraz sposob rozdawa-
nia - umiejetno$¢ oddzialywania na innych (S. Szuman); zdatnos¢ wychowawczg -
swoisty zbidr cech umozliwiajacych wychowanie — wérdd nich przychylno$¢ wobec
wychowankdéw, rozumienie ich psychiki, potrzebe obcowania z ludzmi, cierpliwos¢
(S. Baley)®.

Cechom osobowosci, ktére moga budowa¢ wizerunek nauczyciela idealnego,
przygladali sie, jak wida¢, przede wszystkim psycholodzy i pedagodzy. Obok wy-
zej wymienionych postaci nalezy wspomnie¢ takze M. Kreutza i M. Grzegorzewska.
Pierwszy z nich akcentuje trzy nauczycielskie dyspozycje: mito$¢ ludzi, sktonnosé
do spotecznego oddzialywania i zdolnosci sugestywne. Takze Grzegorzewska wy-
réznia milos¢ i ptynaca z niej dobro¢ jako pozadane cechy osobowosci nauczyciela.

3 A.Kroélikowska, B. Topij-Stempinska, Wizerunek nauczyciela..., s. 15.

4 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2003, s. 370-371.

5 Tamze,s. 371.

6 Tamze,s. 371-373.
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Przejawiaja sie one, jej zdaniem, w gotowosci niesienia pomocy innymi, wiernosci
wlasnym przekonaniom oraz poglebionym poczuciu odpowiedzialnosci’.

W. Okon zwraca uwage na psychologiczne, pedagogiczne i spoleczne podsta-
wy cech osobowos$ci dobrego nauczyciela. Podstawy psychologiczne odnoszg si¢ do
warto$ci osobistej nauczyciela i stosunku do wlasnej osoby, a wiec do cech nauczy-
ciela jako czlowieka, pedagogiczne okreslaja stosunek nauczyciela do uczniéw, spo-
teczne - stosunek nauczyciela do spoleczenstwa®.

Cechy nauczyciela jako czlowieka akcentuje wizja ,,dobrego nauczyciela” obec-
na w humanistycznej koncepcji ksztalcenia nauczycieli. Zdaniem jej twdrcy,
AW. Combsa, o byciu dobrym nauczycielem przesadza ,,zaséb pozytywnych sadow
i doswiadczen na temat wlasnej osoby, siebie jako cztowieka™. Zgodnie z koncepcja
Combsa dobry nauczyciel ,nie jest matryca, odbitka zalozonej koncepcji ksztalce-
nia. Przeciwnie - jest indywidualno$cia, ktdrej rozwdj jest nadrzedng troska twor-
cow koncepcji. Stawanie sie nauczycielem jest procesem gleboko indywidualnym,
ktéry polega w zasadzie na poznaniu i odkryciu siebie i sposobéw osiggania indywi-
dualnej satysfakeji™. Cho¢ tak rozumiany efektywny nauczyciel jest jednostkg uni-
katowga i postuguje sie trudnymi do zidentyfikowania i wskazania jako uniwersalne
narzedziami oddziatywania, mozna wskaza¢ pewne jego wlasciwosci i powinnosci.
Combs zalicza do nich':

- dobrg znajomos¢ tre$ci nauczanego przedmiotu oraz — co wydaje si¢ jeszcze

wazniejsze - umiejetno$¢ organizowania procesu nauczania i uczenia sie.
Jego postepowanie dydaktyczne sprowadza si¢ do tego, ze ,,raczej inspiruje,
niz precyzyjnie okresla, co ma by¢ zrobione, raczej organizuje i ulatwia pra-
ce, niz kontroluje™

- Zaangazowanie;

- wplywanie poprzez wlasne dziatania na rozwoj ucznia;

- rozumienie psychologicznych mechanizméw zachowania si¢ czlowieka
(ucznia, wychowanka) i nadawanie im znaczen w kontekscie wlasnych za-
chowan;

- $wiadomo$¢ swoich uczué i brakéw jako czego$, co go okresla

- satysfakcjonujace poczucie wlasnej wartosci.

7  Tamze,s. 373.

8 W. Okon, Wprowadzenie..., s. 370.

9  H.Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warsza-
wa 2008, s. 86.

10 Tamze,s. 87.

11 Tamze,s. 87-89

12 Tamze,s. 89.
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Modele profesjonalizmu nauczycielskiego ksztaltowanego
w toku praktyki pedagogicznej

Z wizja ,dobrego” czy ,idealnego” nauczyciela taczy sie pojecie profesjonalizmu.
Jesli przyjmiemy a priori, pomijajac pelne watpliwoéci rozwazania pedagogow®,
ze nauczyciel jest profesjonalista, mozemy rozpozna¢ rézne modele tegoz pro-
fesjonalizmu. E. Hoyle wyrdznia ,,ograniczony” i ,rozszerzony” profesjonalizm
(professionalism) nauczycielski, jak réwniez wprowadza pojecie tak samo roz-
réznianej profesjonalnosci (professionality)*. Nauczyciele reprezentujacy pro-
fesjonalizm typu pierwszego, nazywany ,ograniczonym’, korzystaja w pracy
zawodowej wylacznie z wlasnego doswiadczenia, nie odczuwajg potrzeby wspol-
pracy, wymiany wiedzy i do$wiadczen z kolegami. Interpretujac sytuacje zada-
niowa, pomijaja szeroki kontekst edukacyjny. ,,Ograniczono$¢” ich profesjona-
lizmu wyraza si¢ takze w znikomym angazowaniu (si¢) w dziatalnos¢, ktora nie
jest bezposrednio wymagana, niezbyt czestym studiowaniu fachowej literatu-
ry i zawezaniu profesjonalnego rozwoju do kurséw doskonalgcych szczegétowe
umiejetnosci o charakterze praktycznym. Wiedza profesjonalna nauczycieli re-
prezentujacych profesjonalizm ograniczony jest okreslana jako wiedza ,rytual-
na” typu know how".

Koncepcje profesjonalizmu rozszerzonego rozwineli w latach osiemdziesigtych
L. Stenhouse i D. Schon. Nauczyciele reprezentujacy ten typ profesjonalizmu czuja
sie zobowiazani do systematycznego kwestionowania wlasnej praktyki, testuja teo-
rie w praktyce i stad czerpig wiedze i umiejetnosci, wysoko cenia sobie wspotpra-
ce z innymi nauczycielami, konfrontujg wlasne metody z metodami stosowanymi
przez kolegéw. Zjawiska edukacyjne rozpatruja w kontekscie spolecznym szerszym
niz wlasna klasa, cechuje ich wysoki poziom zaangazowania w dzialalno$¢ wykra-
czajacy poza codzienno$¢ szkolng. Dazac do rozwoju zawodowego, czytajg zrézni-
cowana literature zwigzang z wlasna profesja oraz uczestniczg w formach dosko-
nalenia taczacych teorie z poszukiwaniami odnoszacymi si¢ do wilasnej i cudzej

13 Zob. B. Sliwerski, Nauczyciel jako zawdd, oficjalna strona I Kongresu Zarzadzania
Oswiata, http://www.oskko.edu.pl/kongresl/ [dostep 12.07.2015]; B.D. Golebniak, Zmiany
edukacji nauczycieli. Zmiennos¢ - bieglos¢ - refleksyjnos¢, Wydawnictwo Edytor, Torun-Po-
znan 1998; P.P. Grzybowski, Profesjonalizm nauczyciela - a coz to takiego?, ,Rocznik Pedago-
giczny” 2006, nr 29.

14 B.D. Gole¢bniak, Zmiany edukacji..., s. 118; B.D. Golebniak, B. Zamorska, Nowy
profesjonalizm nauczycieli. Podejscia — praktyka - przestrzern rozwoju, Wydawnictwo DSW,
Wroctaw 2014, www.wydawnictwodsw.edu.pl [dostep 12.07.2015].

15 B.D. Golgbniak, Zmiany edukacji..., s. 118.; B. D. Golebniak, B. Zamorska, Nowy
profesjonalizm..., s. 29.
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praktyki. Wiedze¢ profesjonalng nauczycieli z tej grupy okresla si¢ jako wiedze prin-
cipled - 0gblng, wyjasniajaca, ukierunkowang na zrozumienie istoty zachodzacych
proceséw i dziatajacych procedur?®.

Fenomenografia jako metoda badawcza

Przedmiotem badan, ktore prezentuje w niniejszym tekscie, sa pisemne wypowiedzi
studentéw I roku pedagogiki, specjalnos¢: edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna,
na temat ,,Najlepszy nauczyciel, jakiego miatem”. Studenci wspominali w nim na-
uczycieli, z ktérymi spotkali sie w swojej dotychczasowej karierze szkolnej, i ktérych
mogli okresli¢ mianem ,,najlepszych” czy nawet ,,idealnych”.

Metodg badawczg zastosowana do analiz zebranego materiatu byta fenome-
nografia. To metoda jakosciowa, ktéra pozwala dotrze¢ ,,do znaczen nadawanych
przez ludzi réznym aspektom otaczajacego ich $wiata, zatem do ich codziennego
ogladu, interpretacji i oceny $wiata, ktory tworza i w ktérym zyja”"’. Fenomenogra-
fow interesuje zatem ,,sposob, w jaki ludzie doswiadczaja zjawisk, albo rozne sposo-
by doswiadczania tego samego zjawiska™®.

Problem badawczy, na ktéry szukatam odpowiedzi, zawieral si¢ w pytaniu: Jak
badani rozumiejg pojecie dobrego nauczyciela? Wypowiedzi respondentéw mia-
ty rézng objetos¢ i posta¢ — od zdawkowych, kilkuzdaniowych i raczej niedbalych
w formie, po kilkustronicowe autobiograficzne narracje przypominajace eseje. Ba-
dani wspominali w nich swoich nauczycieli, charakteryzowali ich i przywotywali
zdarzenia, ktdre byty ich wspdlnym udziatem.

Studenckie konceptualizacje dobrego nauczyciela
- rekonstrukcja fenomenograficzna

Z kilkudziesigciu pisemnych wypowiedzi analizie poddano okoto dwudziestu prac,
ujawniajac, w wyniku kondensacji zblizonych pod wzgledem znaczenia fragmentéw
wypowiedzi respondentdw, odrebne zakresy rozumienia zjawiska, jakim jest ,,do-
bry nauczyciel”. Zgodnie z procedurg badawczg fenomenografii analizy zakonczo-
no, gdy odmienne jako$ciowo znaczenia przestaly si¢ wytania¢. Wyodrebniono na-
stepujace koncepcje dobrego nauczyciela:

16 B.D. Golebniak, B. Zamorska, Nowy profesjonalizm..., s. 30; B.D. Golgbniak, Zmiany
edukagji..., s. 119.

17 L. Kopciewicz, Fenomenografia jako metoda badan kultury w jej wymiarze codzien-
nym, ,,Pedagogika Kultury” 2009, t. 5, s. 105.

18 A. Jurgiel, O mozliwosciach poznawczych fenomenografii, ,Pedagogika Kultury”
2009, t. 5,.98.
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- dydaktyk ,,z btyskiem w oku”,

- wychowawca, ktéremu ,,naprawde zalezy”,
- .anielskie serce”,

- ,Sokrates naszych czasow”".

A.DYDAKTYK ,Z BLYSKIEM W OKU”

Czes¢ studentéw, charakteryzujac najlepszego nauczyciela, z jakim miata do czynie-
nia, eksponuje jego kompetencje merytoryczne i dydaktyczno-metodyczne oraz wy-
niki nauczania. Na poparcie bieglosci nauczyciela w tym obszarze pracy zawodowe;j
badani podaja przyktady stosowanych przez niego rozwigzan dydaktycznych. Ce-
chy charakterystyczne takiego nauczyciela to zaangazowanie i bieglos¢ w petnieniu
roli organizatora procesu edukacyjnego:

- Zawsze przygotowana do zajeé, kompetentna, o swoim przedmiocie méwita
z zaciekawieniem i blyskiem w oku.

- Bylo wiadomo, czego dokladnie si¢ nauczy¢ i kazda kartkéwka byta zapo-
wiedziana, zebySmy zdgzyli si¢ przygotowaé. Sprawdziany byly dos¢ czesto,
poniewaz nie zawieraty duzo materiatu do nauczenia.

- Zadania przy tablicy rozwigzywaly osoby stabsze, ktorym nauczycielka mo-
gla jeszcze raz wyttumaczy<, o co chodzi. Péki dana osoba nie zrobita zada-
nia, nie odchodzita od tablicy.

- Bardzo dobrze przygotowata calg naszq klase do egzaminu koricowego.

- Abysmy mogli zrozumiec jakis trudniejszy material, pan opowiadal nam
rozne historyjki, lub obrazowo przedstawiat |...], utatwiato to nam tatwiej-
sze zapamigtanie dzigki skojarzeniom.

- Nikt inny nie mowit o Dziadach w tak interesujgcy sposob.

- Wyciggata z gablot szkolnych to, co zakazane: atlasy, globusy, kompasy.
Lekcje byty ciekawe i oryginalne.

B. WYCHOWAWCA, KTOREMU ,NAPRAWDE ZALEZY”

Szukajac w pamieci najlepszych nauczycieli, niektérzy studenci wspominaja tych,
ktorzy pelnili funkcje wychowawcow klasy — nie zawsze ,,z naznaczenia”, oficjalnie,
zgodnie z wyznaczonymi przez dyrekcje szkoty obowigzkami. Badani akcentowali
ich wychowawcze kompetencje, zaangazowanie, po$wiecanie wolnego czasu na rzecz
wychowankéw, autentyczno$é, nieformalng nature kontaktow z uczniami. Charak-
terystyke nauczycieli-wychowawcéw dopelniaja przywotywane przez badanych
przyklady podejmowanych przez nich inicjatyw i rozwigzan wychowawczych:

19 Nazwy kategorii opisu zaczerpnieto zwypowiedzi badanych.



Dobry nauczyciel w rozumieniu studentéw pedagogiki. Rekonstrukcja fenomenograficzna 147

Byt on bardzo przywigzany do naszej klasy. Czesto organizowalismy wspol-
ne ogniska, na ktérych moglismy sie przekonac, ze prowadzgc lekcje i poza
lekcjami nauczyciel ten jest taki sam, Ze nie udaje kogos innego.

[...] zawsze stawatla za nami murem.

Zawsze ja i moja grupa moglismy na nig liczy¢, pomagata w rozwigzywaniu
probleméw, wstawiala sig za uczniami u dyrekcji. [...] Bardzo mito wspomi-
nam nasze wspolne klasowe wypady np. na kajak, kulig, na lody. [...] Czesto
robita rowniez z nami spotkania integracyjne: na tych spotkaniach siada-
lismy w kole i np. na kartkach pisalismy dobre rzeczy o kolegach i kolezan-
kach z klasy lub méwilismy, co nam sig nie podoba, zwierzalismy sig ze swo-
ich probleméw.

Tylko ona pokazywalta, ze jej zalezy i ze wierzy w nas. To niesamowite, ile
ona w nas odkryta umiejetnosci i talentow.

Przechodzitam ciezki okres w swoim zyciu z powodu samobéjstwa mojego
ojczyma. W tym momencie moja wychowawczyni wykazata si¢ ogromng
troskg wobec mnie i bardzo mi wtedy pomogla. Data mi czas na nadrobie-
nie zaleglosci, czes¢ z nich mi odpuscita. Stuzyta zawsze radg, i choé byta za-
jeta, znajdowala czas, zeby ze mng porozmawiad.

C.,ANIELSKIE SERCE"

Wigkszos¢ studentéw swoich ulubionych nauczycieli spotkata w okresie edukacji
na poziomie gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym. Tylko kilkoro wspominato na-
uczycieli, a wlasciwie nauczycielki, spotkane w klasach poczatkowych szkoty pod-
stawowej. Nauczycielki te byly dla swoich uczniéw uosobieniem dobroci, studenci
podkreslali ich mito$¢ do wychowankdéw, wysoki poziom empatii i wyrozumiatosci
wobec ludzi. Do charakterystyki ulubionego nauczyciela respondenci wiaczali opis
zdarzen krytycznych, w ktérych szczegélnie ujawnialy sie jego cechy osobowe:

Byta ona bardzo wyrozumiata dla kazdego. Nigdy na lekcjach nie podniosta
glosu, nigdy nie krzyczata. |...] Dla kazdego byta mita i zyczliwa. |...| Miata
dobre serce.

Wszystko robita z wielkiej mitosci do nas. [...] Uwazam, ze byla zbyt tagod-
nym nauczycielem i czesto niekonsekwentna w swoich dziataniach, lecz tego
ile mitosci i ciepta od niej dostalismy, nigdy nie zapomnimy.

Byta kobietg o anielskiej cierpliwosci.

Bedgc malg dziewczynkg [...], panicznie batam sig burzy. Kiedy zaczelo pa-
daé i zerwal sig wiatr, rozplakatam sie. Wtedy pani przyszla i przytulita
mnie, ocierajgc moje tzy. Powiedziala, ze burza zaraz minie i zebym sig nie
bata. Tak tez sig stato.
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- Pamietam, Ze w moje urodziny, kiedy miatam 5 lat, zabrata mnie do swojej
rodziny na wies, gdzie spedzitam bardzo mifo czas. Wraz z jej siostrzeficami
bawitam si¢ w piaskownicy i w ogrodzie. Pani Krystyna byta dla mnie jak
druga mama [...].

D.,SOKRATES NASZYCH CZASOW”

Wedlug niektérych studentéw, dobrego nauczyciela wyrdznia erudycja, umiejetnos¢
wyzwalania my$lenia wychowankow, zarazanie pasja, ksztaltowanie moralnosci:

- Podziwiatam go bardzo za tak rozleglg wiedze i pasje do historii, i za to, Ze
chciat poznad jezyki potrzebne mu w historii (np. pisat nam po grecku, taci-
nie, hebrajsku).

- Nie nauczata wylgcznie religii w rozumieniu religii katolickiej - realizowa-
ta z nami fragmenty Koranu, nauczala o obyczajach i zasadach innych reli-
gii, porownywata je z chrzescijaristwem, dzigki niej wiem, jakie sq jego odta-
my [...]. Nigdy nie wysmiata cudzego punktu widzenia.

- Wyksztalcita ona we mnie [...] dobry smak, chociazby do muzyki, gdyz poka-
zywata nam wykonawcéw niekomercyjnych. [...] Z ,glupiutkiej” nastolatki,
jakg bytam, statam sie¢ poniekgd czlowiekiem kultury i sztuki, bez ktérych
nie wyobrazam sobie Zycia.

- [.] bytam tylko uczennicg gimnazjum i przyznaje, ze nieraz korzystatam
z tzw. nielegalnych pomocy, ale lekcje historii obyly sig bez takich incyden-
tow. Byto mi po prostu wstyd [...].

- Postugiwata si¢ materialem pomocniczym, dodatkowo rozszerzajgc nasze
horyzonty, prezentujgc przyktady muzyki klasycznej, filmy.

- Doceniala sztuke, potrafitam z nig calg przerwe przegadac na temat obra-
z0w, fotografii, czy tez poezji. Byla to kobieta z pasjg.

Podsumowanie

Zarysowane przez studentow portrety dobrego nauczyciela zawieraja caly wa-
chlarz cech przypisywanych na przestrzeni dziejéw idealnemu nauczycielowi. Moz-
na wérdd nich odnalez¢ zaréwno oczekiwania wielkich filozoféw, ktorzy w nauczy-
cielach cenili madros¢ i wszechstronne wyksztalcenie (,,Sokrates naszych czaséw”),
a takze wiedze i umiejetnosci pedagogiczne (,,dydaktyk z «btyskiem w oku»”), jak
i postulaty polskich pedagogdw, dla ktdrych istotny byt wplyw wychowawczy, zdol-
nosci sugestywne, umiejetno$¢ oddziatywania na innych (,Sokrates naszych cza-
sow”™; ,wychowawca, ktéremu «naprawde zalezy»”). Dla niektérych badanych
tym, co konstytuuje dobrego nauczyciela jest mito$¢ i dobro¢ wobec wychowan-
kow (anielskie serce”). O te wartosci jako elementy osobowosci nauczyciela wota-
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li w przesziosci m.in. JW. Dawid, J. Korczak, M. Grzegorzewska, M. Kreutz, a dzis
najdobitniej znajduja odzwierciedlenie w pogladach M. Lopatkowej reprezentujacej
w naukach pedagogicznych nurt pedagogiki serca®.

Zestawiajac studenckie koncepcje dobrego nauczyciela z koncepcjami nauczy-
cielskiego profesjonalizmu, mozna by, ostroznie, taczy¢ wlasciwoséci ,dydakty-
ka z «bltyskiem w oku»” z profesjonalizmem ,,ograniczonym” - mamy bowiem do
czynienia z ekspertem w swojej dziedzinie, ktéry na wysokim poziomie opano-
wal warsztat pracy i osigga znakomite wyniki nauczania. Pozostale skonstruowane
przez studentdéw wizerunki dobrego nauczyciela mozna wigzac z elementami profe-
sjonalizmu ,,rozszerzonego”. W charakterystyce ,wychowawcy «ktéremu naprawde
zalezy»” widzimy rozpatrywanie proceséw dziejacych sie w klasie w odniesieniu do
celow spotecznych, namyst nad wlasna skutecznosécig wychowawczg i jej modyfiko-
wanie (refleksyjna praktyka). ,,Sokrates naszych czaséw” to z kolei cztowiek postrze-
gajacy dziatania wobec uczniow jako zobowiazanie do rozwoju, dokladajacy sta-
ran, by uczen osiaggnat putap swoich mozliwosci. W narracjach na temat nauczycieli
o0 »anielskim sercu” studenci akcentujg charakterystyczna dla profesjonalizmu ,,roz-
szerzonego” dobrg komunikacje i empatie w kontaktach z wychowankami, dazenie
do rozwigzywania ich problemdéw?.

Rekonstrukcja fenomenograficzna studenckich koncepcji dobrego nauczycie-
la odstania takze, ze niezaleznie od epoki historycznej, dla ucznidw najwazniejsze
w nauczycielu sg jego cechy okreslajace go jako Czlowieka. Takie rozumienie do-
brego nauczyciela znakomicie koresponduje ze wspdlczesna definicja wychowania,
zgodnie z ktdrg istotg tego procesu jest wzajemne oddziatlywanie na siebie wycho-
wawcy i wychowanka, w wyniku czego obaj rozwijaja wlasne czlowieczenstwo®.
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A good teacher in the understanding of students of pedagogy
A phenomenographic reconstruction

(Summary)

The following text is a phenomenographic reconstruction of students’ conceptions of a good teacher. The research has been
based on the comments of students of pedagogy on the best teachers they were taught by on different levels of education. The
interpretation of the materials gathered formed the following categories of ,good teacher” by the students of pedagogy: ,an
educator with a twinkle in their eye’, ,a tutor who really cares’, ,heart of gold’;, the Socrates of today”. The points of reference for
the students’ conceptions are selected examples of a good teacher in various works of philosophers, pedagogists and psycholo-

gists as well as modern conceptions of teacher professionalism.

Keywords: good teacher, teacher professionalism, phenomenography.
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https://doi.org/10.18778/8088-169-3.15

Zawdd nauczyciela jest profesja szczegdlng — oprocz niezbednych kwalifikacji podkre-
$la sie znaczenie predyspozycji osobowosciowych i kompetencji interpersonalnych'.
Jest to zawdd o niejednoznacznej pozycji spolecznej — nauczyciele sa jedng z najlepiej
wyksztalconych grup zawodowych, cieszg sie zaufaniem i szacunkiem spotecznym,
jednoczesnie ich zarobki nie klasyfikuja ich w klasie $redniej. Szczegdlnie interesuja-
cy jest zawod nauczycielki przedszkola®. Jako czynna zawodowo nauczycielka przed-
szkola w trakcie awansu zawodowego obserwuje wiele stereotypdw dotyczacych tego
zawodu. Pedagozki z wyzszym wyksztalceniem nazywa si¢ przedszkolankami czy
paniami z przedszkola, rzadko kiedy nauczycielkami. Zgodnie z powszechna opinia
ich praca polega na zabawie z dzie¢mi i zajmowaniu si¢ blahymi sprawami. Czesto
same nauczycielki podgzaja tym tokiem myslenia, budujac swoéj profesjonalizm. Przy-
klad stanowi wypowiedz nauczycielki wezesnej edukacji cytowang przez Lucyne Kop-
ciewicz: ,czesto wlasnie okresla si¢ nauczycieli nauczania poczatkowego jako takie
matki-kwoki, ktére biorg dzieci pod swoje skrzydta. Jesli dzieci cos takiego poczuja, to
przychodza do szkoly z taka mniejszg obawa. Wiedzg, Ze nic im sie nie stanie, a wrecz
przeciwnie, ze si¢ nimi ta matka-kwoka, zaopiekuje. Oprdcz tego dzieci maja mozli-
wo$¢ takiego przymilenia sie, takiego porozmawiania. One musza mie¢ takie wlasnie
oparcie™. W $wietle powyzszych rozwazan interesujace staje si¢ zagadnienie doksztal-

1 M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ lepiej, czyli refleksyjny praktyk w dziataniu, Wydawnic-
two CODN, Warszawa 2000, s. 21.

2 Zenska forma uzasadniona jest zdominowaniem wspomnianej profesji przez kobiety
inieliczng obecnoscig mezczyzn-nauczycieli w przedszkolach.

3 L. Kopciewicz, Edukacja jako praktyka dominacji. Udzial szkoly w wytwarzaniu
kapitatéow rodzajowych uczennic i uczniéw, [w:] Koniec mitu niewinnosci? Ple¢ i seksualnosé
w socjalizacji i edukacji, L. Kopciewicz, E. Zierkiewicz (red.), Wydawnictwo Psychologii
i Kultury ENETEIA, Warszawa 2009, s. 77.
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cania zawodowego nauczycielek przedszkola — czy podobnie jak zdobycie podstawo-
wych kwalifikacji zawodowych, rozwdj zawodowy opiera si¢ na spetnianiu wymogow
prawa oswiatowego, czy jest w nim miejsce na dzialania nieformalne, uczenie si¢ przez
dos$wiadczenie i rozwoj osobisty?

Dokumentem o kluczowym znaczeniu dla kazdego nauczyciela jest Karta Nauczy-
ciela®. Karta okresla, ze nauczycielem zostaje osoba, ktéra ,,posiada wyzsze wyksztal-
cenie z odpowiednim przygotowaniem pedagogicznym lub ukoniczyta zaklad ksztal-
cenia nauczycieli i podejmuje prace na stanowisku, do ktdrego sa to wystarczajace
kwalifikacje; przestrzega podstawowych zasad moralnych; spetnia warunki zdrowot-
ne niezbedne do wykonywania zawodu™, wyznacza takze stopnie awansu zawodowe-
go: nauczyciela stazyste, kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego® oraz okre-
$la warunki odbywania stazu jak réwniez wymogi formalne przyznania tytutu. Ramy
czasowe awansu takze sa $cisle okredlone: staz na nauczyciela kontraktowego trwa
9 miesiecy, na nauczyciela mianowanego 2 lata i 9 miesiecy, podobnie jak staz na na-
uczyciela dyplomowanego. Istotne jest, ze wspomniane regulacje nie réznicuja etapu
edukacyjnego, na ktérym aktywny zawodowo jest nauczyciel — oznacza to, ze ,,przed-
szkolanki” obowigzuja te same wymogi formalne awansu co ,,profesora” w liceum.

Kluczowym elementem awansu zawodowego jest doksztalcanie. W praktyce ob-
serwowac mozna ,,zryw aktywnoséci” nauczycielek w czasie realizowania stazu oraz
skrupulatne gromadzenie wszelkiego rodzaju ,certyfikowanej makulatury”. Czy
temu stuzy¢ ma proces doksztalcania? Wedtug definicji Grazyny Kosiby doskona-
lenie zawodowe najczesciej ,,utozsamiane jest z celowym, zaplanowanym i cigglym
procesem jego ustawicznego ksztalcenia, polegajacym na podwyzszaniu i modyfika-
cji jego zawodowych kompetencji i kwalifikacji, wszechstronnym rozwoju osobowo-
$ci, organizowanym i realizowanym przez wyspecjalizowane w tym kierunku insty-
tucje, a takze w toku samoksztalcenia i samodoskonalenia; procesem trwajacym od
podjecia decyzji o wyborze zawodu przez caly okres aktywnosci zawodowej™”.

Jolanta Szempruch® wymienia nastepujace funkcje doskonalenia zawodowego:

o wyrdéwnawczg: dotyczy uzupelnienia wyksztalcenia do poziomu wymaga-

nego w danym zawodzie oraz uzupelnienia kwalifikacji zawodowych;

4 Obwieszczenie Marszalka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej zdnia 10 stycznia 2014 r.
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy — Karta Nauczyciela, Dz.U. 2014, poz. 191,
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20140000191 [dostep 01.05.2015].

5 Tamze,s. 8.

6 Tamze,s. 9.

7 G. Kosiba, Doskonalenia zawodowe nauczycieli - kategorie, kompetencje, praktyka,
»Forum Os$wiatowe” 2012, nr 2 (47), s. 124.

8 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-praktyczne, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2013, s. 162.
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» wdrozeniowa: wigze si¢ z gromadzeniem umiejetnosci praktycznych;

o renowacyjna: jej istota tkwi w aktualizowaniu wiedzy nauczyciela oraz
$ledzeniu nowosci i postepéw naukowych w pedagogice;

o integracyjna: dotyczacg zaréwno wspolpracy placowek, jak i pracowni-
kéw odpowiedzialnych na wykonanie zadan okreslonego typu w ramach
instytucji.

Do gtéwnych form doskonalenia nauczycieli wspomniana autorka zalicza:
»wspieranie [...] adaptacji zawodowej, doradztwo metodyczne, samoksztalcenie, stu-
dia podyplomowe, doskonalenie w placéwce doskonalenia i na odleglos¢™. Wraz
z wprowadzeniem w zycie rozporzadzenia ministra edukacji narodowej z dnia
26 pazdziernika 2012 r.'° system oraz zadania placowek doskonalenia nauczycieli
ulegly zmianie: doskonalenie ma stuzy¢ nie tylko pojedynczym nauczycielom, ale
ma stymulowaé rozwdj calej placéwki, korzysta¢ majg z niego zespoly/grupy na-
uczycieli, tresci szkolent maja wigza¢ si¢ z potrzebami placowek edukacyjnych (za-
réwno aktualnymi, jak i przysztymi) i tym samym formy doszkalania powinny by¢
inicjowane przez nauczycieli i dyrektoréw, podajaca forme szkolen zastapi¢ maja za-
jecia aktywizujace i warsztaty, a osoby prowadzace to gtéwnie praktycy'’. Obecnie
oferta szkolen i innych form doszkalania jest niezmiernie szeroka, a zainteresowa-
nie nimi nie stabnie. Do niedawna niezwykle popularne byly kursy kwalifikacyj-
ne, umozliwiajace zdobycie pelnych uprawnien pedagogicznych (np. w zakresie te-
rapii pedagogicznej lub pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych)'?,
obecnie wzrasta zainteresowanie kursami przygotowujacych do zdobycia certyfi-
katu umozliwiajacego prowadzenie zaje¢ z jezyka obcego w przedszkolu®. Jakkol-
wiek zakres tematyczny oferty szkoleniowej jest szeroki i zréznicowany, jej jakos¢
prezentuje si¢ na znacznie nizszym poziomie. Wedlug Marzenny Nowickiej i Do-
roty Klus-Stanskiej istotnym problemem jest infantylizowanie doskonalenia na-
uczycieli edukacji poczatkowej i przedszkolnej", co ,,[...] przejawia si¢ w fakcie, ze
w ramach podnoszenia kwalifikacji nauczyciele klas najmlodszych, zamiast roz-
wija¢ swoje rozumienie mechanizméw edukacyjnych, zachecani sa do uruchamia-

9 Tamze.

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zdnia 26 pazdziernika 2012 r. zmie-
niajace rozporzadzenie wsprawie placéwek doskonalenia nauczycieli, Dz.U. 2012, poz. 1196,
dokument elektroniczny, http://dziennikustaw.gov.pl/du/2012/1196/1 [dostep 01.05.2015].

11 J. Szempruch, Pedeutologia..., s. 166-167.

12 Wycofane od 01.01.2015 r.

13 W zwigzku z nowa podstawa programowa wychowania przedszkolnego nauczyciele
przedszkola maja do 2020 r. uzyskac kwalifikacje do prowadzenia zaje¢ z nowozytnego jezy-
ka obcego. Zob.: Dz.U 2014, poz. 803.

14 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji, WSiP, Warszawa 2005,
s. 225.
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nia zachowan dzieciecych: wykonuja $piewanki, rzucajg wtdéczkowa kulkg albo ro-
big kogucika z patyka”. W kontekscie przytoczonych przyktadow dziecigcych zadan
stawianych nauczycielkom na szkoleniach autorki stusznie pytaja: ,,Jacy inni pro-
fesjonalisci z wyzszym wyksztalceniem pozwoliliby sie tak potraktowac?”> Warto
takze zastanowic sie, czy przewaga form warsztatowych i zaje¢ praktycznych w for-
malnym i pozaformalnym doszkalaniu nauczycieli $wiadczy o nowoczesnym rozu-
mieniu edukacji czy poszukiwaniu klientéw (zadnych ,,praktycznych rozwigzan”).
Wymogi awansu zawodowego, w tym konieczno$¢ dokumentowania kazdej aktyw-
nosci nauczyciela wpisuja si¢ w kolejny argument krytyczny — dotyczacy zbiurokra-
tyzowania procesu doksztalcania, ,czego skutkiem jest lawinowo rosnaca kursoma-
nia i kompulsywne gromadzenie przez nauczycieli papierkowych dowodéw robienia
czegokolwiek™®. Na takie zapotrzebowanie rynkowe szybko reaguja firmy szkole-
niowe, oferujac szkolenia on-line, ,,multimedialne” (polegajace np. jedynie na przej-
rzeniu zawartosci ptyty CD), o minimalnej liczbie godzin, ale, co zwykle zaznaczaja
w swojej ofercie, z certyfikatem potwierdzajacym uczestnictwo. Dyskusyjne bywa
takze przygotowanie merytoryczne i kwalifikacje osob prowadzacych szkolenia.
Po pierwsze, s3 to osoby ,,0d szkolen wszelakich”, niejednokrotnie prowadzace tak
zréznicowang tematycznie game zajeé, Ze niemozliwym jest, by takiej ilosci towa-
rzyszyla jako$¢. Dlatego tre$¢ merytoryczna takich szkolen bywa oparta na danych
nieaktualnych, z Internetu, takze z bledami merytorycznymi.

Powyzsze oblicze procesu doszkalania nauczycieli - zwigzane z wyspecjali-
zowanymi instytucjami, certyfikatami oraz wymogami formalnymi - wpisu-
je sie w ramy dydaktyki technologicznej zwigzanej z edukacjg formalng. W tym
modelu edukacyjnym zadaniem nieomylnego eksperta jest ,«wlewanie przez
lejek» gotowej i nieproblematycznej wiedzy do pustych krypt umystéw stuchaczy
oraz odzwierciedlanie w ich $wiadomos$ci obrazu $wiata, w ktdrym przyjdzie
(lub przyszto) im zy¢ i pracowaé. Obraz ten jest prezentowany jako system
naturalnie istniejacych instytucji, rél spotecznych, norm moralnych oraz procedur
postepowania i najlepszych, bo uswieconych praktyk spotecznych. Poznajac
obiektywne i niezmienne prawa rzadzace jego funkcjonowaniem, jednostka
zdobywa lub podwyzsza posiadane kompetencje spoteczne. Wyrazaja sie one jej
zwigkszong zdolnoscig do odpowiedzialnego i bardziej efektywnego dziatania
w pelnionych rolach spotecznych, przyczyniajac si¢ do modernizacji rozlicznych
praktyk zycia spolecznego i nadawania im nowych, rozwojowych jakosci™’. Tak
rozumiane doszkalanie polega na powielaniu ,,sprawdzonej” wiedzy, wzordéw wy-

15 Tamze.

16 Tamze,s. 223.

17 M. Malewski, Od nauczania do uczenia sig. O paradygmatycznej zmianie w andrago-
gice, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2010, s. 24.
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pracowanych przez lata na podstawie ,,klasycznej” literatury przedmiotu. Kluczo-
wa postacig w tym procesie jest osoba prowadzaca szkolenie - to ona przyjmu-
je odpowiedzialno$¢ za wiedze szkolacych sie nauczycieli, ona takze dobiera tresci
i prezentuje wiedze ,,obiektywng”.

Cho¢ formalny model edukacji/doszkalania nauczycieli dominuje w prakty-
ce edukacyjnej, to nie jest to jedyna grupa dostepnych form. Nalezy wspomnie¢
o dwdch kolejnych modelach: humanistycznym i krytycznym. W modelu huma-
nistycznym punktem wyjscia dzialan edukacyjnych sg potrzeby uczacych sie do-
rostych - nauczycieli, a impulsem do rozwoju zawodowego sa nie tyle wymogi
awansu zawodowego, ale swiadomo$¢ dysonansu miedzy aktualna wiedza a opty-
malnym poziomem sprawnosci. Wedlug M.S. Knowlesa potrzeby edukacyjne
mozna ujmowaé w trzech kategoriach: aktualizowania kompetencji i wiedzy tech-
nologicznej, petnego rozwdj osobowosci oraz rozwoju tozsamosci i dojrzalosci zy-
ciowej. W konsekwencji, centralng postacig procesu edukacyjnego jest uczacy si¢
dorosty - jego potrzeby edukacyjne s punktem wyjscia dla konstruowania pro-
gramu oraz tresci ksztalcenia, istotne jest takze jego doswiadczenie zyciowe. Na-
uczyciel doroslego ucznia ,wystepuje w roli konsultanta, doradcy i spolegliwego
opiekuna, ktérego gléwnym zadaniem jest swiadczenie pomocy ludziom uczacym
sie. Pomoc ta udzielana jest na warunkach okreslonych przez dorostych stuchaczy
i w takim zakresie, w jakim oni sami uznaja za konieczne™®. Model humanistycz-
ny w praktyce szkolenia nauczycieli wystepuje w réznych quasi-formach. Wspot-
pracy w podmiotowej relacji miedzy dorostym uczniem a jego nauczycielem mozna
doszukiwac sie we wspotpracy nauczyciela — opiekuna stazu i nauczyciela — stazy-
sty. Zakres wzajemnych obowigzkéw miedzy opiekunem a stazysta jest uregulowa-
ny prawnie, ksztaltuje si¢ inaczej w przypadku poszczegdlnych etapdéw awansu, ale
przebieg wzajemnych relacji zalezy wylacznie od zainteresowanych stron. Jednym
z filaréw wspoélpracy sa wzajemne hospitacje: opiekun obserwuje zajecia stazysty
oraz odwrotnie. Stazysta samodzielnie projektuje dziatania edukacyjne, a nastep-
nie otrzymuje informacje zwrotna od opiekuna (przyjmujacego w tym przypadku
role konsultanta i doradcy), a przedmiotem dyskusji jest praktyka (doswiadczenia)
nauczyciela stazysty.

Inng istotna forma w rozwoju zawodowym jest wewnatrzszkolne doskonalenie
nauczycieli (WDN), obejmujace nie tyle poszczegdlne jednostki, ale cate przedszko-
le. WDN jako aktywno$¢ edukacyjna wpisuje sie w dydaktyke humanistyczna, po-
niewaz nauczyciele sami stawiajg sobie cele i zadania, ktdre realizuja, tym samym
wybieraja tresci szkolen (w odniesieniu do odczuwanych potrzeb), moga by¢ zarow-
no osobami szkolgcymi grono pedagogiczne (dzielgc si¢ z jego cztonkami swoja wie-
dzg i do$wiadczeniem), jak i uczniami innych - praktyka ta umozliwia dostrzeze-

18 Tamze,s. 27-29.
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nie mocnych stron pracownikéw i wykorzystanie w petni przedszkolnego kapitatu
ludzkiego. Wreszcie, WDN integruje nauczycieli, a ,,spolecznos¢ szkoty orientuje sie
na wspoldziatanie, dialog, wymiane mysli, wspierajac wzajemne zrozumienie, tole-
rancje i szacunek™.

Kolejnym obszarem, w jakim mozna analizowa¢ rozwoj zawodowy nauczycieli,
jest nieformalne uczenie si¢ w codziennosci. Zgodnie z zalozeniami dydaktyki kry-
tycznej uczacych si¢ dorostych ujmuje si¢ jako uczestnikéw danej kultury, ktorzy
doswiadczajg $wiata, dzialajac aktywnie oraz komunikujac sie z innymi uczestni-
kami zycia spolecznego, sg tez uwiktani w system zniewolenia zwigzanego z mecha-
nizmami rynkowymi oraz konsumpcja. Kluczowym celem procesu edukacyjnego
jest rozwdj $wiadomosci jednostki, a szczegolnie swiadome bycie w $wiecie pole-
gajace na identyfikowaniu, kontestowaniu i przetamywaniu zréznicowanych form
manipulacji i indoktrynacji. ,Przedmiotem oddziatywan edukacyjnych jest zatem
struktura «ja» w §wiecie Zycia, a podstawowym materiatem dydaktycznym — wiedza
$wiata Zycia zakodowana w ich zZyciowym doswiadczeniu [..]. Edukacja krytyczna
nie jest gra o wiedze, kompetencje czy wladze. Jest czyms wiecej. Jest edukacyjna
gra o lepsze, bardziej $wiadome i podmiotowe bycie w $wiecie”. Gléwnym celem
jest osiggniecie zdolnosci do refleksyjnego i krytycznego bycia w rzeczywisto$ci.
Obszar nieformalnego doksztalcania nauczycieli jest najtrudniejszym, a jednocze-
$nie najciekawszym obszarem badawczym?. Po pierwsze, jako dziatalno$¢ samo-
ksztalceniowa, jest trudna do wykazania w obowigzujacej dokumentacji. Po drugie,
w kontekscie krytycznego uczenia si¢ w codziennosci granice rozwoju zawodowego
i osobistego zacieraja sie. Dodatkowo, $wiadoma i krytyczna ocena swojego dorobku
zawodowego, budowanie indywidualnego stylu pracy oraz ,filozofii pedagogiczne;j”
wymaga pewnego doswiadczenia praktycznego. W kontekscie koncepciji roli za-
wodowej Roberta Kwasnicy, krytyczna transformacja roli nauczyciela jest mozliwa
dopiero w trzecim stadium - postkonwencjonalnym. Jest ono poprzedzone przez
stadium przedkonwencjonalne (obejmujgce nasladowanie przez mlodego nauczy-
ciela mistrza, ktéry wprowadza go w tajniki zawodu) oraz konwencjonalne (doty-
czgce $wiadomego i samodzielnego realizowania roli nauczyciela w oparciu o wie-
dze teoretyczng). Dopiero po zapoznaniu z zasadami pracy i ich dokladnej realizacji
nauczyciel moze osiagna¢ szczegdlng perspektywe, ktéra umozliwi tworcze prze-
ksztalcenie roli, stworzenie idealu wzoru nauczyciela autonomicznego w oparciu
o cechy osobowosciowe jednostki. ,W tej koncepcji rozwéj zawodowy nauczyciela
oznacza uwalnianie sie od presji doraznych, zewnetrznych warunkéw dziatania, za-
réwno w okolicznoéciach narzucajacych czlowiekowi gotowe odpowiedzi na pyta-

19 J. Szempruch, Pedeutologia..., s. 162-163.
20 M. Malewski, Od nauczania do uczenia sig..., s. 37-38.
21 G. Kosiba, Doskonalenia zawodowe nauczycieli..., s. 132.



Oblicza doskonalenia zawodowego nauczycieli edukacji przedszkolnej 157

nia praktyczno-moralne, jak i gotowe odpowiedzi na pytania techniczne. Efektem
osiagniecia ostatniego stadium jest wyksztalcenie autonomicznej tozsamosci za-
wodowej oraz transgresja zawodowa, czyli negacja pozytywna’**. Osiggnigcie naj-
wyzszego stopnia rozwoju zawodowego nie oznacza, ze proces samorozwoju i do-
ksztalcania zakonczyt sie — wrecz przeciwnie — proces uczenia si¢ ma charakter
calozyciowy®.

Myslenie krytyczne i demaskowanie mechanizméw marketingowych jest istot-
ng kategorig doszkalania nauczycieli edukacji przedszkolnej nie tylko w kontek-
$cie rozwoju osobistego, ale takze finansowania i organizacji szkolen. Powszech-
ne w praktyce jest organizowanie szkolen, wykladow, konferencji czy prezentacji
przez prywatne firmy, ktére pod pretekstem doszkalania nauczycieli promuja swo-
je produkty lub zachecaja nauczycieli do ich zakupu. Owe sponsorowane szkolenia
sa punktem wyijscia dla ,,projektu edukacyjnego” na podstawie ,materiatéw eduka-
cyjnych” majacych wigcej wspolnego z product placement niz ze srodkami dydak-
tycznymi o wysokiej jakosci. Przykltadem moze by¢ promowanie przez migdzyna-
rodowy koncern spozywczy (produkujacy wysoko przetworzone jedzenie) projektu
dotyczacego zdrowego odzywania. Nauczyciele czesto sg $wiadomi mechanizméw
kryjacych si¢ za takimi formami wspoétpracy, jednakze godza sie na uczestnic-
two w nich w zwigzku z otrzymaniem certyfikatu szkolenia/wspolpracy, a przede
wszystkim materialéw edukacyjnych.

Podsumowujac, trudno stworzy¢ jednolity charakterystyke procesu doksztal-
cania i rozwoju nauczyciela. Jest ona zalezna od aktualnej polityki o$wiatowej,
sposobu funkcjonowania placowki przedszkolnej, wymogéw dyrektora i przede
wszystkim potrzeb i mozliwosci kazdego z nauczycieli. W powyzsze rozwazania
szczegolnie wpisuje si¢ definicja Christophera Daya ,,Rozw6j zawodowy sklada sie
ze wszystkich doswiadczen zwigzanych z naturalnym uczeniem sie oraz tych $wia-
domych i planowanych dzialan, ktérych zamierzeniem bylo bezposrednie lub po-
srednie przyniesienie korzysci jednostce, grupie lub szkole, a poprzez niepodniesie-
nie jakosci nauczania w klasie. Jest to proces, w trakcie ktérego nauczyciele, sami
lub z innymi, dokonuja oceny, uaktualnienia i poszerzenia swojego zaangazowania,
a ktdry prowadzi do zmiany moralnych celéw nauczania. Dzigki niemu tez nabywa-
ja oni i krytycznie rozwijaja wiedze, umiejetnosci i emocjonalng inteligencje, nie-
zbedne dla prawidfowych profesjonalnych przemyslen, planowania i pracy z dzie¢-
mi i mlodziezg oraz wspdtpracownikami na kazdym etapie ich nauczycielskiego

22 U. Tabor, Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczyciela. Analiza jakosciowa,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008, s. 40.

23 Ch. Day, Rozwéj zawodowy nauczyciela. Uczenie sig przez cale Zycie, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 88.
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zycia®*. W czasach, w ktorych profesjonalizm i calozyciowy rozwoj staja sie naczel-
nymi kategoriami w analizie pracy zawodowej, nauczyciele takze poddajg si¢ temu
trendowi. Doksztalcanie zawsze stanowilo trzon roli zawodowej nauczyciela, warto
jednak zastanowic sie, czy obecnie stanowi przywilej czy przymus. Rozwigzaniem
tego paradoksu moze by¢ podkreélenie nieformalnej edukacji nauczycieli - opar-
tej na codziennym gromadzeniu doswiadczen, rozwoju osobistym, my$leniu twor-
czym i krytycznym. Rozwijanie samo$wiadomosci, tworzenie autonomicznej wizji
nauczycielskiego ,ja”, doksztalcanie w ramach uczacej sie organizacjii polegajace na
uczeniu si¢ (a nie tylko na byciu nauczanym) jest szczegolnie istotne dla nauczycie-
lek przedszkola, ktérych rola zawodowa jest zdominowana przez stereotypy, a profe-
sjonalizm bywa niestusznie kwestionowany.
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Types of further qualification of the kindergarten teachers

(Summary)

Teachers professionalism depends on lifelong education. This professional development may take different forms. According
to the educational law, a professional teacher undergoes certain stages of promotion. Institutional forms of futher education,
with certificates and official notes are an example of formal education. Cooperation of teachers (between counsellor and intern),
especially in self-teaching school groups are forms of nonformal education. Another form is informal education which pentains
to lifelong self-leaming in everyday life and critical or creative analysis of a social reality.

Keywords: further professional qualification, teacher’s promotion, formal education, nonformal education, informal edu-
cation.
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Start zawodowy - kreowanie wlasnego wizerunku
przez nauczyciela

Nauczyciele znajduja si¢ w samym centrum procesu edukacyjnego. Im wieksze zna-
czenie przypisujemy edukacji, tym wigksza role odgrywaja nauczyciele, ktorzy sa
odpowiedzialni za te edukacje. ,,Dobre nauczanie nie jest tylko sprawa bycia sku-
tecznym, powiekszania kompetencji, doskonalenia technik uczenia oraz posiadania
odpowiedniej wiedzy. Dobre nauczanie oznacza rdwniez prace emocjonalng. Prze-
pelnione jest przyjemnoscia, pasja, kreatywnoscia, wyzwaniem i radoscia™. Za-
tem nauczanie powinno by¢ pelnym pasji powotaniem. Poniewaz to, jak nauczycie-
le zachowuja sie jako profesjonalisci, ma ogromne znaczenie dla jakosci nauczania
i uczenia si¢ uczniéw. Niestety skutkiem kolejnych reform edukacji jest wynoszenie
poznania ponad troske o ludzi, rzeczy, a nawet pojecia. Kwestie te ulegaja margina-
lizacji. Zauwaza si¢ erozje autonomii nauczycieli, ktéra spowodowana jest intensyfi-
kacjg ich zycia zawodowego, nadmierna biurokratyzacja, brakiem czasu na rozwdj
osobisty i zawodowy. Wedlug Lawrencea Stenhousea, ,,nie ma realizacji programu
nauczania bez rozwoju nauczyciela™.

Zdobycie kwalifikacji przez nauczyciela jest warunkiem koniecznym, ale nie-
wystarczajacym, by odnosi¢ sukcesy i by¢ profesjonalistg. Konieczne jest ciggte do-

1 A.Hargreaves, Development and Desire: A postmodern Perspectives, [w:] Professional
Development in Education: New paradigms and Practice, T. Guskey, M. Huberman (eds.),
Teacher College Press, New York 1995, s. 9-34.

2 L.A. Stenhouse, An Introduction to Curriculum Research and Development, Heine-
mann Educational Books LTD, London 1975, s. 144.
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skonalenie umiejetnosci dydaktycznych, uaktualnianie wiedzy przedmiotowej oraz
rozwoj zainteresowan i pasji. Nauczyciele nie beda mogli w pelni realizowa¢ zalo-
zonych celéw, jezeli nie beda rozwija¢ si¢ zawodowo. Natomiast rozwdj zawodowy
musi opierac si¢ na ,,pelnym pasji powotaniu™, podsycaniu i pielegnowaniu moty-
wagcji oraz entuzjazmu, nie tylko po to, by by¢ profesjonalista, ale réwniez, by zacho-
wywac sie profesjonalnie przez caly okres kariery*.

Christopher Day w ksiazce pt. Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez
cale zycie prezentuje wyniki badan, ktére zostaly przeprowadzone w Anglii i Ame-
ryce na temat odczu¢ uczniéw dotyczacych srodowisk, w ktdrych sie ucza, i ich na-
uczycieli. Wedlug uczniéw najbardziej zaangazowani nauczyciele byli opisywani
jako ci, ktorzy:

o lubig nauczanie wyktadanego przedmiotu;

o lubig uczenie uczniow;

o sprawiaja, ze lekcje sg interesujace i majg zwiazek z zyciem pozaszkolnym;

o $mieja sig, lecz potrafig zachowa¢ porzadek w klasie;

o sgsprawiedliwi;

e rozmawiajg z uczniami;

o niekrzycza;

o nienarzekajg (np., ze inne klasy sg lepsze, ze lepszy byt starszy brat lub sio-

stra danego ucznia);

o tlumaczg zagadnienia, a gdy uczniowie ich nie rozumieja, staraja sie im je

szczegblowo wyjasnié, nie podkreslajac wlasnej wyzszosci;

« nie spisujg uczniéw na starty’.

Badania te potwierdzaja wyniki wielu prac na temat do$wiadczen uczniow
w szkole, w ktérych wyrazenia ,,radosny nastrdj”, ,dobry humor”, ,,poczucie humo-
ru” byly najwazniejsze oraz w ktorych ,,dobrzy” nauczyciele byli ,,surowi, ale spra-
wiedliwi”, posiadali gleboka wiedze na temat wyktadanego przez nich przedmiotu,
byli w stanie wyjasni¢ trudne zagadnienia oraz byli ,,pomocni” i ,zachecali do na-
uki”, nie krzyczeli, pozwalali uczniom na rozmowe ze soba, ttumaczyli rzeczy jasno
oraz byli zainteresowani przedmiotem i petni entuzjazmu®.

Z badan wynika, ze odczucia uczniéw dotyczace szkoty i nauczycieli wptywa-
ja w znacznym stopniu na ich zainteresowania, motywacje do nauki i poziom osig-
gnie¢. Profesor Day twierdzi, ze ,,prowadzone przez wiele lat badania konsekwentnie

3 L.R.Fried, The Passionate Teacher, Beacon Press, Boston 1995, cyt. za: Ch. Day, Roz-
woj zawodowy nauczyciela. Uczenie sig przez cale zycie, ttum. J. Michalak, GWP, Gdansk
1999, s. 42.

4  Ch. Day, Rozwdj zawodowy..., s. 42.

5 Tamze,s. 41.

6 Tamze.
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wykazuja, ze nauczanie, nawet na najwyzszym poziomie technicznej kompetencji,
jest niewiele warte, jezeli uczniowie nie s3 sktonni do wspétpracy lub jezeli nauczy-
ciele sa niesprawiedliwi lub obojetni™’. Rola pedagoga jest przede wszystkim mo-
tywowanie uczniow i budzenie w nich milo$ci do uczenia sie, rozwijanie zaintere-
sowan, a takze rozwijanie takich umiejetnosci spotecznych jak: odpowiedzialnos¢,
humanitarno$¢ oraz wzajemny szacunek, ktérych uczniowie potrzebujg, by pro-
duktywnie bra¢ udziat w zyciu spotecznym.

Nauczanie jest czyms wigcej niz tylko rzemiostem. Jest nauka o edukacji i sztuka
pedagogiczng, w ktorych praktyka, wiedza o praktyce oraz wartosci sa traktowane jak
problemy do przemyslenia. Wedtug Lawrence’a Stenhouse’a, nauczyciel powinien:

o  systematycznie zadawac sobie pytania o wlasne nauczanie jako podstawe

rozwoju zawodowego;

o bada¢ wlasne nauczanie i umiejetnosci potrzebne do niego;

o poddawa¢ w watpliwo$¢ teorig i testowac ja w praktyce, wykorzystujac te

umiejetnosci;

o umozliwi¢ innym nauczycielom obserwacje swojej pracy - bezposrednio

lub przez nagrania - oraz uczciwg dyskusje o niej®.

Tego rodzaju refleksja jest bardzo potrzebna nauczycielowi rozpoczynajagcemu
prace w zawodzie, poniewaz umozliwi mu sprostanie odpowiedzialnosci za decyzje,
ktdére podejmuje w procesie nauczania, oraz pozwoli na zrozumienie wzajemnych
relacji miedzy celami i praktyka nauczania a kontekstem zwigzanym z polityka edu-
kacyjna, w ktérym si¢ ono odbywa.

Nadrzgdnym celem edukacji i doskonalenia zawodowego nauczycieli powin-
no by¢ ,rozwijanie potencjalu zawodowego”, ktéry obejmuje okreslone zadania,
role i prace, ale rowniez wychodzi poza nie, uznajac, ze uczenie si¢ i rozwoj zawo-
dowy muszg mie¢ charakter ciagly i bra¢ pod uwage zmieniajace sie indywidual-
ne i spoleczne konteksty®. Kompetencje zawodowe nauczyciela zajmuja wazne miej-
sce w jego rozwoju profesjonalnym. Wedlug Wincentego Okonia sa one rozumiane
jako rezultat uczenia si¢, w ktorego efekcie nauczyciel staje sie zdolny do wykonywa-
nia okreslonych obszardéw zadan'. Mogg by¢ traktowane jako: podstawa sprawnosci
dziatania, warunek konstruowania psychospotecznej tozsamosci jednostki, zdol-
no$¢ refleksyjnego dzialania, warunek dystansujgcego rozumienia i potencjat dzia-
tania o charakterze emancypacyjnym'.

7  Tamze.

8 L.A. Stenhouse, An Introduction..., s. 144.

9  Ch. Day, Rozwdj zawodowy..., s. 97.

10 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warsza-
wa 1998, s. 174-175.

11 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydawni-
ca ,Impuls”, Krakow 2013, s. 102.
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Wedlug Jolanty Szempruch ,najwazniejszym wymiarem kompetencji zawo-
dowych nauczyciela jest kategoria zmiany, ktora oznacza potrzebe otwarcia si¢ na-
uczyciela na podmiotowo$¢ i twérczy rozwdj ucznia, na innowacje, radzenie sobie
ze stresem towarzyszacym petnieniu roli zawodowej, z napieciami i konfliktami
w szkole™.

Do najbardziej istotnych w zawodzie nauczyciela mozna zaliczy¢ nastepujace
obszary kompetencji: osobiste, interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywno-kry-
tyczne, wspodldziatania, pragmatyczne i informatyczno-medialne”. Kompeten-
cje osobiste zalezg od cech osobowosciowych, wyznawanych wartosci, zwigzane sa
z obrazem wtlasnej o osoby i oczekiwaniami stawianymi wobec siebie. Do najbar-
dziej pozadanych cech nauczyciela mozna zaliczy¢: otwarto$¢, tolerancje, empatie,
cierpliwos¢, szacunek dla uczniow, odwage, stabilno$¢ uczuciows, asertywnos$¢, po-
czucie humoru, ale réwniez samoswiadomos¢, samoregulacje i motywacje'*. Zna-
jomos¢ kompetencji osobistych jest bardzo wazna dla poczatkujacego nauczyciela,
pomaga zwigkszy¢ zaufanie do swoich mozliwosci, umiejetnosci, a takze umozliwia
planowanie dalszego rozwoju zawodowego.

W prawidlowym funkcjonowaniu w zawodzie nauczyciela pomagaja rowniez
odpowiednio rozwiniete kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, wyrazaja-
ce si¢ umiejetnoscig rozumienia i definiowania sytuacji edukacyjnych oraz skutecz-
nymi zachowaniami komunikacyjnymi®. Kompetencje stuza podtrzymaniu wlaci-
wych relacji uczen—nauczyciel, wlasciwego odbierania i interpretowania przekazow
edukacyjnych, postugiwania si¢ stosownie do sytuacji pozawerbalnymi $rodkami
przekazu, przejawianiu taktu pedagogicznego w relacjach uczen-nauczyciel, doko-
nywanie refleksji moralnej oraz doskonalenie wlasnych zachowan jezykowych'.

W pracy nauczyciela istotng role odgrywaja kompetencje kreatywno-krytycz-
ne, wyrazaja sie w innowacyjnych, niestandardowych dzialaniach, wprowadzaniu
nowych rozwigzan do praktyki edukacyjnej, a takze w umiejetnosci rozwijania kre-
atywnosci ucznidw, tak waznej z punktu widzenia wspolczesnego $wiata. Kreatyw-
nos¢ jest stylem funkcjonowania jednostki charakteryzujacym sie ciekawoscia po-
znawczg, otwarto$cia, tolerancja i motywacja wewnetrzna". Wedtug J. Szempruch
kompetencje kreatywno-krytyczne przejawia nauczyciel, ktory ,,zna i rozumie swo-

12 J. Szempruch, Wsparcie nauczyciela wrozwoju kompetencji zawodowych, [w:] Kompe-
tentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycjg w lepszg przyszlosé, t. 1, B. Bugajska-Jaszczilt,
J. Karczewska, A. Przychodni, E. Zyzik (red.), UJK, Kielce 2013, s. 62-63.

13 J. Szempruch, Pedeutologia..., s. 103.

14 Tamze,s. 144-145.

15 J. Szempruch, Wsparcie nauczyciela..., s. 62.

16 J. Szempruch, Pedeutologia..., s. 105.

17 J. Szempruch, Wsparcie nauczyciela..., s. 63.
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isto$¢ dzialania pedagogicznego jako twoérczego i niestandardowego oraz zna moz-
liwosci i respektuje bezpieczne granice dokonywania twoérczych zmian; tworzy
i przeksztalca elementy wlasnego warsztatu pracy; mysli krytycznie oraz stymulu-
je swoich wychowankéw do rozwoju samodzielnego i krytycznego myslenia, samo-
ksztalcenia i pracy nad sobg™®.

Réwniez kompetencje wspoldzialania sg niezbedne w organizowaniu procesu
dydaktyczno-wychowawczego przez nauczyciela. Rozumiane sg jako skuteczno$¢
zachowan prospolecznych nauczyciela i sprawno$¢ w integrowaniu zespotu klaso-
wego oraz innych podmiotéw edukacyjnych np. rodzicéw, opiekunéw i srodowi-
ska spotecznego. Wyrazaja sie gtéwnie: znajomoscig prawidlowosci wspétdziatania
i rozwoju spolecznego ucznidow, rozumieniem zwigzkéw miedzy wlasnym stylem
dziatania a procesami zachodzgcymi w grupie uczniowskiej, modyfikowaniem wta-
snego stylu kierowania grupa w zaleznosci od potrzeb grupy i pojawiajacych sie pro-
blemow, a takze wspolpraca z innymi nauczycielami, dyrektorem czy rodzicami®.

Poczatkujacy nauczyciel powinien posiada¢ kompetencje pragmatyczne, czy-
li umiejetnos¢ skutecznego planowania dziatan, organizacji i ewaluacji procesow
edukacyjnych?’. Kompetencje te zalezg przede wszystkim od poziomu wiedzy psy-
chologicznej, pedagogicznej i metodycznej nauczyciela oraz od umiejetnosci: roz-
poznawania warunkow dzialan pedagogicznych, réznicowania projektow dzia-
tania w zaleznosci od dokonywanych diagnoz, mozliwosci ucznia i warunkéow
materialno-kulturowych, opracowania wlasnego programu realizacji przedmiotu
z uwzglednieniem podstawy programowej, stosowania elementéw warsztatu pra-
cy nauczyciela, rozumienia proceséw ewaluacji szkolnej, dokumentowania i oceny
wiasnych dziatan, realizowania zalozen edukacji integracyjnej?'.

Ostatnia grupa to kompetencje informatyczno-medialne, ktére dzielimy na
dwie grupy: kompetencje instrumentalne, zwigzane z przygotowaniem uczacych do
sprawnego wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych i mediow
elektronicznych jako narzedzi uczenia si¢, oraz kompetencje kulturowo-spofeczne,
ktére dotycza przygotowania do wartosciujacego, Swiadomego i krytycznego odbio-
ru informacji ptynacych z mediéw, a jednoczesnie przeciwdziatania zagrozeniom,
jakie one niosg ze sobg*.

Wszystkie wymienione kompetencje sa wazne w pracy nauczyciela i powin-
ny by¢ rozwijanie w trakcie trwania kariery zawodowej. Warunkiem rozwoju tych
kompetenciji jest autorefleksja nauczyciela i dbatos¢ o ciagte doskonalenie zawodo-

18 J. Szempruch, Pedeutologia..., s. 107.

19 Tamze,s. 106.

20 J.Szempruch, Wsparcie nauczyciela. .., s. 63.
21 J.Szempruch, Pedeutologia..., s. 110.

22 Tamze,s. 111.
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we zgodnie ze swoimi zainteresowaniami i predyspozycjami. Ponadto bardzo waz-
ne jest wsparcie zaréwno na starcie, jak i w poszczegdlnych etapach rozwoju za-
wodowego przez dyrektora, nauczycieli, rodzicéow i pedagoga szkolnego. Wedlug
M. Jakowickiej, pomocna w byciu dobrym nauczycielem jest wspotpraca z rodzina,
szkolg i srodowiskiem lokalnym, oparta na zasadach: wzajemnego zaufania, wza-
jemnego uzupelniania, akceptacji drugiego czlowieka, wzajemnej lojalnosci, jed-
noéci dziatania, wielostronnego przeptywu informacji, aktywnego i systematycz-
nego dziatania®. Zasady te nie s3 mozliwe do zrealizowania, jezeli nauczyciel nie
posiada odpowiedniej do tego osobowosci. Osobowo$¢ nauczyciela decyduje o tym,
jakie jest nastawienie do wykonywanego zawodu, a to ma ogromne znaczenie wy-
chowawcze. Nauczyciel znuzony i zniechecony do tego, co robi, traktujacy swoja
prace jako przymus albo wrecz kare nie osiagnie sukcesu w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej. Warto przytoczy¢ stowa Marii Grzegorzewskiej, ktdre wypowie-
dziane dawno i w innych realiach spoleczno-politycznych nie stracity nic na ak-
tualnosci: ,,Jezeli w danym obranym zawodzie jednostka moze rozwing¢ w pelni
dzialalnos¢ i tworczos¢ w kierunku ideatu swego, wtedy praca w tym zawodzie
znajdzie harmonijny oddzwigk z potrzebami, tesknotami jej ducha i stanie si¢
spetnieniem siebie. Upewni, umocni, wzbogaci rozmach dzialania, rozwinie ini-
cjatywe, tworczos¢, sity w przezwyciezaniu trudnosci réznej natury, wynikami
uwarunkuje sens tej pracy, a wiec i sens zycia jednostki [...] w takich wlasnie przy-
padkach mozna moéwi¢ o pogodzie wewnetrznej, a co za tym idzie o pewnego ro-
dzaju szczgsciu jednostki”.

Dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza w obszarze edukacji wczesnoszkol-
nej ma specyficzny charakter i wymaga od nauczyciela specjalnych kompetenciji.
Od jego pracy zalezy w duzym stopniu powodzenie dziecka w dalszej jego karierze
szkolnej, jego postawa wobec szkoly, nauczycieli i obowigzkow szkolnych. Wedtug
Profesora K. Zegnatka ,,Osobowo$¢ dziecka rozpoczynajacego nauke szkolna jest
wyjatkowo plastyczna i wrazliwa. Mozna jg tatwo ksztaltowac i nadawac jej pozada-
ng forme (postac), ale mozna jg réwniez tatwo zdeformowac”*. Dlatego tak wazne
jest, jaki jest nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej i jak jest przygotowany do pracy
z dzie¢mi. Nigdy juz pdzniej nauczyciel nie odgrywa tak waznej roli w rozwoju oso-

23 M. Jakowicka, Potrzeba metodologicznych podstaw oceny relacji nauczyciel-uczeti-
rodzice, [w:] Nauczyciele irodzice, I. Nowosad, M.J. Szymanski (red.), Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Zielonogodrskiego, Zielona Goéra 2004, s. 104-105.

24 M. Grzegorzewska, Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela, ,,Chowanna”
1938, z. 5, s. 195.

25 K. Zegnalek, Kompetencje dydaktyczno-wychowawcze nauczyciela edukacji weze-
snoszkolnej, [w:] Kompetencje nauczyciela edukacji poczgtkowej, K. Zegnalek (red.), Wydaw-
nictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP, Warszawa 2008, s. 192.
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bowosci dziecka i nie jest juz dla niego tak znaczacym autorytetem?. Bycie nauczy-
cielem wymaga posiadania specjalnych wlasciwosci. W Zadnym innym zawodzie
czlowiek nie ma takiego znaczenia jak w zawodzie nauczyciela.

Z przeprowadzonych w latach 2005-2006 badan pod kierunkiem prof.
K. Zegnatka wéréd uczniow klas I-11I wynika, ze wsréd cech ogdlnych osobowo-
$ci nauczyciela uczniowie preferowali przede wszystkim poczucie humoru (96,2%),
uczciwo$¢ (95,8%), inteligencje (95,3%), tworczo$¢ w dziataniu (90,0%) oraz sym-
patycznos¢ (88,0%). Natomiast rodzice: inteligencje (81,0%), twdrczos¢ w dziata-
niu (68,5%), zdolnosci (65,0%) oraz szerokie zainteresowania (53,5%)?. Natomiast
wsrdd szczegdlnie niepozadanych u nauczyciela cech uczniowie wymienili: za-
rozumiato$¢, opryskliwos¢, niesprawiedliwo$é, ztosliwosé, niekulturalne zacho-
wanie si¢, nielubienie dzieci, nieszczeros¢, niedotrzymywanie stowa, krzykliwo$¢,
agresywnos$¢, nerwowos¢ itp. Zas rodzice do najbardziej negatywnych cech zaliczy-
li: niepunktualnos¢, nerwowo$¢, niesprawiedliwo$¢ w ocenianiu, agresywnosé, su-
biektywizm, wulgarno$¢, nieodpowiedzialnos¢, zbyt duza wymagalnosé itp.

Do najbardziej cenionych wéréd ucznidw umiejetnosci dydaktycznych na-
uczyciela nalezg: sprawiedliwos¢ w ocenianiu (93,8%), cieckawe prowadzenie zaje¢
(92,3%), konsekwencja w postepowaniu (80,0%), umiejetne przekazywanie wiedzy
(74,6%), aktywizowanie uczniow w czasie lekeji (72,6%), wymagania dostosowane
do poziomu klasy (70,7%), nieprzecigzanie uczniéw pracg domowa (64,6%), utrzy-
mywanie dyscypliny w klasie (55,8%)**. Dla badanych rodzicéw najwieksze znacze-
nie mialy takie umiejetnosci, jak: przekazywanie wiedzy (91,5%), sprawiedliwos¢
i rzetelno$¢ w ocenianiu (86,7%), utrzymywanie dyscypliny w klasie (76,4%), cieka-
we prowadzenie lekcji (73,8%), umiejetno$¢ wspotpracy z rodzicami (66,7%), nie-
przecigzanie uczniéw praca domowg (63,8%)%.

Jan Wtadystaw Dawid moéwil o ,,duszy nauczycielstwa”, ktdra oznacza potrzebe
doskonatosci, odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrzng moralng odwage i mi-
to$¢ dusz ludzkich®. Ot6z cechy te powinny by¢ sktadowa osobowosci kazdego na-
uczyciela, a ktérych nie zastgpi nawet najlepsze wyksztalcenie czy liczba przepraco-
wanych lat. Niestety wiekszy nacisk kladzie sie wlasnie na wyksztalcenie nauczycieli
niz na ich osobowos¢.

Proces przygotowania nauczycieli do zawodu nalezy rozpocza¢ od zmiany re-
krutacji i ksztalcenia studentéw pedagogiki. Bowiem efekty pracy szkoty zalezg od
jakosci pracy nauczyciela, od jego kompetencji oraz od sposobu postrzegania i rozu-

26 Tamze,s. 192.

27 Tamze,s. 194.

28 Tamze,s. 195.

29 Tamze.

30 Zob. ].W. Dawid, Oduszy nauczycielstwa, Warszawa 1927.



168 OLGA ZAMECKA-ZALAS

mienia przez niego $wiata i dziecka. Nauczyciele nie spetnig oczekiwan spotecznych
dopéty, dopdki nie beda mieli odpowiednich wiadomo$ci, umiejetnosci, ale przede
wszystkim zalet osobistych i motywacji. Jedna z zasadniczych misji ksztalcenia
przyszlych pedagogdéw powinno by¢ rozwijanie w nich zalet natury etycznej, inte-
lektualnej i emocjonalnej, aby nastepnie mogli przekazac je swoim uczniom. Dlate-
go tez, nowoczesna koncepcja edukacji nauczycielskiej powinna opiera¢ sie na para-
dygmacie wielostronnego rozwoju. Oznacza to ksztalcenie z uwzglednieniem wielu
kompetencji zaréwno intelektualnych, jak i moralnych®. Bowiem troska o wlasciwe
przygotowanie nauczycieli wynika z przekonania o wyjatkowosci tego zawodu i roli
szkoly w Zyciu spolecznym™.
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Teacher early childhood education in the conditions of social
change and educational. Start a professional-creating your
own image by the teacher

(Summary)

The article concerns teacher’s professional start and his/her authority, creating the image. The issues discussed in the article
are the relations between a pupil and a teacher. The problems described are the attitude of pupils towards the teacher, forms
of authority observed at school, and difficulties and traps which can be encountered by a teacher at the beginning of his/her
professional career.

Keywords: teacher, pupil, authority, professional start.
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Swietlica $rodowiskowa jest jednym z waznych podmiotéw w polskim systemie
wspierania i wspomagania rodzin. Prowadzi dziatania o charakterze opiekunczo-
-wychowawczym w trybie dziennym. Funkcjonowanie $wietlic dziatajacych w $ro-
dowisku prawnie reguluje Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej, a takze inne ustawy, rozporzadzenia oraz podreczni-
ki dotyczace podejmowanych w $wietlicach dziatan, zréznicowane ze wzgledu na
formy $wietlic. Jednakze podstawowe normy prawne nie porzadkujg wszystkich
kwestii zwigzanych z wymaganiami kwalifikacyjnymi wzgledem oséb pracujacych
w strukturach $wietlic srodowiskowych. Wobec obecnych ustanowient prawnych
$wietlice dziatajacg w srodowisku prowadzi kierownik, ktéry jest odpowiedzialny
za skfad zespotu 0s6b z nim wspdtpracujacych, poniewaz to on tworzy regulamin
i statut placowki, a przede wszystkim zatrudnia osoby, ktére w lokalnym srodowi-
sku bedg pracowaly z dzie¢mi, mlodziezg i caltymi rodzinami'. W zwigzku z tym
zapisem prawnym uwazam, ze kierownik jako zalozyciel i organizator placowki
powinien posiada¢ nie tylko odpowiednie wyksztalcenie, ale predyspozycje osobo-
wosciowe i psychiczne do dobrego zarzadzania placowka. Bowiem ,,funkcjonowa-
nie wlasciwej kultury organizacyjnej i zarzadczej w organizacji uczy takiego spo-
sobu myslenia wszystkich, a w szczegdlnosci osoby bezposrednio odpowiedzialne
za zarzadzanie, rowniez na szczeblach posrednich™. Jednakze obecne zmiany
ustawodawcze wciaz posiadajg braki w pewnym zakresie funkcjonowania $wie-
tlic w srodowisku. Niewyjasnione pozostaja kwestie: kompetencji kadry, wymagan
ustawowych wzgledem zaje¢ prowadzonych w $wietlicach, ale réwniez wspdtpra-

1  Ustawa zdnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny isystemie pieczy zastepczej,
Dz.U. 2014, poz. 1188, art. 23-25.

2 M. Czakon iin., Dobre wychowanie. Standardy pracy placowek wsparcia dziennego,
Fundacja Szczgsliwe Dziecinistwo, Lublin 2013, s. 70.
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cy zrodzing’. W zwiazku z czym powstaje wiele pytan, na ktore niektorzy (glownie
kierownicy prowadzacy $wietlice w sektorze pozarzadowym) poszukuja odpowie-
dzi, wprowadzajac wlasne innowacyjne rozwigzania. Z jednej strony daje to kierow-
nikom $wietlic ogromne pole mozliwosci, jednakze z drugiej stwarza ryzyko zbudo-
wania niedostosowanej wzgledem potrzeb pracy na rzecz srodowiska lokalnego.

W s$wietlicy srodowiskowej wychowawcg moze by¢ osoba niekarana oraz po-
siadajgca prawo do wladzy rodzicielskiej, ktora ukonczyla studia pedagogiczne lub
inne o dowolnym kierunku, ale uzupelnione o studia lub kurs z zakresu pedagogiki
opiekunczo-wychowawczej, a takze osoba z wyksztalceniem §rednim, ktdra przed-
stawi udokumentowany co najmniej trzyletni staz w pracy z dzie¢mi lub rodzina*.
Ponadto wychowawca w $wietlicy srodowiskowej pelni takze funkcje opiekuna i or-
ganizatora dziatan dydaktycznych, ktdre s czesto kontynuacjg dziatan podejmowa-
nych w szkole, rzadziej w srodowisku rodzinnym. Wobec tego wspodlczesny peda-
gog $wietlicowy poza wiedzg i umiejetnos$ciami metodycznymi powinien posiadaé
takie cechy osobowos$ciowe, jak empatia, pomystowo$¢, wyrozumiatosé, refleksyj-
nos¢, stanowczo$¢. Jednak przede wszystkim powinien inicjowaé twodrcze i inno-
wacyjne dzialania, wykorzystujac zasob niezaleznosci i kreatywnosci w mysleniu®.
Powinien wiec pracowaé, wprowadzajac takie czynnosci intelektualne, ktére an-
gazuja dzieci i mlodziez w proces tworczego rozwigzywania wlasnych problemow?.
Jednakze efektywnos¢ dzialan podejmowanych w pracy z dzie¢mi i mlodziezg zale-
zy takze od indywidualnego, wrodzonego talentu pedagogicznego, czyli zdolnosci
do kontaktéw interpersonalnych, emocjonalnego kontaktu z drugim czlowiekiem
oraz nastawienia na samorozw¢j’. Wzmocnienie u wychowankow $wietlic pozy-
tywnego stosunku do rozwigzania wlasnych probleméw, zainicjowanie checi rozpo-
znania wlasnej sytuacji oraz podjecia dziatan w kierunku jej zmiany wymaga tak-
ze podmiotowego traktowania wychowanka, uznania go za eksperta w kontekscie
wiasnych potrzeb. Odpowiedzialno$¢ za podejmowane czynnosci i zachowania (na-
wet niewlasciwego wedlug wychowawcy) ponosi bowiem sam wychowanek. Nieza-
leznie wiec, w jakiej sytuacji si¢ znajduja dzieci i mlodziez uczgszczajacy do $wietlic
srodowiskowych, powinni zachowywac¢ zdolno$¢ do samodecydowania, poniewaz

3 E.Dallemura, P. Nowaczewski, R. Szmyd (red.), Podrecznik dla NGO. SUWAK. Innowa-
cyjna metoda kontraktowania ustug spotecznych na rzecz dzieci, Nisko-Rzeszow, 2012, s. 14-15.

4  Ustawa zdnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny isystemie pieczy zastepczej,
Dz.U. 2014, poz. 1188, art. 26.

5 J. Kordzinski, Nauczyciel, trener, coach, Wolters Kluwer, Warszawa 2013, s. 82-90.

6 I Stanczak, Teoria rozwigzywania innowacyjnych zadan wpracy zuczniem klas I-I111
szkoly podstawowej (w Swietle badai eksperymentalnych), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakoéw 2013, s. 101.

7 M. Kazimierowicz, Osobowos¢ nauczyciela a efektywnos¢ dziatari edukacyjnych,
»Nowa Szkota” 2013, nr 8, s. 25-27.



Wychowawca swietlicowy, pedagog cienia? 173

»dobrowolnos¢ — rozumiana jako postrzegana wolnos$¢ (swoboda) wyboru - jest
subiektywnym przekonaniem jednostki (sadem lub odczuciem) o mozliwosci do-
konania przez nig w konkretnej sytuacji (tu i teraz) takiego wyboru linii postepo-
wania, ktora najlepiej odpowiada jej interesom/potrzebom™. Wychowawca, ktéry
umozliwia wychowankom takie wzory zachowan jest bardzo czesto postrzegany
jako osoba wspierajaca bez wzgledu na konsekwencje podejmowanych przez dzie-
ci i mlodziez dzialan, co oznacza, ze darzg go oni zaufaniem wiekszym niz innych
pracownikéw $wietlicowych. Na skutek takiej otwartosci wzgledem wychowankéow
i osobistej charyzmy, to pedagog swietlicowy ma w duzej mierze wptyw na czestotli-
wos¢ uczestnictwa wychowankdéw w zajeciach, jakos¢ wspoétpracy i oddziatywan pe-
dagogicznych skierowanych bezposrednio do potrzebujacych.

Skuteczno$¢ i efektywno$¢ dziatan w procesie wieloaspektowego rozwoju badz
jego wspierania wobec uczeszczajacych do $wietlic srodowiskowych dzieci i mlo-
dziezy jest bardzo zréznicowana, miedzy innymi ze wzgledu na réznorodnos¢ form
prowadzonych placéwek tj. forma opiekuncza, specjalistyczna i mieszana (polaczo-
na z dzialaniami podwérkowymi). Na skutek tego w zaleznosci od rodzaju i specy-
fiki $wietlicy dziatajacej w srodowisku prowadzone s3 w niej bardziej lub mniej pro-
fesjonalne zajecia. Jednakze wiekszos$¢ czasu w swietlicach srodowiskowych dzieci
i miodziez spedzaja pod opieka pedagogdw swietlicowych. To oni organizujg czas
i zadania w $wietlicy, a takze z ich inicjatyw powstaja réznorodne tematycznie zaje-
cia. Natomiast zainteresowanie potrzebami i mozliwoéciami pedagoga $wietlicowe-
go nie jest wspolmierne wzgledem rezultatéw prowadzonych przez niego dziatan,
a wiec pozytywnych zmian na rzecz odbiorcéw dziatan $wietlicowych bezposred-
nich - dzieci i miodziezy oraz posrednich - rodzicéw lub opiekunéw prawnych.
W literaturze przedmiotu jest niewiele publikacji na temat wspdltczesnych $wietlic
dziatajacych w $rodowisku. W zwigzku z czym pedagog swietlicowy pozostaje po-
niekad w cieniu rezultatéw wlasnych dzialan, a niekiedy sa one nawet przypisywane
innym osobom pracujacym z dzieckiem.

W niniejszym artykule odniose sie do cze$ci wynikow badan wlasnych, dotycza-
cych stricte wychowawcdw pracujacych w §wietlicach srodowiskowych. Badania zo-
staly przeprowadzone jednoczesnie w o$miu placéwkach na terenie miasta Pozna-
nia’. Dla uzyskania pelnego obrazu wychowawcy swietlicowego bede odwolywac sig

8 A.]J. Sowinski, Szkice do torii wychowania kreatywnego, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakow 2013, s. 156.

9 Badania wtasne, prowadzone wramach pracy magisterskiej pt. Znaczenie dzialan
podejmowanych w swietlicach jako placéwkach wsparcia dziennego w procesie wspomagania
iwspierania dzieci i mlodziezy napisanej pod kierunkiem Prof. UAM dr hab. Hanny Krauze-
-Sikorskiej w Zakladzie Edukacji Elementarnej i Terapii Pedagogicznej na Wydziale Studiow
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2014.
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do dwoch badanych przeze mnie grup w kazdej ze $wietlic, a mianowicie 120 re-
spondentéw wérdd wychowankow $wietlic oraz 44 osob wsrod pedagogow swietli-
cowych. Odnoszac si¢ do liczebnosci badanych wychowawcoéw, nalezy zaznaczy¢, ze
wielu z nich pracowato rébwnoczesnie przynajmniej w dwoch placowkach w niepel-
nym wymiarze godzin. W zwiazku z tym, ze wzgledu na rzetelno$¢ i konkretnos¢
przeprowadzanych przeze mnie badan kazdy wychowawca udzial w badaniu brat
tylko raz.

W kategoryzacji ze wzgledu na ple¢ 91% oséb badanych stanowily kobiety, na-
tomiast mezczyzni 9% osob badanych. Majac na uwadze sytuacje na polskim rynku
pracy, wynik ten nie powinien wprowadza¢ rozproszenia wobec standardéw kwa-
lifikacyjnych na stanowisko wychowawcy w swietlicach srodowiskowych. Nierow-
nosci ze wzgledu na ple¢ dotycza w Polsce wielu zawodow. Uwazam, Ze w obszarze
pracy opiekunczo-wychowawczej taka sytuacja nie jest nastepstwem dyskrymina-
cji. Moim zdaniem mezczyzni sg szczegolnie pozadani do pracy o charakterze wy-
chowawcy. Jednak uwarunkowania spoteczno-kulturowe, a takze kwestie ekono-
miczne, np. dotyczace utrzymania rodziny na obecnym rynku pracy w Polsce, nie
sprzyjaja obecnosci mezczyzn w pracy pedagogicznej. Z kolei najliczniejsza grupa
wychowéw ze wzgledu na wiek byty osoby w wieku 31-35 lat, facznie 34% badanych
kobiet i mezczyzn. Nastepna liczng grupa byli wychowawcy w wieku 26-30 lat, sta-
nowili oni 30% badanych. Ponadto we wszystkich badanych $wietlicach $rodowi-
skowych spelnione zostaly podstawowe standardy dotyczace wyksztalcenia osob
pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza". Z deklaracji wychowawcéw wynika, ze 91%
0s6b badanych posiada wyksztalcenie wyzsze oraz 9% osob badanych posiada wy-
ksztalcenie $rednie. Reasumujac, w $wietlicach srodowiskowych pracuja gtéwnie
osoby mlode i w zatozeniu ustawowym kompetentne, co pozwala na zdementowa-
nie powszechnego od wielu lat mitu, dotyczacego obecnosci dojrzatych i niekom-
petentnych wychowawcéw w swietlicach, dziatajacych na terenie srodowiska lokal-
nego. Nalezy zaznaczy¢, ze wiek i kompetencje zespotu organizacyjnego placowki
zalezne sg takze od charakteru pracy w $wietlicach, a mianowicie funkcjonowania
placowek w godzinach popotudniowych, w niepelnym wymiarze godzin pracy. Jed-
nakze mlody wiek i adekwatne wyksztalcenie wychowawcow w badanych $wietli-
cach sprzyjaja tworzeniu prawidlowego procesu wspomagania i wspierania calych
systemow rodzinnych. W badanej grupie najkrétszy, roczny staz pracy w placdwce
mialo zaledwie 5% 0s6b, z kolei od dwdch lat pracowalo w swietlicach 25% osob, po-
nadto prawie polowa badanej grupy — 48% osob, pracowata w swietlicy od 2 do 5 lat.
Staz oscylujacy pomiedzy 5 a 10 latami pracy mialo 13% osob, a dtuzej niz 10 lat pra-
cowalo w $wietlicy 10% os6b.

10 Formalne wymogi dotyczace wyksztalcenia 0s6b pracujacych wswietlicy okreslone
sg w Ustawie zdnia 9 czerwca 2011 r., art. 26.
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Odpowiednie wyksztalcenie to nie jedyny przedmiot w zagadnieniu kompe-
tencji wychowawcow $wietlicowych. Poza tym pozostaje jeszcze kwestia nieusta-
jacego poszukiwania nowych rozwigzan w pracy z dzie¢mi, mlodziezg oraz ich
rodzinami, wzmacniania swoich zasobéw m.in. poprzez uczestnictwo w szkole-
niach, kursach i innych organizowanych dla pedagogéw swietlicowych wydarze-
niach. W tym zakresie badani wychowawcy zdeklarowali, ze 34% z nich uczest-
niczylo w szkoleniu kilka razy w trakcie swojego doswiadczenia zawodowego,
20% oséb badanych uczestniczy w szkoleniach kilka razy w roku, a 9% os6b ba-
danych zdeklarowalo uczestnictwo w szkoleniach tylko raz bez wzgledu na staz
pracy w $wietlicy. Ponadto 25% oséb badanych nie uczestniczylo dotad w zadnym
szkoleniu ze wzgledu na to, ze nie byly organizowane, a 12% oséb badanych nie
uczestniczylo w szkoleniach pomimo posiadania wiedzy, Ze s3 one organizowane.
W kontek$cie wspomagania i wspierania dzieci i mtodziezy treningi oraz szkole-
nia dla wychowawcéw moglyby by¢ jednym ze skutecznych sposobow ksztattowa-
nia pozytywnych zmian jednostkowych, srodowiskowych i spotecznych u wycho-
wankow. Natomiast wyniki badan w tym zakresie s3 niepokojace. Wskazuja na
brak motywacji ze strony wychowawcéw $wietlicowych do zwigkszania wlasnego
warsztatu pedagogicznego, ale rowniez prezentujg poniekad niecheé do podwyz-
szania kompetencji.

Odnosnie do systematycznosci ksztalcenia wlasnego warsztatu pracy, badani
wychowawcy najczesciej poszukuja informacji w Internecie — 66% oséb. Ponad-
to tylko 36% wychowawcéw poszukuje samodzielnie kurséw, szkolen czy spotkan
dla pedagogow. Jednoczesnie pedagodzy $wietlicowi deklarujg wykorzystywanie
wszystkich podstawowych metod pracy (aktywizujace, eksponujace, ewaluacyj-
ne, praktyczne, podajace, problemowe, programowe) podczas zaje¢ oferowanych
w $wietlicach srodowiskowych. Wsrod zadeklarowanych przez wychowawcow za-
je¢ w badanych $wietlicach odbywaly si¢ zajecia: czytelnicze, filmowo-radiowe,
informatyczne, jezykowe, kulinarne, logopedyczne, plastyczne, umuzykalniajace,
techniczne, teatralne, taneczne, sportowe, spotkania z psychologiem, odrabianie
lekeji, spacery i wycieczki oraz gry i zabawy. Wachlarz oferty swietlicowej z per-
spektywy wychowawcow przedstawia sie imponujaco. Jednakze w opinii uczestni-
kéw zajec swietlicowych - a wigc bezposrednich odbiorcéw oddzialywan, w swie-
tlicach srodowiskowych z powyzszej listy nie odbywaly si¢ zajecia fotograficzne,
logopedyczne, jezykowe i techniczne. Tak wiec w obydwdch grupach badawczych
istnieja zréznicowane poglady odnosnie do rodzajow zaje¢ oferowanych w $wie-
tlicach. Moze by¢ to spowodowane wieloma przyczynami, m.in. stazem pracy wy-
chowawcow i pracy z réznymi grupami wiekowymi, niesystematycznosécia pro-
wadzenia danych zaje¢ w placéwce, nazwami wlasnymi danych warsztatow/zajec,
a takze czestotliwoscig uczestnictwa dzieci i mlodziezy w zajeciach $wietlicowych
oraz realnego korzystania z wszystkich zasobow $wietlic dziatajacych w §rodowi-
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sku itp. Natomiast interesujaca jest rowniez kwestia atrakcyjnosci oferowanych
zaje¢ z punktu widzenia ich organizatoréw i uczestnikow. Zestawiajac dwie gru-
py badawcze - wychowankoéw i wychowawcow $wietlic srodowiskowych, ponow-
nie mozna zauwazy¢ pewne rozbieznosci. Wedtug deklaracji dzieci i mlodziezy
najbardziej atrakcyjne sa spotkania z psychologiem - 77% wskazan oséb bada-
nych. Zdaniem pedagogéw swietlicowych najbardziej atrakcyjne dla wychowan-
kow $wietlic sg spacery i wycieczki, tak zdeklarowalo 70% os6b badanych. W dal-
szej kolejnosci zdaniem wychowankow swietlic atrakcyjne sa (zorganizowane) gry
i zabawy - 75% wskazan, spacery i wycieczki - 73% wskazan oraz zajecia sporto-
we — 70% wskazan. Wychowawcy swietlic réwniez zdeklarowali w dalszej kolejno-
§ci, Ze (zorganizowane) gry i zabawy sa bardzo atrakcyjne dla dzieci — 64% wska-
zan, jednak na trzeciej pozycji wychowawcy uformowali zajecia kulinarne - 37%
wskazan oraz na czwartym miejscu spotkania z psychologiem - 31% wskazan.
Powyzsze perspektywy roznig si¢ znacznie, jezeli chodzi o oferowana w $wietli-
cach $rodowiskowych pomoc psychologiczng. Deklaracja dzieci i mtodziezy od-
noénie do atrakcyjnosci tych zaje¢ pokrywa sie w ich opiniach z potrzebg uczest-
nictwa w spotkaniach, poniewaz zdeklarowali oni che¢ czestszego odbywania
w $wietlicach spotkan z psychologiem oraz dluzszego trwania tych spotkan, za-
réwno grupowych, jak i indywidualnych. Ukazuje to szeroki problem wychowan-
kéw $wietlic srodowiskowych zwiazany z potrzebg rozmowy i checi rozwigzania
kiebigcych si¢ problemoéw, a w niektorych przypadkach potrzeba terapii psycholo-
gicznej.

Ponadto elementami skladajacymi si¢ na uznanie atrakcyjnosci zaje¢ oferowa-
nych przez $wietlice srodowiskowe sa rowniez ptec¢ i wiek wychowankdéw. W bada-
nej grupie niewielka przewage stanowili chtopcy — 53% 0séb badanych nad dziew-
czetami — 47% osob badanych. Najbardziej liczng grupa byly dzieci w wieku od
6 do 13 lat, stanowily one 80% oséb badanych, mtodziez w wieku od 14 do 18 lat
stanowila 20% badanej grupy. Przewaga dzieci mlodszych zwigzana jest z poczat-
kiem edukacji oraz przejéciowym okresem z klas nauczania zintegrowanego (I-III)
na nastepny etap edukacyjny - klas IV-VT szkoty podstawowej. Poza tym mlodziez
w odpowiedziach otwartych deklarowata, ze czesto wybieraja inne formy spozyt-
kowania czasu wolnego niz uczestnictwo w zajeciach swietlicowych. Maja wigksze
mozliwo$ci samorozwoju i lepiej wyksztalcone umiejetnosci miekkie w radzeniu so-
bie z problemami - niekoniecznie w sposéb zgodny z prawem. Wobec tego sposréd
20% podgrupy mlodziezy niemal wszyscy niechetnie uczestnicza w zajeciach swie-
tlicowych i uczeszczaja do $wietlic ze wzgledu na przymus ze strony sadu — 30% ba-
danej mlodziezy, pedagoga szkolnego - 50% badanej mtodziezy lub rodzicéw - 20%
badanej mlodziezy. Respondenci z tej podgrupy w ramach atrakcyjnosci zaje¢ ofe-
rowanych w $wietlicy deklarowali niezadowolenie z poziomu prowadzonych zaje¢,
niedostosowanego wzgledem ich wieku oraz mozliwosci.
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Zwracajac uwage na potrzeby dzieci i mlodziezy w procesie wspomagania
i wspierania ich wieloaspektowego rozwoju, nalezaloby wiec odnies¢ si¢ bezpo-
$rednio do uczestnikow $wietlic. Wobec tego wychowawcy, organizujac zajecia, po-
winni rozpozna¢ najpierw sytuacje, dokona¢ diagnozy wewnatrz placoéwki i skon-
frontowaé potrzeby wychowankéw z wlasnymi uzdolnieniami. Aczkolwiek bez
wzmacniania swoich kompetencji oraz checi wzbogacania warsztatu pedagogiczne-
go trudno oczekiwa¢ od wychowawcow $wietlicowych kreatywnych i twérczych za-
je¢, ktdre zaangazujg dzieci i mlodziez do pracy nad wlasnym zachowaniem, zdol-
nosciami rozwigzywania problemoéw czy poprawy ocen w szkole.

We wspolczesnym $wiecie nalezy dazy¢ do nieustannego rozwoju, zdobywania
nowych umiejetnosci i kompetencji, poniewaz jest to jedno z rozwigzan na skutecz-
ng i efektywng prace z dzie¢mi i mlodzieza, ale takze ze soba samym. Wyzwolenie
potencjalu u wychowanka jest zalezne od ogniwa checi dzialania pedagoga $wie-
tlicowego, a wiec, by mdc swobodnie wzmacnia¢ innych, musi on dostrzec swoisty
dobrostan psychiczny i fizyczny". W zwiazku z tym uwazam, ze pedagodzy $wie-
tlicowi, by nie pozostawac w cieniu wlasnych dziatan, powinni by¢ gotowi wykorzy-
stywac elementy coachingu w pracy swietlicowej, czyli stosowac takie srodki i meto-
dy dziatania, by wskazujac mozliwo$ci rozwigzan wychowankowie sami pracowali
nad zmiang.

Ponadto nalezaloby wlaczy¢ rodzicéw lub opiekunéw prawnych dziecka
w funkcjonowanie $wietlicy, poniewaz to oni sa posrednimi uczestnikami od-
dziatywan $wietlicowych. Mimo podpisywania kontraktéw i porozumien rodzi-
ce lub opiekunowie czesto sa nieobecni w dziataniach $wietlicowych. Przyczyny
braku uczestnictwa moga zaleze¢ od wielu czynnikéw szeroko i $cisle zwigzanych
z placdwka, otoczeniem spolecznym i zyciem rodzinnym. Jednakze uwazam, ze
podjecie i niezaprzestanie dziatan, ktére pozwola na zaklimatyzowanie si¢ rodzi-
cow i zaangazowanie ich w podejmowane przez $wietlice przedsiewzigcia, bedzie
przynosilo korzysci. W celu aktywizacji rodzicéw lub opiekunéw dzieci i mlo-
dziezy w $wietlicach srodowiskowych mozna wykorzysta¢ pewne propozycje Cin-
dy J. Christopher odnosnie do relacji nauczyciela i rodzica w skutecznym poro-
zumiewaniu sie. Na przyklad zorganizowanie spotkan o charakterze otwartym,
podczas ktorych uczestnictwo rodzicéw lub opiekunéw bedzie odpowiednio za-
uwazone. Inng forma moga by¢ spotkania prowadzone przez rodzicéw lub opie-
kunoéw dziecka uczeszczajacego do swietlicy, np. z zakresu ksztatltowania codzien-
nych umiejetnosci dziecka, chociaz zajecia kucharskie, ktére wzbogaca oferte
zajec $wietlicowych. Ponadto zapraszanie rodzicéw lub opiekunéw do uczestnic-
twa w zorganizowanych wspolnych grach i zabawach. Sprzyjajace wspomaganiu

11 L. Kupaj, W. Krysa, Kompetencje coachingowe nauczycieli. Jak rozwijac potencjat
ucznia wszkole, Wolters Kluwer, Warszawa 2014, s. 11-12.
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i wspieraniu rozwoju dzieci i mlodziezy bytoby réwniez organizowanie spotkan
o charakterze szkoleniowym wylacznie dla rodzicow lub opiekundéw z zakresu pe-
dagogiki opiekunczo-wychowawczej'?. Poza tym, moim zdaniem, swietlice dzia-
tajace w $rodowisku powinny organizowal przestrzen czasowa na konsultacje
dla rodzicéw lub opiekunéw dzieci, ktére pozwalatyby na wzmacnianie potencja-
tu rodzinnego oraz bardziej realng, systematyczng prace z rodzing. Pedagogowie
$wietlic mogliby petni¢ funkcje koordynatora sytuacji dziecka w placowcee, szko-
le (w kontakcie z pedagogiem szkolnym) oraz w domu rodzinnym (we wspotpra-
cy z rodzicem lub opiekunem). Uwazam, Ze otoczenie dzieci i mtodziezy opieka
takze poza dziatalnoscia $wietlicowq bedzie sprzyjalo ich wieloaspektowemu roz-
wojowi, a ponadto pozwoli na budowanie sieci wspdtpracy koncentrujacej si¢ na
dziecku i jego potrzebach. Aczkolwiek w Polsce nieprzerwanie od kilkudziesie-
ciu lat istnieje poglad o $wietlicy jako miejscu przechowalni dla dzieci, rozwikta-
nie tego problemu nie jest proste, gdyz niektorzy rodzice lub opiekunowie prawni
dziecka nadal kieruja si¢ podejsciem do pracy pedagoga $wietlicowego jako wy-
tacznie opiekuna, a wspolprace ze $wietlicg skupiaja gtéwnie na podpisaniu kon-
traktu. Niestety zdarza sie réwniez, Ze z r6znych przyczyn to wychowawcy swietli-
cowi unikaja kontaktu z rodzicami lub opiekunami prawnymi dziecka. Uwazam,
ze w kontakcie z rodzing bardzo istotne jest nastawienie pedagoga $wietlicowego
oraz kierownika placdwki. Bez zapatu ze strony organizatoréw swietlicy srodowi-
skowej trudniej jest uzyskac zaufanie rodzicéw czy opiekunéw wzgledem istotno-
$ci prowadzonych tam dziatani. W mojej opinii powoduje to niesprzyjajacy obraz
pedagoga swietlicowego, ktory czesto mimo efektywnej pracy pozostaje na ubo-
czu prowadzonego calo$ciowo systemu wspomagania i wspierania dzieci, mto-
dziezy oraz ich rodzin.

Natomiast jestem przekonana, ze zbudowanie sieci kontaktéw pomiedzy peda-
gogiem $wietlicowym, pedagogiem szkolnym, streetworkerem, pracownikiem so-
cjalnym, rodzicami lub opiekunami prawnymi dziecka, instytucjami oraz osobami
zainteresowanymi dobrem dziecka stuzyloby kompleksowej pomocy catym syste-
mom rodzinnym. Uwazam, ze polgczenie mozliwosci dziatan réznych podmiotow
na rzecz dziecka nie jest dalekosieznym planem. Obecne ustawodawstwo prawne
pozwala na funkcjonowanie placéwek wsparcia dziennego w $rodowisku lokalnym
jako form taczonych, moim zdaniem jest to pierwszy krok wzgledem budowania
wspotpracy kilku podmiotéw na rzecz dobra rodzinnego.

Potraktowanie przez pedagogow swietlicowych pracy opiekunczo-wychowaw-
czej jako tworczego instynktu do wprowadzania nowych, innowacyjnych zajeé,
kreowania czasu wolnego wychowankéw w sposob aktywny oraz stworzenie per-

12 C.J. Christopher, Nauczyciel - rodzic. Skuteczne porozumiewanie sig, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Gdansk 1994, s. 25-34.
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spektyw osiggniecia zoptymalizowanego stanu psychofizycznego poprzez pro-
wadzone w $wietlicach zajecia moze przyczyni¢ si¢ do pozytywnych zmian w zy-
ciu mlodych ludzi, ktérzy sami nie potrafig odnalez¢ wlasciwej drogi rozwigzania
wlasnych problemoéw. Nie do$wiadczajac pozytywnych wzorcéw i komunikatdw,
a przede wszystkim zrozumienia w domach rodzinnych, srodowisku réwiesni-
czym, w szkole, a takze szerzej w otoczeniu spolecznym, czesto poszukuja rozwig-
zan swoich probleméw poza kontrolg osob dorostych, co czasami jest przyczyna
zréznicowanych, prawnie nieakceptowalnych zachowan. W srodowisku lokal-
nym tworcze funkcjonowanie dzieci i mtodziezy moze wystgpowa¢ pod réznymi
postaciami, jednak by wychowankowie §wietlic mieli motywacje do podjecia ja-
kichkolwiek dziatan potrzebujg kierunkowskazu od oséb dorostych. Pedagodzy
pracujacy w $wietlicach srodowiskowych moga sta¢ si¢ jednymi z nich i w bezpo-
$rednim kontakcie z wychowankami stworzy¢ moc synergetyczng oparta na wza-
jemnym zaufaniu, z ktdrej korzysci beda oddziatywac takze na szersze Srodowi-
sko spofeczne.
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Tutor in Common Room - pedagogue in the shadow?

(Summary)

Common Rooms as outpost of daily support are places, where are attending children and young people of all ages. They come
often from disadvantaged backgrounds, difficult backgrounds as well as marginalized and excluded backgrounds. In order to
conduct efficient and effective process to aid and support children and young people, classes and free time are organized by
tutorsin Common Rooms. However, legal regulation in Poland do not requlate all the issues associated with the practice tutor in
Common Room. In this paper, | would like to present the current profile of tutor in Common Room, based on the results of own
research. At the end | would like to present my proposals for methods and forms how work with children and young people, that
makes that pedagogue do not remain in a shadow, but he or she could be pleased and satisfied from work with children and
young people in Common Rooms.

Keywords: Pedagogue, process to aid, Common Room, tutor.




Noty o autorach

Beata Cieslenska - doktor, Instytut Nauk Humanistycznych i Spotecznych Pan-
stwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Plocku, Zaktad Teorii Wychowania
i Ksztalcenia.

Aleksandra Feliniak - doktor, Wydziat Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodz-
kiego, Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej.

Agnieszka Glowala - doktor, Instytut Nauk Humanistycznych i Spotecznych Pan-
stwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Plocku, Zaklad Teorii Wychowania
i Ksztalcenia.

Michalina Kasprzak - magister, Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Zaklad Edukacji Elementarnej i Terapii
Pedagogicznej.

Michal Kowalewski - magister, Wydzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £6dz-
kiego, Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolne;.

Marta Kwella - magister, Wydzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego,
Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej.

Alicja Mironiuk-Netreba - magister, doktorantka na Wydziale Nauk Historycz-
nych i Pedagogicznych Uniwersytetu Wroctawskiego.

Katarzyna Nadachewicz - doktor, Wydzial Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Bialymstoku, Zaktad Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej.

Elzbieta Plociennik - doktor, Wydzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu L6dz-
kiego, Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolne;.

Grazyna Poraj - dr hab. prof. nadzw. Uniwersytetu Ldodzkiego, Wydzial Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, Instytut Psychologii.

Malgorzata Slawinska - doktor, Wydzial Nauk Spolecznych Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego w Olsztynie, Katedra Wezesnej Edukaciji.

Irena Szewczyk-Kowalewska - dr hab. prof. nadzw. Uniwersytetu Lodzkiego, Wy-
dzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, Katedra Pedagogiki Przed-
szkolnej i Wczesnoszkolne;.



182 NOTY O AUTORACH

Anna Tyl - doktor, Wydzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, Katedra
Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolne;.

Monika Wisniewska-Kin - dr hab. prof. nadzw. Uniwersytetu Lodzkiego, Wydziat
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, Katedra Pedagogiki Przedszkol-
nej i Wezesnoszkolne;.

Kamil Wnuk - magister, doktorant na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Olga Zamecka-Zalas - doktor, Wydzial Nauk Spotecznych Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach, filia w Piotrkowie Trybunalskim, Zaklad Pedagogiki
Wezesnoszkolnej i Przedszkolnej oraz Metodologii Badan Spotecznych.

Ewa Zmijewska - doktor, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Pedagogicznego
im. KEN w Krakowie, Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej.





